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Linguagem oral e literacia emergente em criancas do pré-escolar: Avaliacdo e intervencéo numa
abordagem inclusiva

Resumo
A linguagem oral e a literacia emergente sdo precursoras e desenvolvem-se antes do inicio da

aprendizagem formal da leitura e da escrita. Estas competéncias sdo importantes para o desenvolvimento
global da crianca e para o seu sucesso académico. Deste modo, foram desenvolvidos estudos que
pretendem conhecer as competéncias, identificar o risco e intervir precoce e eficazmente junto das
criancas em idade pré-escolar. No estudo 1, procedeu-se a construcao, validacéo e afericdo do Rastreio
de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®) para Portugal Continental e Regides Auténomas dos Acores
e Madeira. O RaLEPE® tem cinco dominios, linguagem oral (compreensao e producao), metalinguagem,
letras e livros, e apresentou bons niveis de consisténcia interna e de validade de construto. O estudo
normativo, com uma amostra de 2206 criancas, demonstra que o RaLEPE® permite identificar diferencas
ao nivel de competéncias de literacia emergente entre criancas com e sem dificuldades. O estudo 2 é
constituido pela construcao, implementacao e avaliacao da eficacia do Programa de Intervencdo em
Linguagem Oral e Literacia Emergente Pré-Escolar (PILLAR). O PILLAR foi construido com o intuito de
desenvolver os pilares para a literacia através da promocao da Consciéncia Fonoldgica, Narrativa Oral,
Vocabulario, Escrita Inventada e Letras. O programa de intervencao é constituido por 15 sessdes e pode
ser implementado numa modalidade presencial ou online. No estudo piloto, as criancas reportaram bons
niveis de aceitabilidade, motivacdo e interesse nas atividades do programa. O estudo de eficacia revelou
que o PILLAR apresenta efeitos positivos, com tamanho elevado a muito elevado, ao nivel da consciéncia
fonoldgica e conhecimento de letras. Cada um dos estudos que se apresentam tém pertinéncia e
relevancia, individuais e combinadas, para a investigacao sobre o desenvolvimento das criancas em idade
pré-escolar, bem como para a pratica educacional e clinica. Este trabalho de investigacao contribui para
o conhecimento do desenvolvimento das criancas de idade pré-escolar de modo a perspetivar uma
identificacdo e intervencdo precoce numa abordagem inclusiva, especialmente ao nivel da linguagem
oral e literacia emergente.

Palavras-chave: Intervencao; Linguagem, Literacia Emergente, Pré-Escolar; Rastreio.



Oral language and early literacy in preschool children: Assessment and intervention in an
inclusive approach

ABSTRACT

Oral language and early literacy are precursors and develop before formal learning of reading and
writing begins. These skills are important for the child's overall development and academic success.
Studies have therefore been developed to understand the skills, identify the risk and intervene early and
effectively with preschool children. In study 1, the Preschool Early Literacy Screening Tool (Rastreio de
Literacia Emergente Pré-escolar; RaLEPE®) was constructed, validated and measured for mainland
Portugal and the Autonomous Regions of Azores and Madeira. The RaLEPE® has five domains, oral
language (comprehension and production), metalanguage, letters and books, and showed good levels of
internal consistency and construct validity. The normative study, with a sample of 2206 children, shows
that RaLEPE® allows the identification of differences in early literacy skills between children with and
without difficulties. Study 2 consists of the development, implementation, and assessment of the
effectiveness of the Preschool Oral Language and Early Literacy Intervention Program (PILLAR). PILLAR
was developed with the purpose of developing the pillars for literacy through the promotion of Phonological
Awareness, Oral Narrative, Vocabulary, Invented Writing, and Letters. The intervention program consists
of 15 sessions and can be implemented in a face-to-face or online modality. In the pilot study, children
reported good levels of acceptability, motivation, and interest in the program activities. The efficacy study
showed that PILLAR has positive and high to very high effects on phonological awareness and letter
knowledge. Each of the studies that are presented have individual and combined relevance and pertinence
for research on the development of preschool children, as well as for educational and clinical practice.
This research contributes to the knowledge of preschool children's development in order to foresee early
identification and intervention in an inclusive approach, especially at the level of oral language and early
literacy.

Keywords: Early Literacy; Intervention; Language, Preschool; Screening.
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Infroducéo

Introducéo

Todas as criancas tém direito a uma educacéao inclusiva, de qualidade e equitativa. Uma
multiplicidade de dimensdes e fatores influenciam a educacao das criancas. As criancas podem
estar em risco devido a circunstancias individuais, familiares, sociais ou economicas. A
investigacao sugere que programas de prevencao e/ou intervencao precoce e atempada podem
ser a diferenca para as criancas em risco. Medidas que procurem conhecer as competéncias das
criancas, 0s potenciais riscos do seu quotidiano, bem como a prevencao e intervencao de elevada
qualidade, podem ser fundamentais para a reducao de custos para as criancas, as suas familias
e para a sociedade. O futuro das criancas depende, em parte, da qualidade da sua educacao e o
acesso a educacao pode ter novos contornos devido as exigéncias contemporaneas.

A comunicacdo ¢ uma das bases fundamentais da educacao, & através dela que as
criancas interagem socialmente e se desenvolvem enquanto seres humanos individuais e sociais.
Quando a comunicacao, ou a linguagem, é ameacada, os pilares da educacao podem-se tornar
vulneraveis. Nesta medida, o desenvolvimento da linguagem oral pode ser o primeiro passo para
0 bem-estar, para a qualidade de vida e para o crescimento enquanto ser humano participativo da
sociedade. No sentido da acessibilidade da informacado, e deste continuum que é o
desenvolvimento, o desenvolvimento da linguagem escrita pode ser o segundo passo desta
caminhada. Este fendmeno é intrinsecamente social nos contextos naturais da crianca e com o0s
adultos e criancas que lhe sdo mais proximos. Quando algum destes aspetos apresentam
fragilidades, pode-se estar a colocar em causa uma educacao de qualidade que suprima as
necessidades das criancas.

No seguimento desta premissa foram desenvolvidos estudos que pretendem conhecer as
competéncias das criancas em idades mais precoces, procuram identificar as necessidades das
mesmas, para assim colocar em pratica acdes de promocao para a sua aprendizagem. Cada um
dos estudos que se apresentam tém pertinéncia e relevancia, individual e combinada, para a
investigacao sobre o desenvolvimento das criancas em idade pré-escolar.

Um instrumento de rastreio que permite identificar risco no desenvolvimento da literacia
emergente de criancas em idade pré-escolar, bem como um programa de intervencao precoce
para estas criancas, podem ser ferramentas importantes na prevencao de dificuldades de
aprendizagem e no combate ao insucesso escolar. A conjuntura desafiante que nos ultimos anos

a sociedade tem enfrentado, levaram a mudancas bruscas nas rotinas, contextos e nas



Infroducéo

experiéncias das criancas. Nao sendo ainda conhecidas as implicacdes a longo prazo para o
desenvolvimento destas criancas, estes estudos podem ser contributos importantes para conhecer

as competéncias de literacia das criancas de idade pré-escolar.

A presente tese encontra-se organizada em quatro capitulos. No primeiro capitulo séo
explorados os conceitos globais, nomeadamente linguagem e literacia emergente e aspetos
inerentes a sua aquisicao e desenvolvimento em criancas com idade pré-escolar.

O segundo capitulo centra-se no estudo 1, a construcéo, validacao e afericao do Rastreio
de Literacia Emergente Pré-escolar (RaLEPE®). O capitulo inicia-se com uma revisao teérica da
importancia da literacia emergente e do rastreio destas competéncias em idades precoces,
seguida de uma breve sintese dos instrumentos validados para criancas nestas tematicas. Num
segundo momento sao descritos os métodos, procedimentos utilizados na construcao e validacao
do RaLEPE® para a populacao portuguesa e apresentados os resultados obtidos relativamente a
fidelidade dos diferentes dominios (linguagem oral compreensao, linguagem oral- producao,
metalinguagem, letras e livros). Este capitulo encerra com a analise dos resultados e com a sua
discussao a luz de estudos internacionais.

No terceiro capitulo é apresentado o estudo 2, a construcdo do Programa de Intervencéo
em Linguagem e Literacia Emergente Pré-Escolar (PILLAR), a sua implementacao junto a criancas
portuguesas e avaliacdo da sua eficacia. Numa primeira parte sdo apresentadas abordagens,
contextos, intervenientes, programas de intervencao, bem como a sua importancia no combate ao
insucesso escolar. Numa segunda parte & apresentada a metodologia adotada, a estrutura do
programa de intervencado, instrumentos de recolha de dados utilizados, estudo piloto de
aceitabilidade, assim como os procedimentos de recrutamento e alocacdo dos participantes.
Numa terceira parte séo apresentados e discutidos os resultados obtidos que permitem avaliar a
eficacia do programa de intervencao.

No quarto e ultimo capitulo, referente as conclusoes, reflete-se sobre os contributos dos
resultados dos dois estudos para a investigacdo, pratica educacional, clinica e para reflexdes
futuras sobre o desenvolvimento e vida das criancas em idade pré-escolar. Adicionalmente aos
pontos fortes, sdo apontados alguns constrangimentos, bem como propostas de investigacdo

futura.

Considerando o carater preditivo de competéncias de linguagem e literacia emergente, o

RaLEPE® demonstra ser promissor para a educacao inclusiva em Portugal, especialmente se for
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aliado a um programa de intervencao numa abordagem, preventiva multinivel e universal como é
0 caso do programa de intervencao PILLAR.

|dentificar criancas em risco, conhecer e promover competéncias de literacia das criancas
de idade pré-escolar de lingua portuguesa, podem ser contributos para melhorar a qualidade de
vida e antecipar dificuldades académicas e profissionais futuras que consomem mais recursos e

limitam as criancas e a sociedade.
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Capitulo | — Revisdo da Literatura

O primeiro capitulo consiste numa revisdo da literatura dos conceitos e aspetos
considerados relevantes para as tematicas em estudo, nomeadamente comunicacao, linguagem
e literacia emergente, bem como aspetos inerentes a sua aquisicdo e desenvolvimento em

criancas de idade pré-escolar.

1. Comunicacao e linguagem

Comunicacdo é o ato de transferir informacao entre duas ou mais pessoas. A comunicacado
& um conceito intrinseco ao ser humano que permite estabelecer relacdes interpessoais e fazer
face as suas necessidades. Esta ¢ uma das competéncias cognitivas essenciais a condicdo de ser
social que permite que este partilhe desejos, pensamentos ou sentimentos. A troca de mensagens
entre emissor e recetor ocorre no quotidiano do ser humano, mesmo que nao exista
intencionalidade (Fogle, 2019; Heward et al., 2017; Levey, 2019; Owens, 2016).

0 ato comunicativo tem subjacente a capacidade de transportarmos o mundo real para a
representacao mental do mesmo. A possibilidade destas representacbes mentais das entidades
do mundo denomina-se de linguagem. A linguagem pode ser definida como o sistema complexo e
dindmico de convencdes e codigos sociais para representar conceitos através do uso arbitrario de
simbolos e regras de uso das combinacdes dos mesmos. A linguagem é uma ferramenta social,
criativa e produtiva, um sistema regulamentado reflexivo, universal e arbitrario (Heward et al.,

2017; Hoff, 2014; Owens, 2016).

2. Modalidades da linguagem

A linguagem permite que a mensagem seja transmitia e rececionada, o que reflete a
existéncia de duas modalidades. A modalidade de expressao, ou output, permite a transmissao da
mensagem, quer seja através da expressao verbal oral (a fala) ou a expressao verbal escrita

(palavra escrita).
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A compressao, ou /nput, permite que mensagem seja recebida e interpretada, quer esta
tenha sido emita através de fala (compressao auditiva) ou através de escrita (leitura e compreensao
escrita) (Hoff, 2014; Levey, 2019; Owens, 2016).

As modalidades compreensado e expressao pressupdem 0 recurso a subsistemas ou

componentes inerentes a linguagem.

3. Componentes da linguagem

A linguagem ¢ sistema complexo que requer a acdo coordenada de subsistemas, ou
componentes, que determinam a forma, conteudo e uso da linguagem, nomeadamente a
fonologia, semantica, morfologia e sintaxe (morfossintaxe ou gramatica), e a pragmatica (Carroll
etal.,, 2011; Sim-Sim, 1998).

A fonologia é a componente da linguagem que sistematiza os sons da fala. As unidades
sonoras significativamente menores, denominados fonemas, sdo combinados de modo a criar
significado. O conteudo da linguagem esta relacionado com a combinacao dos sons em palavras
com significado, refletindo o papel da semantica. Quanto a morfologia, o0 morfema é¢ a menor
unidade gramatical indivisivel com significado, associada a organizacdo interna das palavras
(Owens, 2016; Salvia & Ysseldyke, 2017; Sim-Sim, 1998; Paul, 2018). A combinacdo das
diferentes palavras de acordo com a sua funcao e regras sao estruturadas pelas regras da sintaxe,
que permitem criar uma mensagem. Alguns autores consideram a relacao intima entre a
morfologia e a sintaxe, aglutinando estas componente numa Unica que denominam como
morfossintaxe ou gramatica (Carroll et al., 2011).

A forma como as componentes anteriores sdo utilizadas é influenciada pela pragmatica,
que através de aspetos sociais, contextuais e convencdes sociolinguisticas, afeta a forma como a
mensagem ¢ transmitida e interpretada pelo recetor (Heward et al., 2017; Owens, 2016; Paul,

2018; Salvia & Ysseldyke, 2017; Sim-Sim, 1998).

4. Neurologia da linguagem

A linguagem é um processo complexo dependente de varias outras competéncias

cognitivas como a atencao e memdria, o que condiciona o uso interconectado de diferentes areas
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cerebrais aquando do seu processamento. Uma vez que o cérebro funciona de modo holistico,
raras sao as funcoes que funcionam de modo separado e individual. No entanto, dependendo do
individuo, da tarefa, do tipo de /nput ou output, atencao necessaria e nivel de dificuldade, certas
regides cerebrais sao repetidamente ativadas durante o processamento da linguagem (Ardila,
2015; Caldas, 2000; Owens, 2016).

Dezasseis por cento do sinal auditivo & processado no cértex auditivo, denominado por
area de Heschou gyrus, do ouvido do hemicorpo oposto. Esta area separa a informacao recebida
entre informacdo com significado linguistico e informacao sem significado linguistico. O /nput
linguistico é enviado para o lobo temporal esquerdo para processamento, enquanto o /nput
paralinguistico, como a prosodia, é enviado para o lobo temporal direito. Deste modo, a analise
fonologica da informacéao inicia na area de Heschle continua para as areas associadas as restantes
funcdes. Para que a informacao seja percecionada como significativa € necessario recorrer a
memoria de trabalho auditiva localizada préximo da area de Broca, no lobo frontal esquerdo. Por
sua vez, a area de Broca parece ser responsavel pelo processamento das unidades sintaticas,
como frases ou palavras, decorrentes da analise fonoldgica que ocorreu na area de Heschl/ e na
area de Wernicke, localizada no lobo temporal esquerdo (Caldas, 2000; Owens, 2016).

O gyrus angular e supramarginal fornece assisténcia no processamento linguistico, sendo
responsavel pelo processamento multimodal do /nput, isto €, pela incorporacao e assimilacao da
informacao linguistica, auditiva, visual e tatil. O /nput escrito é recebido pelo cortex visual e
transferido para o gyrus angular, onde é incorporado com o /nput auditivo e transmitido para a
area de Wernicke para analise (Caldas, 2000; Owens, 2016).

Adicionalmente ao processamento do /nput paralinguistico, o hemisfério direito esta
também envolvido na interpretacao abstrata e figurativa da linguagem, em areas semelhantes as
areas de Broca e de Wernicke, bem como no conhecimento de palavras, descodificacdo semantica
e supressao de interpretacdes ambiguas e incompativeis (Caldas, 2000; Owens, 2016).

Toda esta analise do /nput linguistico depende da memoria armazenada de palavras e
conceitos. A interpretacdo do significado de palavras esta localizada primeiramente no lobo
temporal embora esteja também localizada de modo difuso pelo cértex (Caldas, 2000; Owens,
2016).

As areas cerebrais semelhantes as supracitadas estdo envolvidas na preparacédo e
producdo das mensagens. A base conceptual da mensagem é formada numa das areas do cortex

responsavel pela memoria, passa pela area de Wernicke para organizacdo da estrutura da
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mensagem e depois € transmitida através do fasciculo arqueado até a area de Broca, no lobo
frontal. A area de Brocaé responsavel pela programacado motora da fala, que transmite sinais para
as regides motoras do cortex para ativar os musculos responsaveis pela respiracédo, fonacao,
ressonancia e articulacao (Mackay, 2003; Owens, 2016).

Para a escrita, o caminho neuronal é semelhante, distinguindo-se na medida em que a
passagem pela area de Broca é substituida pela passagem pela area de Exner, que ativa os

musculos necessarios a escrita (Mackay, 2003; Owens, 2016).

5. Aquisicao e desenvolvimento em idade pré-escolar

A comunicacdo, linguagem e fala sdo areas importantes do desenvolvimento do ser
humano. A linguagem oral é dos primeiros modos de comunicacao estruturados da crianca, e o
modo mais significativo e frequente de mediar a cultura, definir como ser humano e ajudar a
posicionar-se no mundo. Apesar de se verificar um desenvolvimento mais significativo nos
primeiros anos, nomeadamente na primeira e segunda infancia, estas capacidades s&o
aprimoradas ao longo dos anos e durante a idade adulta (Gillam et al., 2021; Owens, 2016).

A aquisicao da linguagem pode ocorrer através de uma sequéncia de etapas reguladas
por marcadores bioldgicos e que sustentam a maturacdo neurolégica do ser humano para a
linguagem. Esta programacao € potenciada pelo contexto social em que as trocas linguisticas
ocorrem por forma a que se processe o desenvolvimento da linguagem (Gillam et al., 2021). Deste
modo, o desenvolvimento da linguagem decorre do uso gradual de conceitos concretos até ao uso
e compreensdo do sistema abstrato (Bishop et al., 2002).

0 desenvolvimento da linguagem pode ser analisado segundo um continuum de simples
para o complexo. Segundo Ardila (2015), no sistema de comunicacdo do bebé sdo introduzidos
0s sons da fala (fonologia) que sdo combinados de modo a formar palavras (semantica), e numa
ultima fase o sistema de comunicacao avancado incluir a combinacao de palavras em frases e

discurso (morfossintaxe).

5.1. Desenvolvimento da fonologia
Na fase pré-linguistica a crianca comeca a emitir os primeiros sons, ainda sem

intencionalidade, onde se enquadra o choro como atividade reflexa. Com a maturacao
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anatomofisiologica e emocional, a crianca comeca a adquirir intencionalidade comunicativa e
surge o palreio como situacdo de interacdo comunicativa. O palreio é gradualmente substituido
pela lalacdo, caracterizada pela producdo de segmentos silabicos. Esta reduplicacao silabica é
complexificada até surgirem as proto-palavras e as primeiras palavras com significado por volta
dos 12 meses de idade (Bernstein & Tiegerman-Farber, 2008; Owens, 2016; Sim-Sim, 1998).

No segundo ano de vida verifica-se um aumento progressivo do reportério fonologico da
crianca com uma maior capacidade de combinacdes dentro da palavra. Até aos 36 meses é
expectavel que seja capaz de discriminar todos os sons da lingua materna. Na fase dos 3 e 4 anos
podem ser comum as substituicdes, omissdes ou outras alteracdes fonoldgicas, que ndo sao um
obstaculo a compreensao do adulto enquadrado num contexto frasico e situacional. A partir dos 4
anos as criancas comegam a apreciar 0 uso de rimas como jogos de sons, comecando a
demonstrar um maior desenvolvimento ao nivel da consciéncia fonoldgica (Bernstein & Tiegerman-
Farber, 2008; Owens, 2016; Sim-Sim, 1998).

Nesta fase a crianca comeca a desenvolver competéncias como a discriminacdo de pares
de palavras, de pares minimos, de pseudo-palavras, identificacdo de palavras que iniciam ou
terminam com o mesmo som, segmentacado silabica e fonémica e manipulacao silabica e
fonémica. Estas competéncias sao importantes para a literacia emergente, sendo aprimoradas até
por volta dos 6 anos, idade em que tipicamente as criancas iniciam a instrucdo formal da leitura

e escrita (Bernstein & Tiegerman-Farber, 2008; Owens, 2016; Sim-Sim, 1998).

5.2. Desenvolvimento da semantica

O uso de palavras com significado comeca a surgir a partir do primeiro ano de idade,
sendo a nomeacao o nivel mais simples de desenvolvimento da semantica. A atribuicdo de um
rétulo a um conceito representado pela palavra, € conseguido através da observacao repetida do
uso da palavra em diversos contextos. Com a aquisicdo destes vocabulos, a crianca comeca a
criar redes de relacdo semantica entre eles. Verifica-se uma capacidade de grande expansao nos
primeiros anos de vida e que estabiliza no periodo escolar (Gillam et al., 2021; Owens, 2016).

As primeiras palavras das criancas comecam por ser nomes e verbos que entre os 18 e
0s 20 meses, comecam a combinar em sequéncias. Entre os 2 € 0s 5 anos passam a usar também
preposicoes, advérbios e pronomes (Gillam et al., 2021; Rigolet, 2006; Sim-Sim, 1998).

Entre os 4 e 0s 5 anos de idade o seu vocabulario recetivo cresce para mais de 10 000

palavras, séo capazes de contar até 10, compreendem historias simples e curtas e respondem a
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questdes sobre as mesmas. Com a evolucao do vocabulario expressivo, as suas frases passam a
ser constituidas por 4 a 8 palavras, articulando cerca de 186 palavras por minuto. As suas
perguntas tornam-se mais complexas, com duas partes, perguntam por definicdes de palavras.
(Gillam et al., 2021; Shipley & McAfee, 2004; Sim-Sim, 1998).

Dos 5 aos 6 anos, as criancas interessam-se mais pelo funcionamento do que as rodeia,
passando a complexificar as categorias semanticas e a expandir o seu vocabulario recetivo para
cerca de 13000 palavras. O contexto escolar poténcia a expansao do seu vocabulario (Acosta et

al., 2006; Gillam et al., 2021; Rigolet, 2006; Sim-Sim,1998).

5.3. Desenvolvimento da morfossintaxe

Com a aquisicdo de 50 palavras no seu reportodrio expressivo, a crianca comeca a
combinar palavras construindo frases telegraficas. A frase telegrafica ainda ndo apresenta
qualquer marca de flexdo e é frequentemente constituida por nomes, verbos e adjetivos, sendo
omissas palavras com pouca informacao como pronomes, artigos, preposicoes e verbos auxiliares
(Lund & Duchan, 1993; Sim-Sim, 1998; Rigolet, 2006).

O fim do periodo telegrafico ¢ marcado pelo aparecimento de palavras com funcéo
gramatical, como artigos, preposicdes e conjuncdes (Lund & Duchan, 1993; Sim-Sim, 1998). A
sequéncia de aquisicao varia conforme a lingua, parecendo, contudo, ser regida pelo principio de
complexidade (Sim-Sim, 1998).

A fase da expansédo dos elementos do enunciado prolonga-se por varios anos, sendo mais
marcante no periodo entre os 3 anos e a idade de entrada na escola. O processo de expansdo
necessita do aumento do vocabulario e do dominio de regras especificas da morfologia para que
também o desenvolvimento sintatico ocorra (Sim-Sim, 1998).

Enunciados com trés ou mais elementos comecam a surgir quando a crianca produz igual
numero de palavras isoladas e de combinacdes de 2 elementos. Inicialmente, as criancas usam
frases simples para expressar as mesmas intencdes e ideias que antes expressavam com gestos
e palavras isoladas ou combinacdes de duas palavras. Frases simples, caracteristicamente do tipo
sujeito-verbo-objeto, comecam a ser expandidas com artigos, adjetivos, advérbios e outros
modificadores. Os pronomes demonstrativos aparecem frequentemente como sujeito de frases.
Posteriormente também combinam oracdes para gerar enunciados maiores (Lund & Duchan,

1993).
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Aos 3 anos as criancas usam a parataxe com uma extensao média de enunciado de cerca
de 3 palavras, expandindo o seu enunciado até aos 4 anos, momento em que comecam a utilizar
frases simples, coordenadas copulativas, adversativas e justapostas. Com um crescente uso da
hipotaxe, com subordinadas relativas e conjuntivas, até aos 5 anos as criancas adquirem
pensamento légico concreto, empregam plurais, constroem cada vez mais frases, reduzindo o uso
de gestos (Rigolet, 2006).

Dos 4 aos 5 anos de idade, as criancas empregam estruturas sintaticas mais complexas,
particularmente subordinadas relativas completas, conjuntivas temporais, finais e consecutivas.
Apesar de por vezes mal articuladas, surgem mais palavras novas e mais complexas,
especialmente mais advérbios comparativamente a adjetivos, verbos com uma proporcao préxima
de substantivos, preposicdes predominam sobre pronomes e artigos definidos em relacéo aos
indefinidos. Também comecam a surgir frases exclamativas, interrogativas e imperativas, apesar
de as frases declarativas continuarem a ser as mais utilizadas (Rigolet, 2006).

Dos 5 aos 6 anos, verifica-se um aumento da producéo de advérbios, de artigos indefinidos
e preposicdes. Utilizam novos tempos verbais, como o condicional, novas preposicoes e
conjuncoes, apesar de ainda nao usarem a voz passiva. Denota-se também uma ligeira subida da
extensdo média do enunciado acompanhado pela complexificacdo da construcao frasica, cerca de

5 a 6 palavras (Rigolet, 2006; Santos et al., 2015).

6. Importancia e influéncia da linguagem no desenvolvimento da crianca

A linguagem é um dos dominios do desenvolvimento da crianca que esta relacionado com
a aprendizagem, sucesso académico e saude. Dificuldades neste dominio durante idades precoces
podem assim ser sugestivas de problemas sociais e profissionais no futuro destas criancas (Brown
& Jernigan, 2012; Heidlage et al., 2020; Law et al., 2009; Roberts et al., 2019; Snowling et al.,
2006). A importancia do desenvolvimento da linguagem em idades precoces deve-se ao rapido
desenvolvimento neuronal e a neuroplasticidade durante esta fase do desenvolvimento da crianca
(Roberts et al., 2019).

As interacdes com os pais/cuidadores sdo os primeiros momentos de oportunidade de
aquisicao da linguagem, dado que este desenvolvimento € mais eficiente quando as criancas
interagem ativamente com adultos. Deste modo, este processo pode ser influenciado pelas
competéncias linguisticas dos adultos com que a crianca interage, pela quantidade de

10
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oportunidades de interacao, bem como pelo ambiente que pode promover ou dificultar a qualidade
destas interacdes (Heidlage et al., 2020).

O desenvolvimento da linguagem em idades precoces providencia assim um alicerce
importante na aprendizagem formal da leitura e da escrita e no sucesso académico em geral.
Assim, dificuldades neste dominio cognitivo podem aumentar o risco de problemas na
descodificacdo e compreensao da leitura, soletracdo e escrita. Adicionalmente, problemas na
linguagem potenciam o risco de comportamentos desafiadores, assim como podem dificultar a
interacao social com os seus pares (Fernandes et al., 2017; Fricke et al., 2017; Haley et al., 2017;
Heidlage et al., 2020; Johanson & Arthur, 2016; Matias et al., 2022; Piasta & Wagner, 2010; Pinto
et al., 2012; Terrell, & Watson, 2018).

A neuroplasticidade e as interacdes sociais em idade pré-escolar sdo assim fatores de
promocao do desenvolvimento da linguagem. Por sua vez, a linguagem promove a aprendizagem
de outras competéncias cognitivas e sociais que no futuro sdo fundamentais para a salide mental,
fisica, e para o sucesso académico e profissional destas criancas (Brown & Jernigan, 2012;
Heidlage et al., 2020; Law et al., 2009; Roberts et al., 2019; Snowling et al., 2006).

Estudos longitudinais com criancas em idade pré-escolar com dificuldades de linguagem
sugerem que estas poderao vir a demonstrar maiores dificuldades de leitura do que os seus pares
com melhores competéncias linguisticas (Catts et al., 2006; Fricke et al., 2013).

A linguagem tem um papel fundamental na leitura na medida em que esta extrai
significado através da linguagem oral. Isto significa que uma crianca com competéncias de
compreensao verbal oral limitadas ira ter o mesmo problema na compreensao de material verbal
escrito. Se o vocabulario oral basico ¢ empobrecido, ainda que a crianca seja capaz de descodificar
a mensagem escrita, ira ter dificuldades em compreendé-la (Carroll et al., 2011; Paul, 2018). A
linguagem oral com que a crianca chega a escola é a base da linguagem escrita com que passara
a confrontar-se. A modalidade escrita da linguagem, introduzida na escola, representa um salto no
crescimento linguistico, ndo s6 pelo que possibilita de reflexdo sobre o conhecimento ja adquirido,
mas também pelas novas portas de acesso a informacao. Compreender e produzir linguagem
escrita ultrapassa a simples mestria técnica de transformar o oral em escrito ou vice-versa. O
dominio do discurso escrito aumenta as possibilidades de conhecimento e potencializa a
criatividade e a competéncia critica individual, contribuindo para a transformacé&o do circulo social
e cultural a que pertence. Estudos sugerem que as experiéncias precoces das criancas com

linguagem tém um grande impacto no desenvolvimento do vocabulario, leitura e desempenho
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académico. Dificuldades de linguagem nos primeiros anos podem levar a custos sociais e
economicos futuros (Heckman, 2006; Warren & Walker, 2005).

Metsala et al. (2021) realcam a importancia das capacidades de linguagem e do seu papel
preditivo para a compreensao da leitura, particularmente a consciéncia sintatica e morfologica.

Uma boa mestria das vertentes oral e escrita é cada vez mais essencial no desempenho
da maioria das profissdes atuais e uma fonte determinante na educacdo permanente. Dai a
responsabilidade da escola no crescimento linguistico de todos os alunos (McGee & Richgels,
2014; Roth et al., 2006; Sim-Sim, 1998).

No contexto pré-escolar, de forma a antecipar o insucesso no desempenho de tarefas de
leitura e escrita e 0 acesso restrito a informacao disponibilizada no meio escolar e no quotidiano,
dever-se-a “trabalhar pré-requisitos para a sua entrada no ensino formal” (Rigolet, 2000, pp. 103),
nomeadamente o dominio da oralidade e de outras competéncias de literacia emergente. O
insucesso escolar consome recursos da sociedade e numa ultima instancia podera limitar a
escolha profissional futura (Fricke et al., 2015; Lopes da Silva et al., 2016; Rigolet, 2000).

Embora o desenvolvimento da linguagem e da literacia estar interligado em idades
precoces, a linguagem pode nao ser suficiente para avaliar na plenitude a diversidade de

competéncias de literacia emergente nestas idades (Weigel et al., 2017).

7. Literacia emergente

Com a premissa do continuum de aprendizagem e desenvolvimento surgiu a abordagem
definida como literacia emergente. Esta consiste no conjunto de competéncias, conhecimento e
atitudes precursoras da aquisicdo formal de linguagem escrita. A literacia emergente envolve o
conhecimento, competéncias e atitudes que se comecam a desenvolver antes da leitura e escrita
convencional (Pinto et al., 2012; Rhyner, 2009). Embora ndo exista consenso sobre o exato
conjunto de competéncias e padrdes de aquisicdo, Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant e Colton
(2001) distinguem linguagem, metalinguagem e competéncias basicas de literacia, como o
conhecimento das letras. O modelo de literacia emergente apresentado por Rohde (2015) define
a literacia emergente como um construto que sobrepde competéncias relacionadas com
linguagem, consciéncia fonologica e consciéncia da escrita. Por sua vez o National Early Literacy
Panel (2008) salientou que as competéncias desenvolvidas desde o nascimento até a

aprendizagem formal da literacia tém uma relacéo clara, forte e consistente com as competéncias
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de literacia futuras. Dos percursores, realcou seis que se encontram altamente correlacionadas
com as competéncias de literacia futuras, nomeadamente: 1) o conhecimento do alfabeto,
relacionado com os nomes e 0s sons associados as letras impressas; 2) a consciéncia fonologica,
capacidade de detetar, manipular a analisar segmentos de palavras, silabas ou fonemas; 3)
nomeacao automatica rapida das letras e digitos; 4) nomeacao rapida de objetos e cores; b)
escrever letras ou o seu nome; 6) memoria fonologica.

A literacia emergente € assim um conjunto de competéncias precursoras das
competéncias convencionais para a leitura e escrita e que sao desenvolvidas durante a idade pré-
escolar. Noutra perspetiva, os maiores indicadores que predizem as competéncias de leitura
futuras das criancas sdo a consciéncia fonologica, o conhecimento da palavra escrita e a
linguagem oral. Referindo-se a consciéncia fonolégica como a capacidade de detetar e manipular
fonemas, independentemente do seu significado (Goodrich & Lonigan, 2017). O conhecimento da
palavra escrita refere-se ao conhecimento das convencdes escritas, conhecimento das letras e
correspondéncia fonema-grafema. Da linguagem oral destaca-se as competéncias relacionadas
com o vocabulario e sintaxe (Goodrich & Lonigan, 2017).

Durante o desenvolvimento da linguagem as criancas vao adquirindo competéncias que
sao importantes para o desenvolvimento da literacia, nomeadamente para a leitura e escrita. Esta
fase continua durante os anos pré-escolares onde a crianca vé e interage com a escrita, através
de livros, revistas, listas de supermercado, nas situacdes do quotidiano, quer seja em casa ou no
jardim de infancia. As criancas comecam assim a reconhecer palavras que rimam, a apontar para
logos e sinalizacdo na rua, para algumas letras do alfabeto e para o seu nome (Roth, et al., 2006).

As criancas para aprenderem a ler e a escrever tém de conseguir organizar uma sequéncia
de letras, que representam fonemas, para construir palavras, frases e histdrias. Para ler tém de
descodificar uma série de letras e para escrever tém de codificar em letras essa mesma linguagem.
A extensdo média do enunciado, a complexidade sintatica do enunciado e o numero diferente de
palavras sdo competéncias moderadamente correlacionadas com o desempenho ao nivel da
leitura nos primeiros anos de instrucao formal (McGee & Richgels, 2014; Santos et al., 2015).

Um numero crescente de criancas esta em grande risco de falhar ainda antes de iniciarem
a instrucao formal da leitura e escrita devido a dificuldades na aquisicdo e desenvolvimento de
competéncias associadas a literacia emergente (McGee & Richgels, 2014).

Criancas com dificuldades na linguagem tém dificuldades na compreensdo e/ou

expressao da linguagem, na sua forma, conteudo e/ou uso, apresentando risco social, educacional
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e vocacional. Estas competéncias de linguagem oral ligam-se posteriormente a competéncias de
linguagem escrita. Deste modo, dificuldades durante o processo de aprendizagem da leitura e da
escrita sdo muitas vezes sintomas de dificuldades na linguagem (Gillam et al., 2021; Piasta &
Wagner, 2010).

A linguagem oral em idades precoces, juntamente com a literacia emergente e outras
competéncias executivas, tém influéncia nas competéncias relacionadas com a escrita, leitura e

matematica, que sdo preditores do sucesso académico em idade escolar (Moll et al., 2015).

8. Preditores de leitura e da escrita

Um conjunto de competéncias, conhecimentos e atitudes das criancas antes do inicio
formal da aprendizagem sdo preditores do sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita e
consequentemente do risco de dificuldades neste processo (Carvalho et al., 2017; Salvador &
Martins, 2017; Vale et al., 2017; Volkmer et al., 2019). Nos primeiros anos do ensino basico, as
criancas apresentam uma grande heterogeneidade de competéncias ao nivel da linguagem oral,
como o vocabulario e a consciéncia fonoldgica, e a sua relacdo com a linguagem escrita, como o
conhecimento das letras, associacdo fonema-grafema ou escrita inventada (Matias et al., 2022).
O papel preditor destas competéncias tem sido estudado de forma a selecionar as areas que
merecem maior atencdo quando se procura identificar e intervir precocemente nas dificuldades

da leitura e no combate ao insucesso escolar.

8.1. Vocabulério

0 nosso léxico é constituido por uma rede integrada de conhecimento de varias areas.
Uma rede com mais oportunidade de ativacao de informacao relacionada com determinada
palavra, levara a uma representacdo de maior qualidade. A aprendizagem da leitura potencia o
crescimento desta rede de uma forma reciproca ja que uma representacao de alta qualidade
significa um armazenamento de mais informacao fonoldgica, ortografica, sintatica e semantica
(Fernandes et al., 2017).

O vocabulario influencia reciprocamente as competéncias de descodificacao, fluéncia e

compreensao de leitura, demonstrando que o ensino explicito do vocabulario impacta
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positivamente o desenvolvimento lexical e consecutivamente a aprendizagem da leitura e da escrita
(Fernandes et al., 2017).

Durante a aprendizagem da leitura, depois de uma primeira fase de leitura por via
fonoldégica através da aplicacdo de regras de correspondéncia grafema-fonema, existe a
necessidade de utilizar a via visual. Este recurso a representacao visual da palavra é tdo mais
privilegiado quanto maior 0 acesso a repreensao da palavra armazenada no léxico do leitor. Se por
um lado, o vocabulario ¢ um forte preditor dos niveis e da fluéncia de leitura, por outro lado
criancas com melhores competéncias de descodificacdo e fluéncia, envolvem-se em mais
atividades de leitura, enriquecendo o seu léxico (Fernandes et al., 2017; Mol & Bus, 2011). Deste
modo, a par de outras competéncias linguisticas, o vocabulario &€ um dos preditores dos niveis de

leitura avancados das criancas (Catts et al., 2005).

8.2. Consciéncia fonoldgica

A consciéncia fonologica é definida como a capacidade de analisar e manipular segmentos
orais, ao nivel da silaba, rima ou fonemas. A relacao interativa e casual entre a consciéncia
fonoldgica e a aprendizagem da leitura determinada o valor preditivo desta area (Silva, 2022).

O efeito positivo do treino de competéncias fonologicas nos procedimentos de
descodificacao leitora, quer de palavras, quer de pseudo-palavras, revelam a importancia da
consciéncia fonoldgica para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita, especialmente a
consciéncia fonémica (Carson et al., 2014; Silva, 2003; Sim-sim et al., 2008).

Competéncias de literacia emergente, como competéncias ao nivel de consciéncia
fonoldgica, surgem frequentemente e consistentemente alteradas nas criancas com dificuldades
de leitura (Albuquerque et al.,, 2011; Deuschle & Cechella, 2009). Complementarmente,
programas de intervencao em consciéncia fonolégica parecem ter efeitos positivos nas dificuldades

de leitura (Carson et al., 2014; Silva et al., 2009).

8.3. Conhecimento das letras

Outras competéncias de literacia emergente, como o conhecimento de letras, sdo também
preditores no sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita e, consequentemente, preditores

significativos de risco na leitura e da escrita. Apesar da relacao entre consciéncia fonologica e
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conhecimento das letras, estas duas areas tém valores preditivos independentes (Justi et al., 2020;
Sigmundsson et al., 2020).

Na investigacdo tem vindo a ser estudado o efeito de programas de intervencao que
contemplam o conhecimento das letras (Bowyer-Crane et al., 2008; Fricke et al., 2017; Kaminski
& Powell-Smith, 2017; Milburn et al., 2017; Wilcox et al., 2011) e a consciéncia fonoldgica
(Bowyer-Crane et al., 2008; Fricke et al., 2013; Haley et al., 2017; Fricke et al., 2017; Kaminski
& Powell-Smith, 2017; Koutsoftas et al., 2009; Milburn et al., 2017; Wilcox et al., 2011), com
resultados robustos quando associados. Contudo, num estudo mais recente de Verhoenven et al.
(2020) nao foram verificadas vantagens na combinacdo do treino das letras a consciéncia
fonoldgica quando comparado com uma intervencdo apenas focada na consciéncia fonoldgica.
Estes autores apresentam como possibilidade, o facto de o conhecimento das letras ter vindo a

ser abordado de forma mais frequente nos jardins de infancia (Verhoenven et al., 2020).

8.4. Escrita inventada

Durante o periodo pré-escolar surgem tentativas de escrita ou escritas infantis pré-
convencionais, denominadas por escrita inventada. Estas tentativas e a reflexdo das mesmas por
parte da crianca, revelam o progresso de competéncias metalinguisticas através da analise dos
segmentos orais e a sua associacdo com os grafemas (Silva, 2022).

Numa perspetiva construtivista, Ferreiro (2006, 2017) desenvolveu um modelo que
conceitualiza etapas de desenvolvimento da escrita da crianca. Segundo este autor, num primeiro
periodo a crianca comeca a diferenciar o desenho da escrita, apesar das suas tentativas de escrita
poderem coexistir no mesmo espaco que os seus desenhos. Numa segunda fase a crianca inicia
uma atribuicdo de critérios grafo-percetivos e condicdes para avaliarem se as suas tentativas
constituem ou nao palavras escritas. Nesta fase estes critérios frequentemente dizem respeito a
variedade de letras e ao uso de conjuntos de trés ou mais letras. Nos dois primeiros periodos, a
escrita é comumente denominada como escrita grafo-percetiva uma vez que apenas 0s aspetos
graficos sao tidos em consideracdo. Apenas no terceiro periodo as criangcas comecam a
compreender e utilizar critérios fonologicos, comecando a associar fonemas a letras. A associacao
entre linguagem oral e linguagem escrita inicia pelo conceito de silabas até chegar a
correspondéncia fonema-grafema e a consciéncia do principio alfabético que rege a escrita de

linguas como o portugués. Em todos os periodos & importante o apoio do adulto, porém é neste
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periodo que 0 mesmo é essencial para que a crianca reflita sobre as suas tentativas de escrita
(Silva et al., 2009).

Estas etapas concetuais do desenvolvimento das criancas em idade pré-escolar séo
confirmadas por investigadores que estudam diferentes linguas e realidades culturais. No entanto,
também se verifica a coexisténcia de diversas formas de escrita na mesma crian¢ca num mesmo
momento, dependendo do contexto ou da palavra (Aguiar & Mata, 2022).

A promocao intencional de escrita inventada e a sua reflexao parece trazer beneficios para
o desenvolvimento de competéncias de linguagem escrita na medida em que potencia a
compreensao e associacdo dos segmentos orais das palavras e as suas representacoes graficas,
permitindo o paralelismo entre linguagem oral e escrita. Barbosa et al. (2016) reportam
correlacdes entre consciéncia fonologica, conhecimento de letras e escrita inventada. Estudos
sobre o efeito de programas de intervencdo com foco na escrita inventada junto de criancas em
idade pré-escolar revelaram evolucao da qualidade das escritas, bem como na consciéncia
fonoldgica, particularmente a consciéncia fonémica, e na compreensao do principio alfabético
(Silva & Alves Martins, 2002, 2003; Ouelette & Sénéchal, 2008). A promocdo de competéncias
destes programas parece permitir a transferéncia de conhecimentos para a leitura.

Estas oportunidades em idade pré-escolar melhoram as suas competéncias de literacia
emergente e sdo bons preditores do desempenho da leitura no inicio da aprendizagem formal da
leitura e da escrita, bem como de competéncias de leitura no decorrer da sua escolaridade (Aguiar

& Mata, 2022).

Em sintese, a comunicacao e a linguagem, quer a sua componente oral como escrita, sao
fundamentais para todas as areas do desenvolvimento do ser humano. A linguagem oral e a
linguagem escrita sao de elevada importancia para o sucesso escolar e para o bem-estar
emocional e social das criancas.

O papel preditivo da linguagem oral, bem como outras competéncias de literacia
emergente, define a importancia destas areas numa idade precoce. As oportunidades de
aprendizagem em contexto de jardim de infancia, em contexto familiar, e com os familiares e
cuidadores que lidam com as criancas no seu quotidiano, podem influenciar positivamente o seu
desenvolvimento.

A comunicacdo, a linguagem e a literacia emergente sdo areas que se afiguram como

basilares no crescimento da crianca, tém sido exploradas na investigacao e sao intencionalmente

17



Revisdo da Literatura

inseridas nos programas de rastreio e intervencao, bem como nas orientacdes curriculares para o

pré-escolar, particularmente em Portugal.
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Capitulo Il
Estudo 1 - Construcéo, Validacao e Afericdo do
Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar
(RaLEPE®)

1. Enquadramento tedrico do estudo 1

O sistema de classificacdo dos niveis de prevencdo comecou por ser conceptualizado
através da divisdo em primario, secundario e terciario. O objetivo da prevencado primaria ¢ reduzir
a incidéncia de novos casos de determinada condicao. A prevencao secundaria tem como objetivo
diminuir a prevaléncia dessa condicao através de uma identificacdo precoce e intervencao eficaz.
A prevencao terciaria foca-se na reabilitacdo com o propdsito de reduzir a severidade da condicéo
(Caplan & Grunebaum, 1967; Simeonsson, 1991). Noutra abordagem de sistema de classificacao,
0s programas de prevencao sao divididos em universal, para todas as pessoas de determinado
contexto, ou dirigidos apenas ao grupo de pessoas em elevado risco (Offord, 2000).

Segundo a Organizacdo Mundial de Saude (2020), o rastreio permite separar pessoas que
provavelmente tém uma condicao das pessoas que provavelmente nao tém. Apesar de um rastreio
ndo permitir determinar com 100% de certeza, tem como proposito identificar pessoas da
populacdo que estdo em alto risco de ter determinado problema ou condicdo de modo a ser
direcionada precocemente para tratamento ou intervencao adequada.

O termo rastreio referese a procedimentos rapidos, como testes, exames ou
questionarios, que tém como objetivo a identificacdo precoce de novos casos em risco de doenca
ou condicdo. O rastreio ndo pretende ser um diagndstico, contudo um rastreio positivo deve ser
encaminhado para uma avaliacao que permita um diagnostico. Um programa de diagndstico
precoce das pessoas com sintomas € uma estratégia com um maior custo-efeito, contrastando
com um programa de rastreio que testa toda a populacao antes de apresentarem sintomas. Deste
modo, o rastreio tem como principais objetivos: a) reduzir a incidéncia da condicdo através da
identificacdo e tratamento dos precursores da condicdo; b) minimizar a severidade da condicao,
procurando intervir em fases mais precoces da evolucdo da condicao; ¢) promover a identificacao

de condicoes nao diagnostica de forma rapida ao conjunto da populacao (OMS, 2020).
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Neste sentido, a semelhanca de outros paises, o sistema nacional de saude portugués
contempla rastreios de varias condicdes desde a gravidez até as idades mais avancadas, como o
rastreio auditivo neonatal. Estes programas de rastreio tém mostrado ser eficazes na reducéo da
incidéncia e mortalidade de cancro, intervencao precoce de recém-nascidos com perda auditiva
no sentido de promover o seu desenvolvimento da fala e linguagem ou mesmo providenciar
informacao importante durante a gravidez (OMS, 2020). As familias e a sociedade também
beneficiam dos rastreios. Numa analise econémica, rastreios pré ou neonatais podem diminuir o
encargo financeiro da sociedade na medida em que previnem problemas a longo prazo que podem
acarretar custos durante toda a vida destas pessoas (Grosse et al., 2016). No entanto, a linguagem
oral e literacia emergente sdo ainda areas que carecem de exploracao pelo sistema nacional de
saude em idade pré-escolar, algo de particular importancia uma vez que nem todas as criancas
em Portugal, nestas faixas etarias, frequentam jardins de infancia.

Segundo Law et al. (2017), varios estudos tém demonstrado que cerca de 70% das
criancas com competéncias de linguagem oral menos desenvolvidas conseguem resolver as suas
dificuldades, enquanto 30% das criancas mantém as mesmas. Estes autores realcam a
importancia de uma abordagem segundo um continuum de risco e um continuum de respostas
proporcionais, em alternativa a uma abordagem que distingue as criancas que tém dificuldades
das criancas que nao tém dificuldades. Esta abordagem permite que também as criancas sem
dificuldades, mas com competéncias a baixo da média, sejam apoiadas uma vez que estudos
longitudinais sugerem que poderao ser criancas em risco no futuro. A componente de excesso de
zelo que esta abordagem representa, pode ser minimizada pelo seu contributo importante na
prevencdo de dificuldades futuras para uma percentagem significativa de criancas em risco. A
prevencao das dificuldades pode-se ainda sobrepor a necessidade de um diagnostico preciso se a
identificacdo da proporcao do risco estiver alinhada com a necessidade, duracéo e intensidade de
uma intervencao precoce. No entanto, estas sao linhas de investigacao que carecem de estudos
de avaliacdo mais robustos que analisem os custos-beneficios.

A emergéncia do estudo destas abordagens tem revelado métodos promissores para
estimar o nivel de risco das criancas, nomeadamente a integracao de fatores relacionados com a
crianca e familia, identificar criancas com multiplas vulnerabilidades, assim como a monitorizacao
do progresso das criancas ao longo do tempo (Law et al., 2017).

Os servicos de intervencao precoce necessitam de desenvolver estratégias para apoiar

criancas com dificuldades e minimizar a sua desvantagem desenvolvimental. Estratégias, como a
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capacitacdo das familias com criancas de idade pré-escolar, podem reduzir a necessidade de
servicos de educacao especial quando as criancas atingem idade escolar, influenciando

positivamente a gestao de recursos e reducao de custos educacionais (Feldman, 2019).

A diversidade linguistica e cultural representa um desafio na avaliacdo das competéncias,
nomeadamente pessoas com circunstancias socioeconomicas, educacionais, culturais,
linguisticas e experiéncias varias (Shipley & McAfee, 2004). A prevaléncia de dificuldades de
linguagem oral e de leitura e escrita tem aumentado o interesse na identificacao deste risco em
Portugal e em comunidades portuguesas. O rastreio é a forma de eleicao para a identificacao
rapida e facil, numa perspetiva de prevencdo que permita antecipar e, possivelmente, diminuir o
numero de criancas com dificuldades no futuro (Acosta et al., 2003; Fricke et al., 2015; Fricke et

al., 2017; Lopes da Silva et al., 2016; Notari-Syverson & Losardo, 1996).

1.1. Rastrelo de linguagem oral

A avaliacdo da linguagem deve incluir a compreensdo e expressao, a forma, uso e
conteudo da linguagem. Pode ser importante analisar as areas da linguagem em separado, uma
vez que o desempenho numa modalidade ou componente nao é preditiva em relacao as restantes.
Uma crianca com uma compreensao considerada tipica para a sua idade pode ainda assim ter
problemas na expressao, e vice-versa. Também é relevante realcar que uma avaliacdo da
linguagem deve incluir tanto a modalidade oral como a escrita, em criancas em idade escolar
(Salvia & Ysseldyke, 2017).

Existem diversas perspetivas sobre a forma mais adequada de avaliar a linguagem
assegurando a validade e representatividade dos dados recolhidos. Apesar de Salvia e Ysseldyke
(2017) considerarem que, para identificar as dificuldades na linguagem devem ser utilizados testes
padronizados, é importante considerar que estas medidas podem nao avaliar as verdadeiras
competéncias da crianca. Deve-se complementar com amostras de discurso nao padronizadas e,
se possivel, observar a crianca fora de ambientes formais, no maior numero de contextos possiveis.
De seguida, estes resultados devem ser comparados com os testes padronizados.

Qualquer interpretacdo sobre o desenvolvimento global da crianca e predicdes sobre o
sucesso futuro devem incluir a compreensao sobre as circunstancias da mesma. Estas incluem a

familia, comunidade, escola, amigos e saude. A familia e a sua cultura contribuem grandemente
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para o desenvolvimento da crianca. Atitudes e valores sdo moldados pela familia e tém importancia
no sucesso escolar e na vida futura. Considerando a avaliacdo da linguagem, a lingua utilizada
pelos pais, familia e cuidadores ira ser predominantemente a lingua materna da crianca. A historia
desenvolvimental também ¢ importante na avaliacdo (Salvia & Ysseldyke, 2017).

Outros aspetos a levantar durante a avaliacao de linguagem dizem respeito a: qual a lingua
nativa e qual usa mais vezes, se tem problemas em alguma das linguas quando percebeu o
problema e como tem evoluido, quantas vezes e que tipo de livros os pais leem, a percecédo da
familia, como a linguagem afeta a sua interacao com outras pessoas (Shipley & McAfee, 2004).

Os instrumentos de avaliacao da linguagem da crianca permitem detetar e identificar com
maior rigor as dificuldades na linguagem. A avaliacdo das competéncias linguisticas das criancas
podera ocorrer através de questionario, entrevista ou relatorios dos adultos que lidam com elas,
através da observacao do desempenho da crianca (informal) ou aplicacao de provas formais. A
recolha de informacao junto dos adultos podera ser aos cuidadores, pais, professores ou outros
profissionais. Devera incidir no historial clinico e de desenvolvimento da crianca, assim como no
historial clinico dos familiares. O desenvolvimento da linguagem, principalmente em idades
precoces, pressupde uma dindmica de processos de influéncia mutua entre contexto familiar,
educativo e social, assim como das diversas areas do desenvolvimento. Deste modo, todos os
contextos da crianca deverao ser averiguados no momento da avaliacao (Acosta et al., 2006).

Os contextos naturais das criancas, como os jardins de infancia, e os adultos que circulam
neles, nomeadamente familia, cuidadores e profissionais, sdo os adultos que mais criam
oportunidades de aprendizagem para as criancas. Num paradigma de identificacdo do risco
precoce e acessivel, em grande escala, torna-se importante analisar a perspetiva destes adultos
sobre as competéncias das criancas.

A familia e os profissionais que lidam diariamente com a crianca sdo importantes para a
detecao precoce e devem fazer parte processo para evitar dificuldades nas fases iniciais. Estudos
em diferentes linguas mostraram que os relatos dos pais podem contribuir muito para a taxa de
detecdo de problemas de desenvolvimento. Consequentemente, esses relatorios sdo Uteis e
eficazes na fase inicial de desenvolvimento (Guimaraes, Cruz-Santos, & Almeida, 2013;
Guimaraes, 2016; lyer et al., 2017; Squires et al., 2009; Viana et al., 2017). Portanto, existem
instrumentos de rastreio/avaliacdo validados ou padronizados que utilizam o conhecimento de
pais e profissionais sobre as habilidades de seus filhos (Guimarédes & Cruz-Santos, 2020; lyer et

al., 2017; lyer et al., 2019; Mendes, Lousada, & Valente, 2015).
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Na Tabela 1 apresentam-se os instrumentos existentes em Portugal, validados e/ ou
aferidos para as criancas portuguesas, e que possam ser aplicados por profissionais ou familiares
que tenham o conhecimento prévio sobre as competéncias das criancas. Esta tabela resulta de
uma revisao da literatura, até a data, a partir da qual se pode verificar uma lacuna ao nivel de
instrumentos que contemplem os principais dominios da literacia emergente (Sapage & Cruz-

Santos, 2021).

Tabela 1

Instrumentos Validados ou Aferidos na Comunicacdo, Linguagem e Fala para as Criancas em Ildade Pré-Escolar em

Portugal

Tipo de Idade das

. . Areas
instrumento criancas

Instrumento Autores

3 P's — Checkiistde
comunicacdo e linguagem dos Rigolet (2000) Checklist 0-36 M
0 aos 36 meses

Comunicacéo e
Linguagem

Bishop (2003)

Children’s Communication EU-Portuguese: Engel ) Comunicacéo e
Checkiist (CCC-2) de Abreu, Cruz-Santos Checklist 7A Linguagem
& Tourinho (2010)
RALF - Rastreio de Mendes, Lousada & ) )
Linguagem e Fala Valente (2015) Rastreio 35A Linguagem e Fala
Guimaraes e Cruz- . Comunicacgéo e
Language Use Inventory (LUI) Santos (2017) Inventario 1847 M Linguagem
Inventarios de s
desenvolvimento Comunicaco,
Viana et al. (2017) Inventario 830 M Gestos e

Comunicativo de MacArthur-
Bates
Notas. A=anos; M= meses. Adaptado de “Portuguese Early Literacy Screening Tool RaLEPE: A pilot study,” pelas S.
P. Sapage, e A. CruzSantos, 2021, Revista de Investigacion en Logopedia, 11(2), e71711.
(https://dx.doi.org/10.5209/rlog.71711).

Linguagem

A comunicacdo e a linguagem sao alicerces que permitem a aquisicdo de competéncias
de literacia emergente (Verhoeven et al., 2020). Embora o desenvolvimento da linguagem e da
literacia estar interligado em idades precoces, a linguagem pode nao ser suficiente para avaliar na
plenitude a diversidade de competéncias de literacia emergente nestas idades (Weigel et al.,
2017).

Deste modo, foi criado um instrumento que pretende verificar se as criancas portuguesas
em idade pré-escolar estdo a desenvolver competéncias de literacia emergente que sao

precursoras da aprendizagem da leitura e escrita (Sapage & Cruz-Santos, 2021).
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1.2.  Avaliacdo de literacia emergente

O conhecimento emerge das experiéncias e oportunidades de interacdo dos contextos
naturais da crianca quando esta executa as suas atividades diarias mais significativas. Desde cedo
as criancas exploram o0s sons, simbolos e a escrita nos seus ambientes. A avaliacdo da literacia
em idade pré-escolar tipicamente envolve medidas associadas ao conhecimento de letras,
consciéncia fonoldgica, rimas e conceitos de escrita. Estas medidas estao correlacionadas com a
idade, ou seja, as criancas conforme a idade avanca adquirem e desenvolvem competéncias mais
complexas (Weigel et al., 2017).

A consciéncia fonologica pode ser considerada como condicdo para a aprendizagem da
leitura. A capacidade de refletir sobre os fonemas e a estrutura da palavra falada, permite iniciar
a aprendizagem através de principios alfabéticos. Antes dos trés anos ocorre um desenvolvimento
cerebral que permite a compreensdo da funcdo representativa de simbolos como imagens e
eventualmente palavras escritas. Também comecam a entender que as imagens e a escrita
representam linguagem falada, bem como a direccionalidade dos livros. Deste modo, ainda antes
dos trés anos, as criancas comegcam a reconhecer sinais, rotulos e logotipos, identificar simbolos
ambientais relevantes nas suas vidas e a manipular livros (Albritton et al., 2022; Verhoeven et al.,
2020).

Embora estas aprendizagens possam comecar a surgir desde muito cedo, competéncias
mais complexas relacionadas com as rimas ou os fonemas comecam a ser desenvolvidas durante
a idade pré-escolar. Através de jogos, musicas e brincadeiras, as criancas comecam-se a focar
nos constituintes fonoldgicos da linguagem (Caravolas et al., 2013; Verhoeven et al., 2020).

Atividades de interacao com histdrias e leitura de livros podem promover o conhecimento
sobre as funcbes e estrutura da linguagem escrita, podendo tratar-se assim de formas
interessantes de avaliar competéncias de literacia emergente (Verhoeven et al., 2020).

Na Tabela 2 sao listados instrumentos internacionais que avaliam literacia emergente,
aferidos e/ou validados para criancas em idade pré-escolar e que se encontram estudados e
disponiveis. Estes instrumentos tém demonstrado ser uteis na identificacdo de criancas em risco

de desenvolver dificuldades ao nivel da literacia emergente.

24



Tabela 2

Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

Instrumentos Internacionais sobre Literacia Emergente Aferidos e/ou Validados para as Criancas em ldade Preé-

Escolar

Instrumento

Autores

|dades Areas

Farly Literacy and L anguage
Individual Growth and
Development Indicators (EL-
IGDIs)

McConnell (2002)
McConnell et al. (2011)

30 aos 66 meses CF e vocabulario

Get Readly to Read!—Revised
(GRTR!-R)

Whitehurst & Lonigan (2010)

3 aos 5 anos e

11 meses CFeCL

Test of Preschool Early . PK, CF e definicdo de
Literacy (TOPEL) Lonigan et al. (2007) vocabulario
Early Literacy Skills lyer, Sawyer, Germany, Super, & PK, CL, CF

Até aos 4 anos

Assessment Tool (ELSAT) Neediman, (2014)

lyer, Sawyer, Germany, Super, &

Early Literacy Screener (ELS) NeedIman, (2014) 4 e 5 anos LE e habilitagbes da mae
Pre-School Knowledge

Screening Program for Invernizzi, Sullivan, Meier &

Phonological Awareness Swank (2004) 4e5anos CF, PKeCL
(PALS-PreK)

Dynamic Indicators of Basic Good & Kaminski (2002) 5 aos 10 anos CFeCL

Early Literacy Skills (DIBELS)

A Brief Screening Tool for
Literacy Skills in Preschool
Children
Indicadores de Progresso da
Aprendizagem na Leitura
(IPAL)

Notas. CF= Consciéncia fonoldgica, PK= Print knowledge, CL=conhecimento sobre letras, LE=Literacia Emergente.

Ecalle, Thierry e Magnan (2020) 4 e 5 anos CF, CL e vocabulario

Pré-escolar ao 2°

Jiménez e Gutiérrez (2019) ano

CL, CF, PK e vocabulario

O Early Literacy and Language Individual Growth and Development Indicators (EL-IGDlIs;
McConnell, 2002) consiste num conjunto de indicadores no qual se inclui o indicador de literacia
emergente (early literacy and language indicator) para criancas entre os 30 e os 66 meses. As
tarefas relevantes para a literacia emergente estao relacionadas com as medidas de consciéncia
fonoldgica, e com as medidas de linguagem oral como as tarefas de nomeacao de imagens. Os
estudos das qualidades psicométricas indicam que medidas tém um nivel adequado de
consisténcia interna dos itens da escala, validade concorrente e validade preditiva (Wilson &
Lonigan, 2009).

O Pre-School Knowledge Screening Program for Phonological Awareness (PALS-Prek;
Invernizzi et al., 2001) avalia dois tipos de medidas relacionadas com a consciéncia fonoldgica,
conhecimento de letras, correspondéncia fonema-grafema, print awareness, consciéncia de rimas

e a escrita do nome. As medidas que parecem ser mais precursoras da aquisicdo da literacia sao
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o conhecimento do alfabeto, consciéncia fonologica e print concepts (Townsend & Konold, 2010).
O PALS pode ser implementado em pequeno grupo, turmas inteiras ou de forma individual. As
seis tarefas que o constituem podem ser administradas trés vezes durante o ano letivo a criancas
de 4 anos de idade. Estas tarefas sao: 1) escrita do nome — pede-se a crianca que desenhe um
autorretrato e escreva o seu proprio nome. Pontuado em um continuum de desenvolvimento que
varia de rabiscos ao uso de simbolos mistos para escrever o nome inteiro corretamente; 2)
conhecimento alfabético — pede-se a crianca que nomeie 26 letras maitsculas e minusculas do
alfabeto apresentadas em ordem aleatoria, e para produzir os sons associados a 23 letras e trés
digrafos consonantais (ch, sh, th). A tarefa de conhecimento de letras minusculas é opcional para
criancas que sabem menos de 16 letras maiusculas. A tarefa de sons de letras é opcional para
criancas que sabem menos de 9 letras minusculas; 3) Consciéncia fonolodgica inicial — A crianca
diz 0 nome de uma imagem e ¢ solicitada a produzir o som inicial para cada uma dessas palavras-
alvo; 4) print awareness— Pede-se a crianca que aponte para varios componentes de texto em uma
rima familiar impressa em formato de livro ; 5) Consciéncia de rima - A partir de trés imagens, os
alunos sao solicitados a identificar a imagem que rima com uma imagem alvo. 6) consciéncia de
rimas e musicas — o professor recita versos de lengalengas e para antes do final, levando a crianca
a fornecer a palavra final que rima.

O Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills (DIBELS; Good & Kaminski, 2002) inclui
medidas de literacia emergente associadas ao fonema inicial, segmentacéo fonémica, nomeacao
de letras e de palavras aleatdrias. A sua efetividade na predicdo de competéncias de literacia ¢
reforcada em diversos estudos, suportando a sua validade para idades pré-escolares (Al Otaiba et
al., 2008; Burke et al., 2009). O DIBELS pode ser utilizado desde o jardim de infancia até ao
quinto ano de escolaridade, medindo as principais componentes associadas a leitura,
nomeadamente a consciéncia fonémica, principio alfabético, fluéncia e precisdo de leitura,
vocabulario e compreensao.

O Get Readly to Read! —Revised (GRTR! -R; Whitehurst & Lonigan, 2010) é um instrumento
breve de rastreio de literacia emergente com medidas de consciéncia fonologica e print knowledge
gue pode ser re-administrado varias vezes por ano, com 3 meses de intervalo. O instrumento é
apropriado para uso com criancas entre 3 e 6 anos de idade, especificamente entre os 3 anos, 0
meses, e 0s 5 anos e 11 meses. De acordo com 0 manual de administracédo, ndo é necessario
conhecimento especializado para administrar e/ou pontuacao (Lonigan & Wilson, 2008). A versao

revista contém 25 itens de multipla escolha em que o avaliador 1é o estimulo e a crianca aponta
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para uma resposta dentro de uma matriz de quatro imagens em linha representando a imagem
correspondente (por exemplo, aponte para a imagem que rima com braco: caminhao, fazenda,
brinquedo, cachorro). De acordo com as interpretacdes de pontuacdo fornecidas, o sfep 1
(pontuacao bruta de 0 a 4) descreve criancas que tém competéncias limitadas ao nivel de print
knowledge e associacdes letra-som. As criancas no step 2 (escores brutos de 5 a 13) reconhecem
algumas letras e ter uma compreensao basica de livros e impressao. step 3 e step 4 (pontuacdes
brutas 14-20 e 21-25, respetivamente) descrevem criancas que tém além da compreensao
basica ou uma compreensao solida de a print knowledge e letra-som (Whitehurst & Lonigan, 2010).
Cada um dos 25 itens do GRTR-R envolve uma tarefa em que a crianca escolhe um item de quatro
gue melhor corresponde a uma questao colocada pelo examinador.

O Test of Preschool Early Literacy (TOPEL; Lonigan et al., 2007) é um instrumento aferido
que mede o print knowledge, definicdo de vocabulario, e consciéncia fonologica. O subteste de
print Knowledge (PK) avalia conceitos sobre convencdes de linguagem escrita e conhecimento do
alfabeto (por exemplo, que & uma letra ou qual € o M?). Neste subteste, com 36 itens, ¢ solicitado
as que criancas que identifiquem letras e elementos impressos, nomeiem e identifiquem letras e
nomeiem as letras através do seu fonema correspondente. O subteste PK obteve uma consisténcia
interna dos itens da escala de 0.95 e o subteste de consciéncia fonoldgica uma consisténcia
interna de 0.87. O subteste de definicdo de vocabulario contém 35 itens, cada um dos quais
contém dois componentes, um componente de nomeacao e um componente de definicao. O
componente de nomeacao do item é semelhante aos itens em um teste de vocabulario expressivo
e solicita a nomeacdo de uma figura ou de um conjunto. O componente de definicdo do item avalia
a descricao do item através de uma caracteristica ou funcdo do objeto. Os autores recomendam
0 seu uso até duas vezes por ano (Lonigan et al., 2007).

O Early Literacy Skills Assessment Tool (ELSAT) é um instrumento de 10 itens que para
criancas de 4 e 5 anos. As criangas com uma pontuacdo menor ou igual a 5 sdo consideradas
como tendo uma pontuacao inferior a média, com uma sensibilidade de 92% e especificidade de
64%. lyer et al. (2019) consideram que questionarios direcionados aos pais sdo uma forma
conveniente de rastreio ao nivel do desenvolvimento das criancas. Porém realcam que nem todas
as criancas em idade pré-escolar frequentam jardins de infancia e que seria importante criar uma
avaliacao breve gue possa ser implementada por profissionais de saude. Uma vez que todas as
criancas devem ser vacinadas e acompanhadas por um médico, estes autores consideram que

sera no contacto com este profissional uma oportunidade ideal para rastrear as criancas. A versao
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preliminar do ELSAT incluia 63 itens associados a trés dominios da literacia emergente,
nomeadamente Print Concepts e consciéncia ao nivel da palavra, conhecimento do alfabeto e
consciéncia fonologica (associacao letra-som, rima e segmentacéo de palavras).

O Early Literacy Screener (ELS) consiste num breve questionario de 5 itens que deve ser
respondido por pais de criancas de 4 e 5 anos e tem um tempo de resposta de cerca de 3 a 4
minutos e de 2 minutos para pontuar. Este instrumento apresentou uma sensibilidade de 78,6%
para os 4 anos e de 100% para os 5 anos. A especificidade verificada foi de 68,2% para os 4 anos
e de 78,6% para os 5 anos (lyer et al., 2014).

Os Indicadores de Progresso da Aprendizagem na Leitura (IPAL) consiste num protocolo
para criancas entre o pré-escolar e 0 2° ano de escolaridade. O dominio da literacia emergente na
educacado pré-escolar apresenta seis subprovas para os indicadores: conhecimento alfabético
(conhecer o som das letras e conhecer o nome da letra), consciéncia fonoldgica, vocabulario
(advinhas), e conhecimento acerca do impresso (conhecimento acerca do impresso de imagens e
impresso de textos) (Jiménez & Gutiénex, 2019 citado por Alves, 2022). Os autores deste
instrumento estabelecem quatro niveis de rendimento de acordo com a pontuacao obtida por cada

crianca e o percentil em que se encontra.

As investigacoes que desenvolvem, validam e estandardizam instrumentos ao nivel da
literacia emergente tém vindo a ser desenvolvidas especialmente para criancas de lingua inglesa,
espanhol ou francés. Contudo, cada lingua apresenta um conjunto diferente de fonemas que por
sua vez sao associados a diferentes letras do alfabeto. Cada lingua apresenta um nivel de
transparéncia diferente quando se considera a associacdo fonema-grafema. Quando comparado
o desenvolvimento de criancas de diferentes linguas, parece existir diferencas a favor das criancas
falantes de linguas mais consistentes e com maior nivel de transparéncia (Caravolas et al., 2013).
Deste modo, a generalizacdo dos resultados destes instrumentos para a lingua portuguesa pode

ser questionavel.

2. Método do estudo 1

Neste estudo procura-se avaliar as competéncias de literacia emergente de criancas em
idade pré-escolar em Portugal, contribuindo para a emergéncia da linguagem escrita. A finalidade

encontra-se inserida no quarto objetivo da Agenda 2030 das Nacdes Unidas para o
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Desenvolvimento Sustentavel, que procura garantir o acesso a educacao inclusiva, de qualidade e
equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem para todos.

Como objetivo geral da investigacao considera-se: validar e aferir o Rastreio de Literacia
Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®) em criancas, entre os 3 e 0s 6 anos, de Portugal Continental e
Regides Autonomas dos Acores e Madeira.

A nivel de objetivos especificos, pretende-se: 1) Desenvolver, aplicar, validar e aferir o

instrumento Rastreio de Literacia Emergente Pré-escolar (RaLEPE®); 2) Analisar as caracteristicas
psicomeétricas dos resultados no instrumento RaLEPE® para o Portugués Europeu; 3) Analisar as
competéncias de literacia emergente em criancas em idade pré-escolar, de acordo com as
concecdes das familias e profissionais; 4) Estabelecer normas ao nivel das competéncias de

literacia emergente para a idade pré-escolar, em Portugal.

2.1. Participantes do estudo 1

0 tamanho da amostra para o desenvolvimento de instrumento é considerado excelente
guando maior de 1000 participantes. Um tamanho de amostra grande implica menos erros,
cargas fatoriais mais estaveis, e uma generalizacdo adequada dos resultados para a populacao
(MacCallum et al., 1999).

A amostra do estudo 1 é constituida por criancas entre os 3 anos e 0 meses e 0s 6 anos
e 6 meses de idade, em que o portugués europeu é a sua lingua materna, que residem em Portugal
Continental e Regides Autdnomas dos Acores e Madeira.

A afericdo do RaLEPE® integra uma amostra representativa de 2206 criancas, até ao
momento, com idades entre os [3;00-6,06], de todas as Nomenclatura das Unidades Territoriais
para Fins Estatisticos Il (NUTS Il) de Portugal Continental, Regido Autonoma dos Acores e da
Madeira (ver Tabela 3). A amostra segue proporcdes semelhantes a populacdo alvo em relacdo ao
numero de criancas por idade, em anos, nas diferentes NUTS |l (Direcdo-Geral de Estatisticas da
Educacdo e Ciéncia, 2018; Secretaria Regional da Educacao e Cultura da Regido Autonoma dos
Acores, 2018). A amostra contempla 1120 criancas do género feminino e 1086 do género

masculino.
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Tabela 3

Distribuicdo da Amostra por laade e NUTS I/

Variavel 3 anos 4 anos 5 anos 6 anos
n n n n
Norte 175 257 246 60
Centro 132 123 145 32
Lisboa 174 180 201 74
NUTS I Alentejo 37 41 54 13
Algarve 26 27 48 22
Acores 12 11 12 7
Madeira 28 26 29 14

Notas. n= Numero de casos.

2.1.1. Tamanho da Amostra

O tamanho da amostra foi calculado com recurso ao software G*Power 3.1.0.7 (Faul et
al., 2009). Considerando a realizacao de ANOVA a um fator para a averiguacao das diferencas
entre género e para a comparacao entre faixas etarias, com um nivel de significancia de .05,
poténcia de .95 e tamanho de efeito pequeno, determinou-se um tamanho de amostra entre 1302
e 2093 criancas.

De modo a alcancar uma amostra representativa da populacdo portuguesa foram
distribuidos cerca de 2500 RaLEPE®em formato papel por jardins de infancia publicos e privados,
assim como por Instituicdes Particulares da Seguranca Social (IPSS) de Portugal Continental e
Regiao Auténoma dos Acores e da Madeira. A versao online do RaLEPE® foi divulgada através de
email para instituicdes de ensino e para familias e profissionais nas plataformas de redes sociais.

No final da recolha de dados foram devolvidos 2682 RaLEPE®, dos quais 476 nao foram
incluidos por ndo reunirem as condicdes necessarias, nomeadamente: a) com idade inferior a 3
anos ou superior aos 6 anos e 6 meses; b) a lingua materna da crianca nao ser o portugués; c)

falta de duas ou mais respostas; d) falta de dados de identificacdo da crianca.

2.1.2. Caracterizacdo da Amostra

Na Tabela 4 apresenta-se a distribuicdo da amostra por idade, género, nacionalidade,
distrito, estabelecimento de ensino, subsidio escolar, bem como pela existéncia ou nao de
problemas, tipo de apoio e local de apoio. Atendendo aos critérios, todas as 2206 criancas que

constituem a amostra tém o portugués como lingua materna.
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Tabela 4
Caracterizacdo Geral da Amostra por Frequéncia e Percentagem
Variavel Frequéncia (n) Percentagem (%)
Go Feminino 1120 50.80
enero Masculino 1086 49.20
3 584 26.40
. 4 665 30.20
Idade da crianca 5 735 33.30
6 222 10.10
Portuguesa 2178 98.70
Brasileira 11 0.50
Irlandesa 2 0.10
Angolana 2 0.10
Americana 1 0.00
ltaliana 2 0.10
o Canadiana 1 0.00
Na(:|ocr:ia;|r:j§ade da Francesa 1 0.00
Portuguesa e Angolana 2 0.10
Portuguesa e francesa 1 0.00
Brasileira e Canadiana 1 0.00
Portuguesa e Brasileira 1 0.00
Portuguesa e Checa 1 0.00
Portuguesa e Espanhola 1 0.00
Cabo Verdiana 1 0.00
Publico 922 41.80
Estabelecimento de _ IPSS 815 36.90
ensino Privado 400 18.10
Outro 69 3.10
Né&o, ndo é beneficidria de subsidio escolar 1971 89.30
Subsidio escolar Sim, é beneficiaria de subsidio escolar 219 9.90
Omisso 16 0.70
Nao tem nenhum problema ou dificuldade 1719 77.90
Problema de fala e/ou linguagem 237 10.70
Nasceu prematuro(a) 92 4.20
Nasceu com baixo peso 41 1.90
Prolema motor 19 0.90
Problema respiratorio 23 1.00
Problema cognitivo 5 0.20
Alergia alimentar 6 0.30
Problema de viséo 12 0.50
Alergias 6 0.30
) Epilepsia 3 0.10
Pr():ﬂe d?ij;:;gde Perturbacéo do Espectro do Autismo 7 0.30
Atraso do Desenvolvimento Global 2 0.10
Problemas renais 4 0.20
Problemas psicolégicos/ emocionais 3 0.10
Diabetes 3 0.10
Epilepsia e Atraso do Desenvolvimento Global 1 0.00
Surdez profunda bilateral 4 0.20
Alteracao no processamento sensorial 1 0.00
Historial de coma 2 0.10
PHDA 1 0.00
Doenca metabdlica 1 0.00
Atresia do eséfago 2 0.10

31



Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

Variavel Frequéncia (1) Percentagem (%)

Risco de convulsao febril 1 0.00

Cardiopatia congénita 1 0.00

Doenca reumatica 1 0.00

Sindrome de Polland 1 0.00

Sindrome genético do cromossoma 15 1 0.00

Fenda palatina fechada 1 0.00

Doenca autoimune 1 0.00

Défice do processamento auditivo central 1 0.00

Fibrose cistica 1 0.00

Nasceu prematura e com baixo peso 1 0.00

Hipoacusia/ otites 2 0.10

Nasceu prematura e tem epilepsia 1 0.00

Tipo de apoio N&o tem nenhum apoio 1876 85.00
educativo Tem algum tipo de apoio 330 15.00
Domicilio 23 1.00

Jardim de Infancia / IPSS 123 5.60

Instalacées da ELI 11 0.50

Local do apoio Clinica/ Hospital/ Centro de Saude 172 7.80
Assisténcia Remota 1 0.00

Jardim de Infancia e Clinica 2 0.10

Omisso 1874 85.00

Mae 1538 69.70

Educador(a) de Infancia 503 22.80

Avaliador Pai 33 1.50
Qutro profissional 34 1.50

Outro Familiar 98 4.40

Quanto ao agregado familiar, as criancas vivem, em média, com trés a quatro pessoas
(desvio padrao de 0.97). Em média, as criancas da amostra do estudo 1 tém aproximadamente
um irmao (M= 0.82, DP=0.84), sendo que existem criancas sem irmaos ou até cinco irmaos. A
maioria das criancas vivem com os pais (40.40%) ou com os pais e o(s) irmao(s) (48.90%, ver

Tabela 5).

Tabela 5
Caracterizacdo da Familia da Crianga por Frequéncia e Percentagem
Variavel Frequéncia (1) Percentagem (%)
Pais 891 40.40
Sé méae 85 3.90
S pai 7 0.30
Pais e irmao(s) 1078 48.90
L Outros 1 0.00
Constituigdo Pais, irmao(s) e avo(s) 9 0.40
Agrsgado Pais, irméo(s), avo(s) e tio(s) 3 0.10
" Pais e avd(s) 10 0.50
Familiar - - -
Pais, avo(s) e tio(s) 5 0.20
Mae e irmao(s) 25 1.10
Mae, irmao(s) e tio(s) 13 0.60
Mae e avo(s) 41 1.90
Mae e companheiro da mae 2 0.10
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Variavel Frequéncia (1) Percentagem (%)
Pai e tio(s) 3 0.10
Avos 8 0.40
Mae e primo(s) 1 0.00
Mae, companheiro da mae e irmao(s) 5 0.20
Guarda partilhada 13 0.60
Institucionalizada 3 0.10
Mae, avo(s) e tio(s) 1 0.00
Omissos 2 0.10
Portugués 2140 97.00
Portugués do Brasil 3 0.10
Inglés 6 0.30
Espanhol 4 0.20
Francés 10 0.50
Castelhano 2 0.10
Portugués e Inglés 5 020
Portugués e Francés 1 0.00
Lingua Portugués e Kimbundu 1 0.00
materna da _ Crioulo 3 0.10
mae Lingua Gestual Portuguesa 1 0.00
Romeno 1 0.00
Aleméo 2 0.10
Uzbeque 2 0.10
Polaco 2 0.10
Portugués e Alemao 1 0.00
Portugués e Espanhol 1 0.00
Ucraniano 2 0.10
Omisso 19 0.90
4° ano 10 0.50
6° ano 36 1.60
9° ano 132 6.00
Habilitaces _12° ano 497 22.50
académicas _ Bacharelado 32 1.50
da mae Licenciatura 1027 46.60
Mestrado 307 13.90
Doutoramento 52 2.40
Omisso 113 5.10
Profissdes das Forcas Armadas 8 0.40
Representantes do poder legislativo e de o6rgaos
executivos, dirigentes, diretores e  gestores 91 4,10
executivos
Especialistas das atividades intelectuais e cientificas 959 43.50
Técnicos e profissdes de nivel intermédio 247 11.20
Pessoal administrativo 143 6.50
Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecao e 83 12.80
. seguranca e vendedores
Prof|ss~ao da Agricultores e trabalhadores qualificados da
mae . 5 0.20
agricultura, da pesca e da floresta
Trab:d!hadores qualificados da industria, construcao 19 0.90
e artifices
Operadores de instalacbes e maquinas e
6 0.30
trabalhadores da montagem
Trabalhadores ndo qualificados 82 3.70
Reformados 1 0.00
Desempregadas/ Domésticas 119 5.40
Estudante 1 0.00
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Variavel Frequéncia (1) Percentagem (%)
Omisso 242 11.00
Portugués 2142 97.10
Portugués do Brasil 1 0.00
Inglés 4 0.20
Espanhol 4 0.20
Francés 9 0.40
Holandés 1 0.00
Castelhano 1 0.00
Portugués e Inglés 1 0.00
) Portugués e Francés 1 0.00
maLtI:iuaado Portugués e Kimbundu 1 0.00
pai Qrioulo 2 0.10
Arabe 2 0.10
Lingua Gestual Portuguesa 1 0.00
Kabyle 1 0.00
Romeno 1 0.00
Alemao 1 0.00
Uzbeque 2 0.10
Dinamarqués 1 0.00
Senegalés 1 0.00
Omisso 29 1.30
4° ano 17 0.80
6° ano 106 4.80
9° ano 331 15.00
Habilitaces _12° ano 735 33.30
académicas _Bacharelado 65 2.90
do pai Licenciatura 618 28.00
Mestrado 172 7.80
Doutoramento 28 1.30
Omisso 134 6.10
Profissdes das Forcas Armadas 35 1.60
Representantes do poder legislativo e de érgaos
executivos, dirigentes, diretores e gestores 161 7.30
executivos
Especialistas das atividades intelectuais e cientificas 609 27.60
Técnicos e profissdes de nivel intermédio 313 14.20
Pessoal administrativo 73 3.30
Trabalhadores dos servicos pessoais, de protecao e 278 12.60
seguranca e vendedores
Profissdo do  Agricultores e trabalhadores qualificados da
: ) 31 1.40
pai agricultura, da pesca e da floresta
Trab’a!hadores qualificados da industria, construcao 219 9.60
e artifices
Operadores de instalacbes e maquinas e 103 470
trabalhadores da montagem
Trabalhadores néo qualificados 90 4.10
Reformados 1 0.00
Desempregados 36 1.60
Estudantes 1 0.00
Omisso 263 11.90

Relativamente aos pais das criancas, quase todos tém o portugués como lingua materna,

97% das maes e 97.10% dos pais. Um grande numero de méaes tem licenciatura (46.60%),
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seguindo-se habilitacbes académicas de 12° ano (22.50%), e de mestrado (13.90%). Analisando
segundo as categorias profissionais das maes, 43.50% ¢é especialista das atividades intelectuais e
cientificas, 12.80% trabalhadoras dos servicos pessoais de protecao e segunda e vendedores e
11.20% técnicas e profissdes de nivel intermédio.

Em relacao aos pais, a maioria tem a licenciatura (28%) ou 0 12° ano (33.30%). Os pais
sao especialistas de atividades intelectuais e cientificas (27.60%), técnicos e profissdo de nivel
intermédio (14.20%), e trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e seguranca e protecado

(12.60%).

2.2. Instrumento de recolha de dados do estudo 1

A construcéo do instrumento surgiu da necessidade de analisar as competéncias de
literacia emergente de criancas em idade pré-escolar através da perspetiva dos adultos que melhor
conhecem as criancas. Delimitada a populacdo e o construto, procedeu-se a uma revisao
bibliografica dos instrumentos validados/aferidos para a populacdo portuguesa. Revelando-se a
necessidade de construcdo de um instrumento que contemplasse as competéncias mais
relevantes da literacia emergente para criancas entre 0s 3 e 0s 6 anos, iniciou-se uma nova revisao
da literatura sobre o construto com vista a construcao dos itens.

Num processo de construcédo e validacdo de instrumentos € necessario recolher,
selecionar e analisar itens. Da revisao da literatura sobre literacia emergente foram selecionados
cinco dominios que correspondem a competéncias de literacia que sdo mais preditores de futuras
competéncias de leitura e escrita. Por consequente, procedeu-se a selecao das competéncias mais
relevantes e a formulacdo num formato de item objetivo, claro, simples, credivel e num sentido
positivo. Os itens foram formulados e organizados por dominio e por nivel de complexidade de
acordo com o esperado no desenvolvimento entre os 3 e os 6 anos de idade. Outro aspeto
considerado foi a forma de aplicacéo, instrucdes e tipos de resposta, numa abordagem que
facilitasse a compreensao dos itens e da aplicacdo do instrumento.

Inicialmente foi construida uma primeira versao do Rastreio de Literacia Emergente Pré-
escolar (RaLEPE®) em papel que foi alvo de um estudo piloto (Sapage & Cruz-Santos, 2021). O
estudo piloto com uma amostra de 128 RaLEPE® respondidos por pais e cuidadores de criancas
portuguesas entre 0s 3 e 0s 6 anos de idade da regido norte de Portugal. Neste estudo piloto foi

possivel verificar uma boa consisténcia interna dos itens da escala (pontuacéao final do RaLEPE®;

35



Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

o= .97), bem como dos varios dominios (entre os .84 e os .94). Quando analisada a consisténcia
interna por idade, verificou-se na sua maioria uma boa precisdo dos itens na pontuacao final e
dominios. Estes resultados espelham outros instrumentos com o mesmo constructo em linguas
como o inglés e o espanhol, tal como foi publicado por Sapage e Cruz-Santos (2021). Contudo,
foram removidos dois itens devido aos resultados de consisténcia interna. O painel de peritos e a
reflexdo falada com os profissionais e pais que participaram no estudo piloto permitiram uma
revisdo semantica e conceptual. Desta analise resultou a simplificacdo da linguagem utilizada em
alguns itens, a reorganizacdo dos itens do dominio dos livros e a algumas modificacdes,
nomeadamente a segmentacao de um item em dois novos itens tanto no dominio da
metalinguagem como no dominio dos livros (Sapage & Cruz-Santos, 2021).

A versao revista do RaLEPE® trata-se assim de um instrumento que segue um formato de
rastreio de rapida aplicacdo que pretende identificar as competéncias das criancas segundo cinco
das dimensdes associadas a literacia emergente, nomeadamente a linguagem oral (compreensao
e producdo), metalinguagem, relacdo com as letras e relacdo com os livros. O RaLEPE® foi
construido com o intuito de ser de facil aplicacdo para diversos profissionais das areas da
educacdo e da saude, bem como pelos pais ou cuidadores das criancas. O pré-requisito para
utilizar o instrumento sera o conhecimento prévio das competéncias da crianca de modo que seja
possivel preencher a folha de registo em conformidade. A versao revista do RaLEPE® pode ser
respondida em papel ou através de um formato online.

Da necessidade de recolher dados sociodemograficos para o estudo optou-se por incluir
na primeira folha um conjunto de questdes em forma de questionario relativo as informacdes sobre
as variaveis mais relevantes para o estudo. Na primeira folha de registo do instrumento pressupde
a anotacao de aspetos sociodemograficos associados a crianca nomeadamente a idade, lingua
materna, condicao de saude e possiveis apoios, bem como a caracterizacao da sua familia,
especificamente sobre o agregado familiar, habilitacdes académicas e profissao dos pais. Esta
ficha de caraterizacdo da crianca e da familia é constituida por questdes de resposta fechada
(multipla escolha e resposta Unica) e questdes de resposta aberta e podem ser respondidas pelos
pais, cuidadores ou profissionais que melhor conhecem a crianca.

Nas folhas seguintes é apresentado o rastreio em formato de tabela com quatro colunas:
o dominio da literacia emergente; a competéncia a ser avaliada; o exemplo correspondente; e, por
fim, a coluna a preencher pelo avaliador com a pontuacao da crianca. O avaliador deve preencher

de acordo com o conhecimento prévio das competéncias da crianca. Quando a competéncia esta

36



Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

adquirida o avaliador dever colocar “1” na coluna da pontuacdo e quando nao esta adquirida
coloca “0". Os exemplos auxiliam na caracterizacdo competéncia, mas o avaliador nao se deve
restringir @ mesma. No final da tabela existe um espaco designado para preencher com a

pontuacao final obtida através da soma total das pontuacdes obtidas.

2.3. Procedimentos de recolha de dados do estudo 1

O presente estudo integra o projeto de investigacao sobre intervencado em linguagem oral
pré-escolar que foi submetido e aprovado pela Subcomissao de Etica para as Ciéncias Sociais €
Humanas da Universidade do Minho no dia 18 de dezembro de 2019 (CEICSH 090/2019, Anexo
A). Adicionalmente este estudo obteve parecer positivo pela Direcdo-Geral de Educacdo (DGE)
através do sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME, pedido de autorizacao
do inquérito n.° 0705700002, Anexo B). Adicionalmente, o Rastreio de Literacia Emergente Pré-
Escolar (RaLEPE®) é uma marca com registo nacional n® 697630, obtido junto do Instituto Nacional
de Propriedade Industrial.

Também foi solicitado a autorizacdo e colaboracdo de agrupamentos de escolas (Anexo
C), estabelecimentos de ensino, associacdes de pais, educadores de infancia, outros profissionais
de educacéo e salde, bem como o consentimento informado aos pais das criancas para a recolha
de dados embutido no documento do RaLEPE® (Anexo D). No consentimento informado sao
mencionados os objetivos do estudo, garantindo confidencialidade de toda a informacéo, bem
como o carater voluntario da participacao.

O RaLEPEe® foi respondido com o recurso ao papel e formularios da Google, incluindo um
termo de consentimento informado, e disponibilizado entre 3 de novembro de 2019 a 7 de
setembro de 2021. O instrumento foi divulgado através de email para instituicées de ensino, bem
como através de plataformas de redes sociais (como por exemplo, Facebook, Instagram,
WhatsApp) e grupos de pais e profissionais com criancas em idade pré-escolar. Na divulgacéo
foram explicitadas informacdes sobre os objetivos do estudo, bem como a garantia ética de
confidencialidade e anonimato dos dados recolhidos conforme consentimento informado. A

participacao foi totalmente gratuita, andnima e voluntaria.
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2.4. Procedimentos de anélise e tratamentos dos dados do estudo 1

A qualidade dos instrumentos de recolha de dados ¢ fundamental para que seja possivel
generalizar para a populacao os resultados obtidos. A necessidade de validacao dos instrumentos
passa por considerar qualidades psicométricas de modo a verificar se mede aquilo a que se propde
(Almeida & Freire, 2017). Todos instrumentos de rastreio, a semelhanca dos restantes tipos de
instrumentos, para se tornarem validos, devem ser sujeitos a extensas investigacoes de validade
e fiabilidade. A afericdo dos resultados pressupde uma normalizacdo dos resultados e
estandardizacao para que criancas e familias que representam a diversidade da populacao, tanto
do ponto de vista etario como geografico, com o intuido de serem considerados o mais precisos
possivel.

Numa primeira fase foi realizada uma analise descritiva para as diferentes variaveis do
RaLEPE®, através da analise das frequéncias, médias e desvio padrao, por amostra total, por
géneros e por idades. Numa segunda fase procedeu-se a analise inferencial, entre idades, género,
tipo de estabelecimento de ensino, condicdo, bem como analise das correlacdes.

Para analisar se existem diferencas significativas entre as diferentes idades no que diz
respeito a pontuacéao final e aos restantes dominios avaliados pelo RaLEPE®, recorreu-se a ANOVA
OneWay, seguida do teste Post-Hoc de Tukey, tal como descrito em Maréco (2021). O pressuposto
da distribuicao normal das variaveis dependentes nao € exigido ja que as amostras sao de grande
dimensao (grupo etario com a amostra mais reduzida = 222), indo de encontro ao teorema do
limite central (Pestana & Gageiro, 2014). Para além disso, os testes paramétricos, como ¢é o caso
da ANOVA, sao robustos a violacdo do pressuposto da normalidade para amostras de dimensao
consideravel (Mardco, 2021). O pressuposto de homogeneidade de variancia nao ¢ exigido quando
as amostras tém dimensao igual ou semelhante. Considera-se a dimensdo entre grupos
semelhante quando o quociente entre a maior e a menor dimensao for inferior a 1.96, isto é
(Nemaer/ Nerenr < 1.96), para p < 0.05, 0 que confirma a semelhanca dos grupos em analise (uma vez
que para o grupo com amostra mais reduzida 222 / 404 = 0.55 < 1.96) (Pestana & Gageiro,
2014).

Quanto ao género, segundo as orientacdes de Mardco (2021) e Pestana e Gageiro (2014),
realizou-se um estudo comparativo das médias, através do teste ¢ de-Student para amostras
independentes seguindo o pressuposto da distribuicado normal das variaveis dependentes, uma

vez que as amostras sdo de grande dimensao (77 género feminino = 1120, /7 género masculino =
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1086), respeitando assim o teorema do limite central (Mardco, 2021, Pestana & Gageiro, 2014).
As variancias sao homogéneas para género, conforme os resultados do teste de Levene para a
pontuacdo total (A1, 2206) = 3,706; p= 0.054), para a metalinguagem (A1, 2206) = 0.028; p
= 0.868) e para as letras (A1, 2206) = 0,191; p = 0,662), nao se verificando homogeneidade
para os restantes dominios. Deste modo, a estatistica de teste a utilizar para o teste ~Studenté a
gue assume variancias iguais, para a pontuacao final, metalinguagem e letras, e a que nao assume
variancias iguais para os restantes dominios. Também se apresenta como medida do tamanho de
efeito o @ de Cohen, tal como descrito em Maréco (2021).

Na analise comparativa entre estabelecimentos de ensino, o pressuposto da distribuicao
normal das variaveis dependentes ndo é exigido neste caso, pois as amostras sdo de grande
dimensao (grupo etario com a amostra mais reduzida = 69), indo de encontro ao teorema do limite
central (Pestana & Gageiro, 2014). Para além disso, os testes paramétricos, como é o caso da
ANQOVA, sao robustos a violacao do pressuposto da normalidade para amostras de dimensao
consideravel (Maréco, 2021). Como o pressuposto de homogeneidade de variancia nao é
cumprido por as amostras terem uma dimensao diferente (Nr= 922 € Nmew= 69), realizou-se o
teste de Levene para analisar a homogeneidade da variancia. So se verificou homogeneidade para
a pontuacéo final (A3, 2202) = 2,159; p=0.091). Deste modo, como descrito por Mardco (2021)
e Pestana e Gageiro (2014), recorreu-se a ANOVA OneWay, seguida do teste Post-Hoc de Tukey
para a analise da pontuacao final. Para os restantes dominios do RaLEPE® (linguagem oral-
compreensao, linguagem oral- producao, metalinguagem, letras e livros) recorreu-se a ANOVA
OneWay com correcdo de Welch, seguida do teste Post-Hoc de Games-Howell, sendo os métodos
inferenciais mais potentes na presenca de variancias heterogéneas, segundo Mardco (2021).

Quanto a analise comparativa entre condicdes, como descrito por Maréco (2021) e
Pestana e Gageiro (2014), realizou-se um estudo comparativo das médias, através do teste ¢ de-
Student para amostras independentes. Considerando o tamanho da amostra (n=2206) e o
tamanho dos grupos (grupo da amostra menor = 487), o pressuposto da distribuicdo normal das
variaveis dependentes nao é exigido neste caso, indo de encontro ao teorema do limite central
(Pestana & Gageiro, 2014). As variancias sdo homogéneas, conforme os resultados do teste de
Levene, para a metalinguagem (F (1, 2206) = 1,541; p=.216), e para as letras (A1, 2206) =
0.382; p=.537), ndo se verificando homogeneidade para os restantes dominios. Deste modo, a
estatistica de teste a utilizar para o teste £Student é a que assume variancias iguais, para a

metalinguagem e letras, e a que nao assume variancias iguais para os restantes dominios.
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As qualidades psicométricas, de fidelidade e de validade, do RaLEPE® incluiram também
a analise da consisténcia interna dos itens através de valores de alfa de Cronbach e a anélise
fatorial. A analise fatorial confirmatoria € uma forma de avaliacao psicométrica dos instrumentos
gue compara com uma estrutura fatorial teorizada e estima as relacdes entre os construtos
latentes (Morin, Arens & Marsh, 2016). De forma a avaliar o modelo tedrico subjacente ao RaLEPE®
foi realizada uma analise fatorial confirmatoria. Considerando o carater ordinal dos itens, a analise
fatorial confirmatoria teve como estimador o diagonally weighted least squares (DWLS) utilizando
o RStudio.

No AStudio, utilizando o package /avaan e lavaanplof, foi testado o modelo teorizado
relativo ao instrumento com cinco fatores de primeira ordem, nomeadamente os cinco dominios
do instrumento e um fator de segunda ordem, o construto do instrumento, a literacia emergente.
Vaérios indices numa analise fatorial confirmatéria foram considerados para avaliar a qualidade de
ajuste do modelo, nomeadamente o Qui-quadrado sobre os graus de liberdade (y2/d4,
Comparative Fit Index (CFl), Tucker-Lewis fit Index (TLl), Root Mean Square Etror of Approximation
(RMSEA), e SRMR (Standardized Root Mean Square Residual). O ajuste é considerado bom quando
0 x2/dfé inferior a 5, CFl igual ou superior a 0.90 (Bentler & Bonett, 1980), o RMSEA inferior a
0.06, e SRMR inferior a 0.08 (Hu & Bentler, 1999).

Por fim, procedeu-se ao estabelecimento de normas através dos percentis por idades e
géneros. Os dados referentes a analise descritiva, inferencial, correlaces e dos percentis foram
inseridos, organizados, transformados e analisados com o recurso ao /BM Statistical Package for

the Social Sciences (SPSS), Statistics para Windows versao 28.0 (Field, 2018).

3. Apresentacéo e analise dos resultados do estudo 1

O estudo normativo assume-se como o estabelecimento de normas conducentes a
afericao do RaLEPE® junto de criancas portuguesas entre os 3 e 0s 6 anos de idade. Deste modo,
0s resultados sao apresentados segundo a analise descritiva, inferencial, correlacional, fatorial, da

consisténcia interna e estabelecimento de normas.

3.1. Anélise descritiva
As 2206 criancas que constituem a amostra apresentam, em média, 56 meses (+11.55)

e obtiveram uma pontuacao de 41.86, em média. A pontuacdo minima obtida de um ponto e a
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maxima de 62 pontos, o valor maximo possivel, reflete a variabilidade de respostas observadas

com o RaLEPE® (Tabela 6).

Tabela 6

Andlise Descritiva da Amostra total

Variavel n Média + DP Minimo Maximo
Pontuacao Final 2206 41.86+13.22 1 62
Pontuacao da Linguagem- Compreensao 2206 9.37+1.37 0 10
Pontuacéo da Linguagem- Producéo 2206 12.39+£3.75 0 16
Pontuacao da Metalinguagem 2206 8.15+5.45 0 18
Pontuacéo das Letras 2206 7.05+£3.64 0 12
Pontuacgéo dos Livros 2206 4.89+1.52 0 6

Notas. n= Numero de casos; DFP= Desvio Padrao.

A média da pontuacao final obtida para NUTS Il em Portugal varia entre 40 e 45, em
média (Tabela 7). No dominio da linguagem oral-compreensao a pontuacao varia, em média, entre
9.23 e 9.5. No dominio da linguagem oral-producéo varia entre 11.9 e 13.13, em média. No
dominio da metalinguagem varia entre 7.75 e 8.96, em média. No dominio das letras varia entre
6.57 e 7.67 em meédia. No dominio dos livros a obturacdo obtida na amostra por NUTSII varia,

em média, entre 4.51 e 5.32.

Tabela 7

Andlise das Varidveis Independentes por NUTS I/

NUTS Il Medida em analise n Média +DP Minimo Maximo
Pontuacao Final 738 40+13 2 62
Pontuacao da Linguagem - Compreenséo 738 9.38+1.35 0 10

Norte Pontuacao da Linguagem - Producdo 738 12.16+£3.95 0 16
Pontuacao da Metalinguagem 738 7.83+5.28 0 18
Pontuacdo das Letras 738 6.57+3.68 0 12
Pontuacéo dos Livros 738 451+1,74 0 6
Pontuacéo Final 432 41+14 6 62
Pontuacéo da Linguagem - Compreensao 432 9.23+1.46 0 10

Centro Pontuacao da Linguagem - Producdo 432 12.27+£3.74 1 16
Pontuacao da Metalinguagem 432 7.75+5.49 0 18
Pontuacao das Letras 432 7.06+£3.88 0 12
Pontuacéo dos Livros 432 4.99+1.45 0 6
Pontuacao Final 629 43+13 1 62
Pontuacao da Linguagem - Compreenséo 629 9.37+1.49 0 10

Lisboa Pontuacao da Linguagem - Producdo 629 12.43+3.68 0 16
Pontuacao da Metalinguagem 629 8.45+5.56 0 18
Pontuacao das Letras 629 7.38+3.42 0 12
Pontuacao dos Livros 629 5.07+1.37 0 6
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NUTS Il Medida em analise n Média +DP Minimo Maximo
Pontuacao Final 145 45+11.00 6 62
Pontuacao da Linguagem - Compreenséo 145 9.62+0.90 5 10
Alenteio Pontuacao da Linguagem - Producdo 145 13.12+£3.02 0 16
Pontuacao da Metalinguagem 145 8.96+5.09 0 18
Pontuacao das Letras 145 7.67+3.33 0 12
Pontuacao dos Livros 145 5.32+1.10 0 6
Pontuacao Final 123 44+12.00 7 62
Pontuacao da Linguagem - Compreenséo 123 9.5+1.26 0 10
Algarve Pontuacao da Linguagem - Producao 123 12.95+£3.37 1 16
Pontuacao da Metalinguagem 123 8.81+5.52 0 18
Pontuacao das Letras 123 7,.49+3.40 0 12
Pontuacao dos Livros 123 5.38+1.13 0 6
Pontuacao Final 42 41+14.00 11 62
Pontuacao da Linguagem - Compreenséo 42 9.24+1.03 7 10
Acores Pontuacao da Linguagem - Producdo 42 11.9+4.05 1 16
Pontuacao da Metalinguagem 42 7,.86+5.68 0 18
Pontuacao das Letras 42 7+4.25 0 12
Pontuacéo dos Livros 42 4.79+1.69 0 6
Pontuacéao Final 97 43+13.00 13 62
Pontuacéo da Linguagem - Compreensao 97 9.44+0.96 6 10
Madeira Pontuacao da Linguagem - Producdo 97 12.94+3.85 0 16
Pontuacao da Metalinguagem 97 8.35+6.02 0 18
Pontuacao das Letras 97 7.19+£3.74 0 12
Pontuacao dos Livros 97 4.99+1.25 1 6

Notas. n= Numero de casos; DP= Desvio Padrao.

As médias das pontuacdes dos dominios revelam variacoes de 0.27 a 1.23 pontos entre
NUTS 1l, sendo possivel também verificar que em todos as regides boi obtida a pontuacdo maxima

de 62 pontos.

3.2. Anélise inferencial

A idade, o género, o tipo de estabelecimento de ensino e condicdo sdo variaveis
importantes e que podem influenciar o desempenho das criancas. Deste modo, procedeu-se

também a analise destas diferencas quanto a pontuacao total bem como os dominios.

3.2.1. Analise comparativa entre faixas etarias
A amostra é constituida por criancas dos 3 anos e 0 meses aos 6 anos e 6 meses,
considerando-se sete faixas etarias. Através da analise dos resultados da Tabela 8, verifica-se um

efeito significativo no que diz respeito a idade, para a pontuacao total e para todos os dominios.
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Tabela 8

Desempenho no RalEPE® Segundo os Dominios, de Acordo com a ldade
Dominios Faixa Etaria n M DP  Min. Max. F g  Sig Post-hoc

1. [3:0-3:6] 316 27.04 1149 1 62
2. [3:64;0] 268 3396 1102 2 62 1<2,3,456,7
3. [4:0-4:6] 309 39.68 11.04 2 62 ?2’4’:'2';
< * % * Kk
P.Final 4. [4650[ 356 4259 10.92 2 62 226,062 6 <.001 4<5’6’7;**
5. [5:056] 404 46.96 10.39 5 62 5<é 7
6. [5:660 331 5028 862 16 62 6
7. [6:06:6] 222 52.50 859 21 62
1. [3.036] 316 845 18 0 10 1<2.3.4.5.6 7%+
2. [3:640 268 911 145 0 10 2-3;
_ 3. [4046] 309 933 13 1 10 <45 6,7
P. Linguagem
M 4 46500 35 961 101 0 10 40,943 6 <.001 3=45: 3<67***
Compreenséo
5. [5056] 404 952 138 0 10 4=5,6,7
6. [5:660[ 331 977 095 0 10 5=6,7
7. [6:06:6] 222 981 064 6 10 6=7
1. [3.036] 316 864 395 0 16
2. [3:640] 268 1087 371 0 16 1<2,3,456,7
- 3. [4046] 309 12.14 328 0 16 32<43’;"55'6é77
. =; < , , * %k
MEUaeM 46500 356 127 342 0 16 125518 6 <.001
Producao —— 4<5*.6,7***
5. [5:05:6] 404 1346 320 0 16 5egrer. 57
6. [5:6600 331 1445 227 5 16 67
7. [6:06:6] 222 1445 237 4 16
1. [3:036] 316 325 385 0 18
0. [3:640[ 268 491 410 0 18 1<23.4,5,6,7
3. [4046] 309 677 481 0 18 2<3,4,56,7
P. 3<4* 56 74+
, 4. [46500 356 793 472 0 18 173614 6 <.001
Metalinguagem 4<5,6,7***
5. 5056 404 1005 483 0 18 e 7
6. [5660 331 1146 451 0 18 <y
7. [6:0-6:6] 222 12.88 435 0 18
1. [3:036] 316 286 303 0 12
2. [3:640] 268 446 325 0 12 1<2,3,456,7
3. [4046] 309 65 309 0 12 2<3,4,56,7
3<4**,5,6,7***
P.letas 4 [46500 35 734 295 0 12 266358 6 <.001 U
5. [5056] 404 868 250 0 12 5t 7+
6. [5660] 331 935 225 0 12 g
7. [6:06:6] 222 1005 209 2 12
1. [3.036[ 316 38 19 0 6 1<2 345 6.7+
2. [3:64;0] 268 462 161 0 6 2-3:
3. [4046] 309 495 139 0 6 2<4 5.6.7%
P.Liios 4 [4650[ 35 501 147 0 6 41393 6 <.001 3456 3<7*
5. [5056] 404 525 125 0 6 4567
6. [566:0] 331 524 119 0 6 5=6,7
7. [6:06:6] 222 532 102 1 6 6=7
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Notas. P. = Pontuacédo; n = Numero de casos; Min. = Minimo; Max. = Maximo; M = Média; DP = Desvio Padrao; F
=Valor do teste £ gl = Graus de Liberdade; Sig. = Significancia; Post-Hoc = Teste a posteriori ou Post-Hoc de
Tukey;.[3;0-3;6[ = Grupo etario dos 3 anos e 0 meses aos 3 anos e 5 meses; [3;6-4;0[ = Grupo etario dos 3 anos e 6
meses aos 3 anos e 11 meses; [4;0-4;6[ = Grupo etario dos 4 anos e O meses aos 4 anos e 5 meses; [4,6-5;0] =
Grupo etario dos 4 anos e 6 meses aos 4 anos e 11 meses; [5;0-5;6] = Grupo etario dos 5 anos e 0 meses aos 5
anos e 5 meses; [5;6-6;0[ = Grupo etario dos 5 anos e 6 meses aos 5 anos e 11 meses; [6;0-6;6] = Grupo etario dos
6 anos e 0 meses aos 6 anos e 6 meses; *p <.05; **p < .01; ***p <.001.

Para a pontuacao total (F (6, 2206) = 226.062; p < .001), evidencia-se um aumento
gradual das competéncias de literacia emergente a medida que a idade das criancas evolui. O
primeiro grupo etario ([3;0-3;6[) (M= 27.04, DP=11.49; n=316) apresentou uma média menor
da pontuacao final, seguido do segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M= 33.96, DP=11.02; n = 268),
seguido do terceiro grupo etario ([4;0-4;6]) (M= 39.68, DP=11.04, n= 309), que por sua vez é
seguido pelo quarto grupo etario ([4;6-5;0[) (M= 42.59, DP=10.92; n= 356), pelo quinto grupo
etario ([5;0-5;6[) (M= 46.96, DP=10.39; n= 404), pelo sexto grupo etario ([5;6-6;0[) (M = 50.28,
DP=8.62; n= 331), e por fim o ultimo grupo ([6;0-6;6]) (M= 52.5, DP= 8.59; n= 222) que
apresenta a média maior de pontuacao final. De acordo com o teste post-hoc de Tukey, esta
diferenca estatisticamente significativa ¢ particularmente consideravel entre os primeiros seis
grupos etarios. Nao existem diferencas significativas na média da pontuacao final entre o sexto e
0 sétimo grupo etario.

No que diz respeito a pontuacao da linguagem compreensao (A6, 2206) = 40.943; p<
.001), os resultados sugerem uma evolucdo da linguagem na componente da compreensao,
verificando-se que apenas o primeiro grupo etario ([3;0-3;6[) (M = 8.45, DP = 1.86, n = 316)
apresenta uma média significativamente inferior aos outros grupos etarios, segundo o teste post-
hoc de Tukey, seguindo-se o segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M= 9.11, DP=1.45; n= 268). Os
restantes grupos etarios nao revelam diferencas significativas entre si, apresentando médias muito
aproximadas.

Relativamente a linguagem producdo (F (6, 2206) = 125,518; p < 0.001), é possivel
perceber que existe uma evolucdo gradual da sua utilizacdo ao longo das faixas etarias
correspondentes aos seis primeiros grupos etarios. De acordo com o teste post-foc de Tukey, o
primeiro grupo etario ([3;0-3;6[) (M = 8.64, DP = 3.95, n = 316) apresenta uma média
significativamente inferior ao segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M= 10.87, DP=3.71, n=268) e
ao terceiro grupo etario ([4;0-4:6]) (M= 12.14, DP= 3.28, n=309). Por sua vez, o quarto grupo
etario ([4;6-5;0]) (M= 12.7, DP=3.42, n= 356) apresenta uma média de linguagem producao
significativamente superior ao quinto grupo etario ([5;0-5;6[) (M= 13.46, DP= 3.2, n= 404), ao
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sexto grupo etario ([5;6-6;0[) (M = 14.45, DP = 2.37, n = 331). Nao existem diferencas
significativas na média da pontuacao linguagem producao entre o sexto e o sétimo grupo etario.

Em relacdo a metalinguagem (A6, 2206) = 173.614; p < 0.001), verifica-se que existe
uma aumento da meédia da pontuacdo ao longo das sete faixas etarias, com diferencas
significativas. O primeiro grupo etario ([3;0-3;6[) (M= 3.25, DP= 3.85; n= 316) apresentou uma
média menor da pontuacdo metalinguagem, seguido do segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M =
491, DP=4.1; i = 268), seguido do terceiro grupo etario ([4;0-4;6[) (M = 6.77, DP =4.81,n =
309), que por sua vez é seguido pelo quarto grupo etario ([4;6-5;0[) (M= 7.93, DP = 4.72; n =
356), pelo quinto grupo etario ([5;0-5;6[) (M= 10.05, DP= 4.83; n=404), pelo sexto grupo etario
([5;6-6;0]) (M= 11.46, DP=4.51; n=331), e por fim o ultimo grupo ([6;0-6;6]) (M= 12.88, DP
= 4.35; n=222) que apresenta a média maior de pontuacdo metalinguagem.

Para o dominio das letras (A6, 2206) = 266.358; p< .001), comprova-se uma evolucao
do seu desempenho a medida que a idade das criancas evolui. O primeiro grupo etario ([3;0-3;6])
(M=2.86, DP= 3.03; n=316) apresentou uma média menor da pontuacao letras, seguido do
segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M= 4.46, DP= 3.25; n= 268), seguido do terceiro grupo etario
([4;0-4;6]) (M= 6.5, DP=3.09, n= 309), que por sua vez & seguido pelo quarto grupo etario
([4:6-5;0[) (M= 7.34, DP=2.95; n= 356), pelo quinto grupo etario ([5;0-5;6[) (M = 8.68, DP =
2.5; n = 404), pelo sexto grupo etario ([5;6-6;0[) (M = 9.35, DP = 2.25; n = 331), e por fim o
ultimo grupo ([6;0-6;6]) (M = 10.05, DP = 2.09; n = 222) que apresenta a média maior de
pontuacdo letras . De acordo com o teste post-hoc de Tukey, existem diferencas bastante
significativas entre todos os grupos etarios, exceto entre o sexto e o sétimo grupo etario.

Quanto a pontuacao dos livros (A6, 2206) = 41.393; p < .001), verifica-se um aumento
gradual no que diz respeito a média do desempenho relativo as competéncias associadas a livros
conforme a idade. Existem diferencas significativas na média do primeiro grupo ([3;0-3;6[) (M =
3.82, DP=1.96; n= 316) comparativamente ao segundo grupo etario ([3;6-4;0[) (M= 4.62, DP
=1.61; n=268), seguido do terceiro grupo etario ([4;0-4;6[) (M= 4.95, DP=1.39, n=309), que
por sua vez é seguido pelo quarto grupo etario ([4;6-5;0[) (M= 5.01, DP= 1.47; n= 356), pelo
quinto grupo etério ([5;0-5;6[) (M= 5.25, DP=1.25; n=404), pelo sexto grupo etario ([5;6-6;0])
(M=5.24, DP=1.19; n= 331), e por fim o ultimo grupo ([6;0-6;6]) (M= 5.32, DP=1.02; n=
222).
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3.2.2. Analise Comparativa entre Géneros

A comparacao entre os desempenhos das criancas segundo o seu género é importante
para a analise dos resultados obtidos com o RaLEPE®.

Quanto ao género (Tabela 9), existe um efeito significativo para a pontuacao total (#(2204)
= 3,716; p < .001), para linguagem compreensao (f (2104.187) = 3.247; p =.001), para a
linguagem producao (£(2158.283) = 3.404; p=.001), para a metalinguagem (#(2204) = 2.934;
p=.003) e livros (f (2204) = 6.160; p < .001). No entanto, ndo se verificam diferencas
estatisticamente significativas entre os géneros ao nivel das letras (#(2204) = 1.799; p=.072). 0
género feminino apresenta uma média superior a do género masculino em todos os dominios. No
que diz respeito a pontuacao final, o género feminino apresenta uma média superior (M= 42.88,
DP=12.78; n= 1120), em relacao ao género masculino (# = 40.80, DP= 13.58; n = 1086),

mas com um tamanho de efeito baixo (d= 0.158).

Tabela 9

Desempenho no Ral EPE? segundo os Dominios de Acordo com o Género

Dominios Género n M DP Min.  Max. t g Sig. d
_ Feminino 1120  42.88 1278 5 g2

P. Final Vasculino 1086 10.80 13.58 ! - 3.716 2204 <.001 0.158
P. Lincguagem Feminino 1120 9.46 1.23 0 10

Compfeeriéo Vasculino 1086 9.28 20 o 1o 3247 2104187 001 0139
P. Linguagem Feminino 1120 12.66 3.53 0 16

Pro?ucégo Masculno 1086 1211 396 o 16 o4 2158283 001 0.145

P. Feminino 1129 8.48 242 0 17 2.934 2204 .003 0.125
Metalinguagem Masculino 1086 7.80 5.47 0 17

pletas —ommno 1120 719 363 0 12 oo p0 72 0077
Masculino 1086 6.91 3.64 0 12
Feminino 1120 5.09 1.39 0 6

i <
P. Livros Masculino 1086 169 162 6 6.160 2136.043 .001 0.263
Notas. P = Pontuacédo; n = Numero de casos; Min. = Minimo; Max. = Maximo; M = Média; DP = Desvio Padrao; t
=Valor do teste tStudent, g/ = Graus de Liberdade; Sig. = Significancia; d = d de Cohen; *p < .05; **p < .01; ***p
<.001.

o

Relativamente a Linguagem compreensao, o género feminino apresenta uma média
superior (M= 9.4643, DP=1.22987; n=1120) ao género masculino (/= 9.28, DP=1.49; n=
1086), mas igualmente com um tamanho de efeito baixo (¢ = 0.139). No que diz respeito a
linguagem producao, o género feminino apresenta uma meédia superior (M= 12.66, DP=3.53; n
= 1120), em relacao ao género masculino (M =12.12, DP = 3.96; n = 1086), mas com um

tamanho de efeito baixo (d= 0.145). Relativamente a metalinguagem, o género feminino apresenta
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uma meédia superior (M= 8.4813, DP=5.41517; n=1120) ao género masculino (/= 7.8011,
DP=5.47142; n=1086), mas igualmente com um tamanho de efeito baixo (¢= 0.125). Quanto
a pontuacao dos livros, também o género feminino apresenta uma média superior (M= 5.0875,
DP=1.39494; n=1120) ao género masculino (M= 4.6906, DP=1.61902; n=1086), com um
tamanho de efeito médio (d= 0.263) (Maréco, 2021).

3.2.3. Analise Comparativa entre Estabelecimentos de Ensino

As criancas que pertencem a amostra frequentam na sua maioria um jardim de infancia
publico, privado ou uma Instituicdo Particular de Solidariedade Social (IPSS), enquanto uma
pequena minoria nao frequenta nenhum jardim de infancia. Deste modo, importa verificar se
existem diferencas significativas na pontuacdo final do RaLEPE® e nos diferentes dominios de
acordo com o estabelecimento de ensino que as criancas frequentam. Na Tabela 10 é possivel
verificar um efeito significativo no que diz respeito ao estabelecimento de ensino que as criancas

frequentam, tanto para a pontuacéo total do RaLEPE® e como para todos os dominios.

Tabela 10

Desempenho no Ral EPE® Segundo os Dominios de Acordo com o Estabelecimento de Ensino

Dominios Estabelecimento n M DP  Min. Max. F g Sig Post-hoc

1.Publico 922 4351 1320 2 62

, 2.IPSS 815 39.27 13.00 1 62 1>2**1=3,4
P. Final 18080 3 <.001' 2<3***; 2=4

3Privado 400 4355 1259 2 62 -
40utros 69 40.54 1472 10 62
1.Piblico 922 9.44 134 0 10
1>2%; 1=3,4
i 2.IPSS 815 924 143 0 10 1=3,
P. Linguagem : 4081 3 007  2<3* 2=4
Compreensdo  3Privado 400 9.48 127 0 10 3y
4.0utros 69 929 124 4 10
1.Publico 922 1265 380 0 16 152%:1-3 4
i 2.IPSS 815 12.00 377 0 16 .
P. nguaigem . 5.920 3 <001 2<3**, 2=4
Producéo 3Privado 400 1271 345 0 16 3=4
40utros 69 11.83 420 0 16
1.Piblico 922 898 550 0 18
P. 2.IPSS 815 7.01 504 0 18 1>2*%1=3,4
. , 21527 3 <.001: 2<3*** 2=4
Metalinguagem  3.Privado 400 861 559 0 18 3-4
40utros 69 7.80 643 0 18
1.Publico 922 754 344 0 12
2.IPSS 815 631 375 0 12 1>2*%1=3,4
P. Letras : 19.039 3 <.001: 2<3*** 2=4
3Privado 400 7.51 356 0 12 34
40utros 69 667 392 0 12
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Dominios Estabelecimento M DP  Min. Max. F g Sig Post-hoc
) 2. IPSS 815 470 161 O 6 1=4
P. Livros 13.242 3 <.001 e
3.Privado 400 524 127 O 6 2<3***, 2=4
40uros 69 496 152 0 6 3-4

Notas. P. = Pontuacdo; IPSS= Instituicao Particular de Solidariedade Social; n = Numero de casos; Min. = Minimo;
Max. = Maximo; M = Média; DP = Desvio Padrado; F =Valor do teste F, gl = Graus de Liberdade; Sig. = Significancia;
1= Resultado de ANOVA OneWay; 2= resultado de ANOVA OneWay com correcdo de Welch; Post-Hoc = Teste a
posteriori ou Post-Hoc de Tukey; *p < .05; **p < .01; ***p <.001.

Para a pontuacao total (F (3, 2206) = 18.080; p < .001), verifica-se que ha diferencas
significativas conforme o estabelecimento de ensino. As criancas que frequentam o privado (M=
43.55, DP=12.59; n= 400) tém resultados superiores na pontuacao final, seguindo-se as que
frequentam o publico (M= 43.51, DP=13.20; n=922), outros (M= 40.54, DP=14.72; n=69)
e por fim as criancas que frequentam IPSS (M= 39.27, DP=13.00; n= 815). De acordo com o
teste post-hoc de Tukey, esta diferenca estatisticamente significativa é particularmente
consideravel entre o grupo no publico e IPSS, bem como entre o privado e IPSS. Nao existem
diferencas significativas na média da pontuacao final entre os restantes grupos.

No que diz respeito a pontuacao da linguagem compreensao (A3, 2206) = 4.081; p =
.007), os resultados sugerem uma média mais baixa do grupo de criancas que frequente as IPSS
(M= 9.24, DP = 1.43; n = 815), comparativamente aos restantes grupos. Verifica-se assim
diferencas significativas entre o grupo da IPSS e o do publico (M= 9.44, DP=1.34; n=922), tal
como entre o da IPSS e do privado (M= 9.48, DP=1.27; n= 400), segundo o teste post-hoc de
Games-Howell. Os restantes grupos nao revelam diferencas significativas entre si, apresentando
médias muito aproximadas.

Relativamente a linguagem producao (£ (3, 2206) = 5.920; p < .001), a semelhanca do
dominio anterior, também se verificam diferencas significativas entre o grupo de criancas que
frequenta IPSS e o grupo de criancas que frequenta o publico ou o privado, segundo o teste post-
hoc de Games-Howell. As criancas que frequentam jardim de infancia privados (M= 12.71, DP=
3.45; n = 400) sao as criancas com melhores resultados, seguindo as criancas do publico (M=
12.65, DP = 3.80; n= 922), IPSS (M= 12.00, DP = 3.77; n = 815), e por fim as que nao
frequentam nenhum estabelecimento de ensino (M= 11.83, DP=4.20; n= 69).

Quanto a pontuacao da metalinguagem (£ (3, 2206) =21.527; p<.001), também existem
diferencas significativas entre o grupo de criancas do publico e do grupo de criancas de IPSS, bem
como entre criancas de IPSS e de privado, segundo o teste post-hocde Games-Howell. Nao existem
diferencas significativas entre os restantes grupos. Quando se analisa a média de resultados da
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pontuacado da metalinguagem verifica-se que o grupo de criancas dos jardins de infancia publicos
apresentam uma média superior (M= 8.98, DP=5.50; n=922), seguindo-se o grupo do privado
(M=28.61, DP=5.59; n=400), o grupo que nao frequenta (¥ =7.80, DP=6.43; n=69) e o
grupo de criancas das IPSS (M= 7.01, DP=5.04; n= 815).

Na pontuacao do dominio das letras verifica-se que existem diferencas significativas entre
os diferentes grupos, nomeadamente entre o grupo de criancas que frequentam o publico e que
frequentam IPSS, bem como entre criancas que frequentam IPSS e que frequentam o privado,
segundo o teste post-hoc de Games-Howell. Também neste dominio se verificam resultados
superiores no grupo de criancas do publico (M = 7.54, DP = 3.44; n = 922), seguindo-se as
criancas do privado (M= 7.51, DP=3.56; n=400), outros (M= 6.67, DP=3.92; n=69) e das
IPSS (M= 6.31, DP=3.75; n=815).

Na pontuacao de livros verifica-se que existem diferencas estatisticamente significativas
entre grupos. Segundo o teste post-fioc de Games-Howell, estas diferencas sao estatisticamente
significativas entre o grupo do publico e da IPSS, entre o grupo do publico e do privado e entre o
grupo da IPSS e do privado. As criancas que frequentam estabelecimentos de ensino privado (M
= 524, DP=1.27; n = 400) apresentam resultados médios ao nivel das letras superiores,
seguindo-se as criancas de outros (M= 4.96, DP=1.52; n=69), as criancas do publico (¥ =
490, DP=1.52; n=922), e de IPSS (M= 4.70, DP=1.61; n=815).

3.2.4. Analise Comparativa entre Condictes

A amostra do estudo contempla criancas com e sem problemas de saude ou outro tipo de
dificuldades. Deste modo importa analisar se existem diferencas significativas entre as criancas
com e sem dificuldades, no que diz respeito a pontuacao final e aos restantes dominios avaliados
pelo RaLEPE® (linguagem — compreensao, linguagem - producdo, metalinguagem, letras e livros).
Na Tabela 11 apresenta-se como medida do tamanho de efeito o @ de Cohen, tal como descrito
em Maroco (2021).

Quanto a condicdo, existe um efeito significativo para a pontuacao total (#(707.571) =
7.576; p<.001), para linguagem compreensao (#(582.440) = 6.742; p<.001), para a linguagem
producdo (f(660.481) = 8.964; p <.001), para a metalinguagem (#(2204) = 6.106; p <.001),
letras (#(2204) = 3.087; p=.002), e livros (#(657.849) = 7.345; p< .001). O grupo de criancas
sem dificuldades apresenta uma meédia superior a do grupo com dificuldades tanto na pontuacao

final como em todos os dominios.
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Tabela 11

Desempenho no Ral EPE® Segundo os Dominios de Acordo com a Condicédo

Dominios Condicéo n M DP  Min  Max. t g Sig. d
, Sem dificuldades 1719 43.07 1259 4 62
P. Final 7.57 707.571 <.001 0.420
Com dificuldades 487 37.59 1447 1 62
P. Linguagem _ Sem dificuldades 1719 9.51 1.12 0 10
6.74 582.440 <.001 0.459
Compreensao Com dificuldades 487 8.89 1.93 0 10
P. Linguagem _Sem dificuldades 1719 12.82 3.43 0 16
- 896 660.481 <.001 0.529
Producdo  Com dificuldades 487 10.88 4.41 0 16
, Sem dificuldades 1719 8.52 5.44 0 18
P. Metalinguager — 6.10 2204 <.001 0.313
Com dificuldades 487 6.83 5.28 0 18
Sem dificuldades 1719 7.18 3.63 0 12
P. Letras — 3.08 2204 .002 0.158
Com dificuldades 487 6.60 3.65 0 12
Sem dificuldades 1719 5.04 1.40 0 6

i <
PoLvios .  dificuldades 487 438 181 0 6 o+ 697.849 <001 0435

Notas. P. = Pontuacao; n = Numero de casos; Min. = Minimo; Max. = Maximo; M = Média; DP = Desvio Padréo; t
=Valor do teste £Student, g/ = Graus de Liberdade; Sig. = Significancia; d = d de Cohen; *p < .05; **p < .01; ***p
<.001.

No que diz respeito a pontuacao final, o grupo sem dificuldades apresenta uma média
superior (M= 43.07, DP=12.59; n=1719), em relacao ao grupo com dificuldades (#=37.59,
DP=14.47; n = 487), mas com um tamanho de efeito média (¢ = 0.420). Relativamente a
Linguagem compreensao, o grupo sem dificuldades apresenta uma média superior (#M=9.51, DP
=1.12; n=1719) ao grupo com dificuldades (M= 8.89, DP=1.93; n= 487), e igualmente com
um tamanho de efeito média (d= 0.459). No que diz respeito a linguagem producao, o grupo sem
dificuldades apresenta uma média superior (M= 12.82, DP= 3.43; n=1719), em relacdo ao
grupo com dificuldades (#=10.88, DP= 4.41; n= 487), e com um tamanho de efeito média (d
= 0.529). Relativamente a metalinguagem, o grupo sem dificuldades apresenta uma média
superior (M= 8.52, DP=5.44; n=1719) ao grupo com dificuldades (M= 6.83, DP=5.28; n=
487), e igualmente com um tamanho de efeito média (¢= 0.313). Quanto & pontuacéo das letras,
também o grupo sem dificuldades apresenta uma média superior (M=7.18, DP=3.63; n=1719)
ao grupo com dificuldades (M= 6.60, DP= 3.65; n= 487), com um tamanho de efeito pequena
(d = 0.158). Quanto a pontuacdo dos livros, também o grupo sem dificuldades apresenta uma
média superior (M= 5.04, DP=1.40; n=1719) ao grupo com dificuldades (/= 4.38, DP=1.81;

n=487), com um tamanho de efeito média (d= 0,435).
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3.3. Correlacoes

A analise das correlacdes, momento produto de Pearson, foi efetuada para os resultados
brutos obtidos pelas medidas em estudo e as faixas etarias.

As matrizes serdo apresentadas de seguida na Tabela 12 no sentido de se verificar de que
forma as faixas etarias e habilitacdes académicas da méae estdo relacionadas com a pontuacao
final e restantes dominios, de acordo com a forca da relacao. Importa referir que se reportaram
as correlacdes entre variaveis que apresentaram uma correlacdo moderada (> 0.25).

A analise global das matrizes de correlacoes apresentadas, revela correlacdes positivas e
significativas (p <.01), dando indicacao que as variaveis estao relacionadas. De acordo com os
valores de referéncias descritos por Mardco (2021), a correlacao é positiva muito forte entre a
pontuacdo final e a pontuacao de linguagem- producéo (r=.879), entre a pontuacdo final e a

metalinguagem (r=.902), entre a pontuacao final e a pontuacao das letras (r=.854) (Tabela 12).

Tabela 12

Correlacdes entre Varidveis Independentes

Medidas em analise 1 2 3 4 5 6 7
1. Faixa etaria
2. P.final .609" 1
3. P. L. Compreenséo 292" 623" 1
4. P. L. Producao A87 879" .640" 1
5. P. Metalinguagem 564~ 902" 4207 682" 1
6. P.Letras 636" .854~ 400" 641" 712" 1
7. P. Livros 284~ .688" 469" 623" 487~ 535" 1
8. Habilitacbes académicas da mae -.045 159~ .081~ 157 114 d11 251

Notas. P: Pontuacao; L: Linguagem; **. A correlacao € significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).

A correlacdo ¢ positiva forte entre a pontuacao final e faixa etaria (+=.609), entre a pontuacéo
final e pontuacdo da linguagem compreensdo (r=.623), entre a pontuacdo da linguagem-
compreensao e linguagem- producao (/=.640), entre a faixa etaria e metalinguagem (/=.564), entre
a pontuacado da linguagem - producdo e a metalinguagem, entre a pontuacao final e a dos livros
(=.688), entre a pontuacao da linguagem-producao e a pontuacao dos livros (=.623), e entre a
pontuacdo das letras e dos livros (=.535). Importa ainda realcar a correlacdo positiva moderada
entre as habilitacdes académicas da mae e a pontuacado dos livros (r=.251). As restantes
correlacdes apresentadas na Tabela 12 sdo correlacdes significativas, positivas e moderadas, uma

Vez que sao superiores a .25.
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3.4. Andlise fatorial confirmatoria

A apreciacao da dimensionalidade é um aspeto importante na validacao de instrumentos.
A analise fatorial confirmatdria € uma forma de avaliacdo psicométrica dos instrumentos que
compara com uma estrutura fatorial teorizada e estima as relacdes entre os construtos latentes
(Morin et al., 2016).

Varios indices comuns numa analise fatorial confirmatoria foram considerados para avaliar
a qualidade de ajuste do modelo, nomeadamente o Qui-quadrado sobre os graus de liberdade
(x2/df, Comparative Fit Index (CFl), Tucker-Lewis fit Index (TLl), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), e SRMR (Standardized Root Mean Square Residual). O ajuste é
considerado bom quando o y2/dfé inferior a 5, CFl igual ou superior a .90, o RMSEA inferior a
0.06, e SRMR inferior a .08 (Bentler & Bonett, 1980; Hu & Bentler, 1999; Schumacker & Lomakx,
2018).

De forma a avaliar o0 modelo teorico subjacente ao RaLEPE® foi realizada uma analise
fatorial confirmatoria. Considerando o carater ordinal dos itens, a analise fatorial confirmatoria teve
como estimador o diagonally weighted least squares (DWLS) utilizando os pacotes lavaan e
lavaanplot no R Studio.

O modelo hierarquico teorizado na construcéo do instrumento foi assim testado, com cinco
fatores de primeira ordem (os cinco dominios do instrumento), e um fator de segunda ordem (o
construto do instrumento, a literacia emergente).

O modelo testado x?*(1826, n=2206) = 9550,786, p<0,001, RMSEA=0.044 (0.043 -
0.045), CFl = 0.943, NNFI (ou TLI) = 0.941 apresenta um nivel de ajuste aceitavel. Considerando
a representacdo grafica do modelo (Figura 1), verifica-se que os fatores de primeira ordem
apresentam cargas fatorial superiores a .82. A linguagem oral producéo e a metalinguagem sao
os fatores com uma maior carga fatorial explicada pelo fator geral (.93 e .88, respetivamente), a
literacia emergente. Os cinco fatores primarios apresentam cargas fatoriais entre .83 e .93 sobre

o fator secundario, a literacia emergente.
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Figura 1

Representacao Gréfica do Modelo Fatorial do Construto do Ral EPE?

Literacia
Emergente

Metalinguagem

53



Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

O fator literacia emergente esta fortemente associado a todos os fatores de primeira
ordem, nomeadamente o fator linguagem oral producao (.93), metalinguagem (.88), letras (.83),
livros (.83), e linguagem oral - compreensao (.82).

As cargas fatoriais dos itens com os fatores de primeira ordem apresentam valores entre
0s .65 e 0s .996, com a excecao do item 62 que apresenta uma relacao de .47. Ositens 1 a 10
apresentam relacdes muito fortes com a linguagem oral compreensao, com cargas entre 0s .79 e
0s.996. Os itens 11 a 26 apresentam relacoes fortes com a linguagem oral producéo, com cargas
entre 0s .68 e 0s .92. Os itens 27 a 44 apresentam relacdes fortes com a metalinguagem, com
cargas entre os .66 e 0s .91. Os itens 45 a 56 apresentam relacdes fortes com as letras, com
cargas entre os .70 e os .96. Por ultimo, os itens 57 a 62 apresentam relacoes fortes com os
livros, com cargas entre os .65 e 0s .93, com a excecdo do item 62 que apresenta uma relacao

moderada de .47.

3.5. Anélise da consisténcia interna

O estudo da fidelidade decorre na analise da consisténcia interna dos itens da escala
através da estimativa do alfa de Cronbach. Este indice reflete uma grande homogeneidade dos
itens, diferenciando as criancas conforme o seu desempenho ao nivel da literacia emergente. O
conjunto dos itens do RaLEPE® apresentam um valor de alfa de Cronbach de .96, o que confirma
a sua consisténcia interna quando considerado o instrumento no seu todo. A analise de cada
dominio permite conhecer pormenorizadamente o instrumento e o funcionamento dos itens entre
Si.

A Tabela 13 permite verificar que a consisténcia interna dos itens da escala através da
pontuacao final por idades é excelente com valores superiores a .92. Nos diferentes dominios a
consisténcia interna dos itens varia de aceitavel (a > .62) a excelente (ot > .94) dependendo da
idade, com a excecdo da pontuacao dos livros para a faixa etaria mais velha.

O valor de alfa de Cronbach depende do nimero de itens das escalas (Streiner, 2003).
Deste modo denota-se a importancia de analisar para além dos dominios, também o contributo
dos itens que os constituem através do seu nivel de dificuldade (% de sucesso), a correlacdo do

item com o total da subescala (r ITC) e o valor de alfa de Cronbach (a) caso o item fosse eliminado.
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Tabela 13

Andlise da Consisténcia Interna dos ltens do Ral EPE®

N° de Faixa etaria
itens  [3;0-3;6] [3:6-4;0[ [4;0-4;6] [4:6-50] [5:0-5:6] [5;6-6;0[ [6;0-6;6]
Pontuacao Final 62 .94 94 .94 94 94 .92 .93
P 30 da Li -
ontuacao da Linguagem- - 4¢ 73 74 72 86 84 62
Compreenséao
Pontuacao da Linguagem-
B 16 .86 .86 .83 .86 .87 .80 .82
Producao
Pontuacao d
ontuacao da 18 91 88 90 88 89 88 88
Metalinguagem
Pontuacéo das Letras 12 .85 .84 .83 .82 78 .75 .76
Pontuacao dos Livros 6 .79 73 .69 .75 71 .67 .58

Notas. [3;0-3;6[ = Grupo etario dos 3 anos e 0 meses aos 3 anos e 5 meses; [3;6-4;0[ = Grupo etario dos 3 anos e 6
meses aos 3 anos e 11 meses; [4;0-4;6[ = Grupo etario dos 4 anos e 0 meses aos 4 anos e 5 meses; [4;6-5;0[ =
Grupo etario dos 4 anos e 6 meses aos 4 anos e 11 meses; [5;0-5;6] = Grupo etario dos 5 anos e 0 meses aos 5
anos e 5 meses; [5;6-6;0[ = Grupo etario dos 5 anos e 6 meses aos 5 anos e 11 meses; [6;0-6;6] = Grupo etario dos
6 anos e 0 meses aos 6 anos e 6 meses.

O conjunto dos itens do dominio linguagem oral - compreensdo apresentam um bom nivel
de consisténcia interna com alfa de .78 (ver Tabela 14), indicando que existe que existe um bom

nivel de associacdo entre os diferentes itens que constituem este dominio.

Tabela 14

Anélise da Consisténcia Interna dos ltens do Dominio Linguagem Oral — Compreensdo do RalLEPE?

ltens % de sucesso riTC a

Pontuacéo Linguagem- Compreensao .78
ltem 1 98 48 77
ltem 2 93 .53 .76
ltem 3 97 .50 .76
ltem 4 97 .51 .76
ltem 5 96 41 g7
ltem 6 84 .56 .76
ltem 7 98 46 g7
ltem 8 98 .49 g7
ltem 9 96 .52 .76
ltem 10 79 .54 7

Nota: % = Percentagem de sucesso; r ITC = Coeficiente de correlacdo corrigida entre o item e o total da subescala;
a = Alfa de Cronbach.

Neste dominio a correlacdo de cada item com a escala total mais baixa é de .41,

verificando superior ao limiar exigido que se situa nos .20 (Streiner & Norman, 2008).
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O conjunto dos itens do dominio linguagem oral — producao apresentam um valor de a de
.88 (ver Tabela 15), indicando que existe boa consisténcia interna, o que significa que existe um
bom nivel de associacdo entre os diferentes itens. Neste dominio a correlacao de cada item com
a escala total mais baixa é de .39, verificando superior ao limiar exigido que se situa nos .20
(Streiner & Norman, 2008). Contudo, a eliminacdo de nenhum dos itens interfere

significativamente no valor de a para a consisténcia interna.

Tabela 15

Andlise da Consisténcia Interna dos Itens do Dominio Linguagem Oral — Producdo do RalEPE®

ltens % de sucesso riTC o

Pontuac&o Linguagem- Producao .88
ltem 11 96 40 .88
ltem 12 96 46 .88
ltem 13 92 .56 .88
ltem 14 75 .66 .87
ltem 15 82 .62 .87
ltem 16 95 .39 .88
ltem 17 39 A4 .88
ltem 18 64 .50 .88
ltem 19 77 .55 .88
[tem 20 66 .62 .87
ltem 21 86 .58 .87
ltem 22 64 51 .88
ltem 23 92 .46 .88
ltem 24 71 .65 .87
ltem 25 73 .66 .87
ltem 26 72 .59 .87

Notas. % = Percentagem de sucesso; r ITC = Coeficiente de correlacdo corrigida entre o item e o total da subescala;
a = Alfa de Cronbach.

O conjunto dos itens do dominio metalinguagem apresentam um valor de a de .92 (ver
Tabela 16), indicando que existe excelente consisténcia interna, o que significa que existe um
muito bom nivel de associacdo entre os diferentes itens.

Neste dominio, o item 28 apresenta uma baixa correlacao corrigida entre um item e o total
do dominio com 7 ITC de .23. No entanto, o valor & superior ao limiar e o alfa caso o item seja

excluido mantém-se nos .92, nao sendo indicativo da sua eliminacao.
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Tabela 16

Andlise da Consisténcia Interna dos ltens do Dominio Metalinguagem do Ral EPE®

ltens % de sucesso riTC o

Pontuacao Metalinguagem .92
ltem 27 67 .56 .92
ltem 28 95 .23 .92
[tem 29 64 .59 .92
[tem 30 36 .68 .92
ltem 31 46 .68 .92
ltem 32 46 .70 .92
ltem 33 49 72 91
ltem 34 41 .62 .92
ltem 35 56 .60 .92
ltem 36 48 .62 .92
ltem 37 25 .52 .92
ltem 38 21 .54 .92
ltem 39 41 .65 .92
ltem 40 21 .55 .92
ltem 41 16 .55 .92
ltem 42 40 .67 .92
ltem 43 52 .63 .92
ltem 44 51 .63 .92

Notas. % = Percentagem de sucesso; r ITC = Coeficiente de correlacdo corrigida entre o item e o total da subescala;
a = Alfa de Cronbach.

O conjunto dos itens do dominio letras apresentam um valor de a de 0,89 (ver Tabela 17),
indicando que existe boa consisténcia interna, o que significa que existe um bom nivel de
associacao entre os diferentes itens. A grande diversidade de percentagens de sucesso indica um
grande leque de niveis de dificuldade dos itens, associando esta dificuldade a frequéncia com que
a competéncia é expressa, entre 0 16 (o mais dificil) até ao 95 (o mais facil). Em relacdo a
correlacdo corrigida entre um item e o total do dominio, verifica-se coeficiente aceitaveis, entre .48

e .69.

Tabela 17

Andlise da Consisténcia Interna dos ltens do Dominio Letras do Ral EPE?

ltens % de sucesso ritC a

Pontuacao letras .89
ltem 45 44 .60 .88
ltem 46 64 .69 .87
ltem 47 39 .60 .88
ltem 48 46 .61 .88
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ltens % de sucesso riTC a
[tem 49 81 .65 87
[tem 50 76 .58 .88
ltem 51 71 .69 87
ltem 52 80 .63 .87
ltem 53 76 .53 .88
ltem 54 65 .49 .88
[tem 55 23 48 .88
ltem 56 41 bl .88

Notas. % = Percentagem de sucesso; r ITC = Coeficiente de correlacdo corrigida entre o item e o total da subescala;
a = Alfa de Cronbach.

O conjunto dos itens do dominio livros apresentam um valor de a de .75 (ver Tabela 18),
indicando que existe boa consisténcia interna, o que significa que existe um bom nivel de
associacao entre os diferentes itens. Analisando as percentagens de sucesso, que indicam a
verificacdo da competéncia é possivel verificar varios niveis de dificuldade dos itens, associando
esta dificuldade a frequéncia com que o comportamento ou competéncia é expressa. Assim, os
valores variam entre .39 (o mais dificil) e .81 (o mais facil). Os coeficientes de correlacao corrigida

entre o item e o total do dominio verificaram ser superiores a .35, superiores ao limiar aceitavel.

Tabela 18

Andlise da Consisténcia Interna dos ltens do Dominio Livros do Ral EPE?

ltens % de sucesso riTC o

Pontuacéo livros .75
ltem 57 .82 .61 .68
ltem 58 81 .60 .68
ltem 59 .95 43 74
ltem 60 .78 .39 74
ltem 61 .84 .65 .67
ltem 62 .70 .35 .76

Nota. % = Percentagem de sucesso; r ITC = Coeficiente de correlacéo corrigida entre o item e o total da subescala;
a = Alfa de Cronbach.

Os resultados obtidos ao nivel da consisténcia interna permitem considerar o RaLEPE®

como uma forma de rastreio de competéncias ao nivel da literacia emergente no pré-escolar.
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3.6. Estabelecimento de normas

A afericao de um instrumento ¢ complementada pelo estabelecimento de normas para o
comportamento em diferentes idades. Os instrumentos estandardizados permitem aceder a
informacao sobre as competéncias das criancas e conhecer como determinada crianca se esta a
desenvolver em relacdo a um grupo da mesma idade. Este tipo de comparacao proporciona
informacao valida e fidedigna quando administrada com o mesmo instrumento, materiais, e
conjunto de critérios. Deste modo, para além das caracteristicas psicométricas, a afericdo de um
instrumento deve contemplar a referéncia a norma.

Com base na amostra normativa, e representativa da populacdo portuguesa, constituida
por 2206 participantes distribuida por Portugal Continental, Regido Auténoma dos Acores e Regido
Auténoma da Madeira, foi possivel estabelecer normas para as competéncias de literacia
emergente das criancas portuguesas entre os 3 anos e 0s 6 anos e 6 meses. Sendo a finalidade
do estudo estabelecer normas em funcao da idade, as criancas foram agrupadas em grupos
etarios de seis meses, resultando numa divisao de sete grupos. Esta divisao é semelhante a
realizada em estudos de validacdo/afericdo para a idade pré-escolar (Mendes et al., 2013) e
cumpre o critério de o numero de 100 elementos por parametro normativo (Salvia et al., 2017).

Para o estabelecimento de normas do RaLEPE® optou-se por descrever a média e desvio
padrao dos resultados, por grupos etarios e por género, da pontuacao total e da pontuacédo por
dominio (ver Tabela 8 e Tabela 9).

De modo a complementar a referéncia a norma, sédo também apresentados os percentis

da pontuacéo final, por idade (Tabela 19) e por género (Tabela 20).

Tabela 19

Percentis da Pontuacdo Final do Ral EPE® por ldade

3036 36400  [40460 46500 (50560  [5660  [6,066]
P5 11.00 16.00 21.00 22.85 23.25 33.00 36.15
P10 13.00 19.00 26.00 29.00 33.00 39.20 40.00
P15 16.00 23.00 28.50 32.00 39.00 42.00 43.45
P20 17.40 25.00 31.00 35.00 41.00 44.00 46.60
P25 19.25 26.00 34.00 38.00 42.00 46.00 48.00
P30 22.00 28.00 36.00 39.00 44.00 47.60 49.00
P35 23.00 29.00 37.00 40.00 45.00 48.00 51.00
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3:0-36] (36400  [4046]  [46500  [5056[ (56600  [6:06;6]

P40 23.80 31.00 38.00 42.00 46.00 49.80 52.20
P45 24.00 32.00 39.00 43.00 47.00 51.00 53.35
P50 26.00 34.00 40.00 44.00 48.00 52.00 54.00
P55 27.00 35.95 41.00 45.00 50.00 52.60 55.00
P60 28.00 37.00 43.00 46.00 51.00 54.00 56.00
P65 30.00 39.00 43.00 47.00 52.00 54.80 57.00
P70 31.00 41.00 45.00 48.00 53.00 55.00 59.00
P75 33.00 42.00 47.00 49.00 54.00 57.00 59.00
P80 35.00 43.00 49.00 51.00 55.00 58.00 60.00
P85 38.00 45.00 51.00 52.00 57.00 59.00 61.55
P90 42.30 48.10 53.00 55.00 59.00 60.00 62.00
P95 47.30 51.55 58.00 60.00 60.75 62.00 62.00

Notas. [3;0-3;6[ = Grupo etario dos 3 anos e 0 meses aos 3 anos e 5 meses; [3;6-4;0[ = Grupo etario dos 3 anos e
6 meses aos 3 anos e 11 meses; [4;0-4;6[ = Grupo etario dos 4 anos e 0 meses aos 4 anos e 5 meses; [4;6-5;0] =
Grupo etario dos 4 anos e 6 meses aos 4 anos e 11 meses; [5;0-5;6] = Grupo etario dos 5 anos e 0 meses aos 5
anos e 5 meses; [5;6-6;0[ = Grupo etario dos 5 anos e 6 meses aos 5 anos e 11 meses; [6;0-6;6] = Grupo etario
dos 6 anos e 0 meses aos 6 anos e 6 meses.

Através da analise dos percentis, verifica-se um aumento das pontuacdes por percentil a
medida que a idade dos grupos etarios aumenta, refletindo o continuo desenvolvimento das
criancas. Na Figura 2 é possivel verificar a representacao grafica dos percentis por idade de modo

a facilitar a visualizacdo dos mesmos.

Figura 2

Curvas Percentilicas da Pontuacdo Final por ldade
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Analisando a Tabela 20, verifica-se que no género feminino se verifica um aumento
continuo das pontuacdes, em todos os percentis, a medida que a idade dos grupos etarios

aumenta.

Tabela 20

Percentis da Pontuacdo Final do RalLEPE® para o Género Feminino por ldade

[3;,0-3;6( [3;6-4,0 [4;0-4;6[ [4;6-5;0( [5;0-5;6[ [5;6-6;0( [6;0-6;6]

P5 13,00 16,00 21,85 23,80 29,30 34,20 40,50
P10 15,70 20,00 27,00 30,00 38,30 40,80 44,00
P15 17,00 24,00 29,55 35,00 40,00 43,60 47,00
P20 19,40 25,00 32,00 37,20 42,00 46,00 48,00
P25 22,00 26,00 35,00 39,00 43,00 48,00 49,25
P30 23,00 28,00 37,00 40,80 44,00 49,00 51,50
P35 23,00 29,00 37,00 43,00 45,00 50,00 53,75
P40 24,00 31,00 39,00 43,40 46,00 51,00 54,00
P45 25,15 32,00 40,00 45,00 47,00 52,00 55,00
P50 27,00 33,50 40,00 46,00 49,00 53,00 55,00
P55 28,00 35,00 42,00 47,00 50,00 53,00 56,00
P60 29,20 37,00 43,00 48,00 51,00 54,00 58,00
P65 31,55 38,05 44,00 48,40 52,00 55,00 59,00
P70 33,00 40,00 45,00 50,00 53,00 56,00 59,50
P75 34,00 42,00 47,75 51,00 54,00 57,00 61,00
P80 36,60 43,60 50,00 52,00 55,00 58,00 61,00
P85 41,00 46,00 51,00 55,00 56,00 59,00 62,00
P90 44,00 48,00 53,30 57,00 58,00 60,00 62,00
P95 53,00 53,30 58,15 60,40 60,00 62,00 62,00

Notas. [3;0-3;6] = Grupo etario dos 3 anos e 0 meses aos 3 anos e 5 meses; [3;6-4;0[ = Grupo etario dos 3 anos e
6 meses aos 3 anos e 11 meses; [4;0-4;6[ = Grupo etario dos 4 anos e 0 meses aos 4 anos e 5 meses; [4;6-5;,0] =
Grupo etario dos 4 anos e 6 meses aos 4 anos e 11 meses; [5;0-5;6[ = Grupo etario dos 5 anos e 0 meses aos 5
anos e 5 meses; [5;6-6;0[ = Grupo etario dos 5 anos e 6 meses aos 5 anos e 11 meses; [6;0-6;6] = Grupo etario
dos 6 anos e O meses aos 6 anos e 6 meses.

Na Figura 3 é possivel verificar a representacdo grafica dos percentis do género feminino

por idade de modo a facilitar a visualizacao dos mesmos.
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Figura 3

Curvas Percentilicas da Pontuacdo Final do para o Género Feminino por ldade
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Na Tabela 21 verifica-se que, tal como nas pontuacdes obtidas pelas criancas em funcao
do género feminino, também no género masculino se verifica um aumento continuo das

pontuacdes, em todos os percentis, a medida que a idade dos grupos etarios aumenta.

Tabela 21

Percentis da Pontuaco Final do Género Masculino por ldade

[3;0-3:6[  [3,6-400  [40-46] [4:6-5;0( [50-56[  [56-6,0[  [6,06;6]

P5 7,55 15,65 20,00 21,00 20,65 30,45 31,80
P10 11,10 18,30 24,50 25,00 28,00 37,00 38,00
P15 14,00 21,00 28,00 29,30 36,00 40,35 40,00
P20 16,00 23,00 30,00 32,20 39,00 43,00 41,80
P25 17,75 26,00 32,00 35,00 41,00 45,00 45,25
P30 19,00 28,00 35,00 38,00 43,00 46,00 47,70
P35 21,00 29,00 36,00 39,00 45,00 47,15 48,15
P40 23,00 30,00 38,00 40,00 45,00 48,00 50,00
P45 24,00 31,85 38,00 41,00 46,00 49,00 52,00
P50 25,00 34,00 39,00 42,00 47,50 50,50 53,00
P55 26,00 36,00 40,00 43,00 49,00 51,00 53,00
P60 26,60 37,00 42,00 44,00 51,00 52,00 54,40
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[3;0-3:6[  [3,6-400  [4,0-46] [4;6-5;0( [5:0-56[  [56-6,0[  [6,0-6;6]

P65 28,00 39,00 43,00 45,00 52,00 54,00 56,00
P70 30,00 41,00 45,00 46,70 53,00 55,00 57,00
P75 31,00 41,75 47,00 48,00 55,00 56,75 59,00
P80 33,00 43,00 48,00 49,00 57,00 58,00 59,20
P85 35,35 45,00 49,75 51,85 58,00 59,00 60,00
P90 41,00 49,00 53,00 53,00 59,00 60,00 62,00
P95 45,00 51,35 58,25 56,00 62,00 62,00 62,00

Notas. [3;0-3;6[ = Grupo etario dos 3 anos e 0 meses aos 3 anos e 5 meses; [3;6-4;0[ = Grupo etario dos 3 anos e
6 meses aos 3 anos e 11 meses; [4;0-4;6[ = Grupo etario dos 4 anos e 0 meses aos 4 anos e 5 meses; [4,6-5;0] =
Grupo etario dos 4 anos e 6 meses aos 4 anos e 11 meses; [5;0-5;6] = Grupo etario dos 5 anos e 0 meses aos 5
anos e 5 meses; [5;6-6;0[ = Grupo etario dos 5 anos e 6 meses aos 5 anos e 11 meses; [6;0-6;6] = Grupo etario
dos 6 anos e 0 meses aos 6 anos e 6 meses.

Na Figura 4 é possivel verificar a representacao grafica dos percentis do género masculino
por idade de modo a facilitar a visualizacdo dos mesmos. Nesta representacdo grafica torna-se
notéria a evolucdo do desempenho da pontuacao final do RaLEPE®, em todos os percentis,

conforme a idade.

Figura 4

Curvas Percentilicas da Pontuacdo Final do RaLEPE? para o Género Masculino por ldade
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Comparando o valor das pontuacdes finais do RaLEPE® obtidas pelas criancas do género
feminino e do género masculino, para cada grupo etario, constata-se que o género masculino

apresenta um nivel de competéncias de literacia emergente inferior ao género feminino.

4. Discussao de Resultados do Estudo 1

A elevada prevaléncia de dificuldades na leitura e da escrita, tanto a nivel nacional como
internacional, tem potenciado o aparecimento de projetos de investigacdo e de acao junto a
contextos educativos com vista a promocéo do sucesso (Castles et al., 2018; Vale et al., 2011). A
linguagem oral, juntamente com competéncias associadas a letras e livros, sao precursores da
aquisicao e desenvolvimento de competéncias associadas a linguagem escrita que permitem as
criancas aprenderam a ler e escrever. Estas competéncias sado particularmente importantes
qguando considerado o impacto que tém no desempenho académico, nas relacbes sociais e
comunicacionais, na profissao, bem como na qualidade de vida (Pierson et al., 2021).

A nivel internacional tém-se gradualmente multiplicado os estudos de avaliacdo e
intervencdo ao nivel da linguagem oral e literacia emergente, particularmente focados na
minimizacdo de dificuldades ja estabelecidas (Ecalle et al., 2020; Good & Kaminski, 2002;
Invernizzi et al., 2004; lyer et al., 2014; Lonigan et al., 2007; McConnell, 2002; McConnell et al.,
2011; Whitehurst & Lonigan, 2010). Em Portugal, existe interesse nestas tematicas traduzindo-se
no surgimento de instrumentos de avaliacao e no desenvolvimento de programas de combate ao
insucesso escolar (Guimarades & Cruz-Santos, 2017; Viana et al., 2017).

O Sistema Nacional de Intervencdo Precoce (SNIPI) foi criado em Portugal com a
identificacdo da necessidade que existe de suprir as necessidades de detecdo, identificacdo e
intervencao de criancas entre desde o nascimento até aos seis anos (Decreto-Lei n° 281/2009,
de 6 de outubro). Este servico pressupde um conjunto de medidas de apoio centradas na crianca
e na familia providenciando o direito das mesmas a participacdo e inclusdo (Dunst, 2000;
Guralnick, 2005; Meisels & Shonkoff, 2000). Os servicos de Intervencdo Precoce pressupdem
praticas de avaliacdo centradas ndo so6 na crianca, mas também na sua familia (Serrano & Pereira,
2011). Uma vez que competéncias de linguagem oral e de literacia emergente dependem
imensamente da lingua, seria importante que estas equipas de intervencao precoce tivessem
acesso a instrumentos validados, e principalmente, aferidos para a populacao portuguesa. No

entanto, como verificado por Sapage e Cruz-Santos (2021), existe uma lacuna de instrumentos

64



Estudo 1 - Construgédo, Validacdo e Afericao do Ral EPE

validados e/ou aferidos para idades precoces que permitam conhecer as competéncias de literacia
emergente de criancas com o portugués europeu como lingua materna. O trabalho colaborativo
gue as equipas de intervencao precoce procuram com as familias pode também beneficiar de
instrumentos de identificacdo de risco que considerem também a perspetiva da familia sobre as
competéncias de literacia emergente das suas criancas. Desta forma, a detecao e identificacao de
criancas em risco podera nao estar a ser precoce o suficiente para assegurar uma prevencao
secundaria que a sociedade portuguesa necessita, levando a um aumento de prevaléncia de
problemas,/ perturbacdes em idade escolar ou mesmo a um agravar das dificuldades.

Os rastreios que podem ser utilizados por familias, cuidadores, profissionais da educacao
ou saude permitem aumentar as oportunidades de monitorizacao do desenvolvimento infantil e
sensibilizar estes adultos modeladores da aprendizagem para a importancia de etapas e
competéncias importantes ao longo do tempo.

Os relatos dos pais, inventarios parentais ou preocupacdes das familias revelam ser
praticas centradas na familia e importantes formas de captar informacédo relevante sobre o
desenvolvimento das criancas que os instrumentos formais nem sempre conseguem alcancar
(Dale, 1996; Law & Roy, 2008; Sachse & Suchodoletz, 2008; American Academy of Pediatrics,
2001). A premissa dos inventarios ou relatos parentais é ainda mais vantajosa na medida em que
pode permitir sinalizar precocemente criancas em risco e assim encaminha-las para avaliacdes e
intervencdes atempadas. Estes tipos de instrumentos podem assim ser uma mais-valia para as
criancas e as suas familias e permitir gestao de recursos com menores custos e mais beneficios.

A validade das informacbes obtidas através de inventarios parentais sobre o
desenvolvimento da crianca tem sido comprovada em diversos estudos de cariz nacional e
internacional (Camaioni et al., 1991; Diamond & Squires, 1993; Feldman et al., 2005; Feldman
et al., 2012; Guimaraes & Cruz-Santos, 2017; lyer et al., 2017; Marchman & Martine-Sussmann,
2002; Squires et al., 2009; Viana et al., 2017).

A identificacdo da necessidade e da importancia deste tipo de instrumentos na area de
literacia emergente junto de criancas portuguesas em idade pré-escolar motivou o
desenvolvimento, validacao e afericdo do Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®).
O processo foi iniciado com a criacdo da primeira versao instrumento e da realizacao do estudo
piloto de Sapage e Cruz-Santos (2021) que revelou uma boa consisténcia interna, a semelhanca
de estudos nacionais com instrumentos de inventarios parentais que avaliam outras tematicas e

com estudos internacionais que avaliam a tematica de literacia emergente.
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A afericao do RaLEPE® para a populacao portuguesa reuniu uma amostra geograficamente
representativa constituida por 2206 participantes. Esta amostra normativa permitiu o estudo das
caracteristicas psicométricas e o estabelecimento de normas para as competéncias de literacia
emergente das criancas portuguesas dos 3 anos aos 6 anos e 6 meses.

A fiabilidade dos resultados do RaLEPE® foi averiguada através da analise da consisténcia
interna. Estes resultados confirmaram uma muito boa consisténcia interna dos itens do
instrumento (ot = .96) e dos itens do instrumento por idades (> .92). Estes sao valores superiores
quando comparados com outros instrumentos que avaliam competéncias de literacia emergente
para criancas falantes de outras linguas que ndo o portugués europeu (o = .88, Whitehurst &
Lonigan, 2010; a =.868 de lyer et al., 2014).

Analisando a consisténcia interna dos itens por dominios, verificam-se valores de
consisténcia interna entre o muito bom e o aceitavel. Comparando com a consisténcia interna de
outro tipo de inventarios parentais verificam-se valores equiparados (.50 > a > .90, Guimaraes &
Cruz-Santos, 2017). Estes resultados podem também ser impactados positivamente pelo
argumento apresentado por West et al. (2021) quando refere que os profissionais de educacao
podem identificar eficazmente criancas com dificuldades de linguagem.

Quando analisados os dominios que constituem o RaLEPE® por faixa etarias, verifica-se
uma consisténcia interna, entre o aceitavel e o muito bom. Quando comparado com o Get Ready
to Read! —Revised (GRTR! -R; Whitehurst & Lonigan, 2010) por idades, verificam-se resultados
similares para as criancas dos 3 e dos 4 anos. O RaLEPE® para a faixa etaria dos 3 anos apresenta
alfa de Cronbach entre .73 e .91 nos diferentes dominios, valores préximos do .77 obtido no GRTR!
-R. Para a faixa etaria dos 4 anos, os valores de alfa de Cronbach do RaLEPE® variam entre .69 e
.90, sendo aproximados do valor de .84 obtido no GRTR! -R.

A analise da estrutura dimensional do RaLEPE® confirmou o modelo teérico apresentado,
suportando o argumento que a linguagem oral, compreensao e producao, a metalinguagem,
competéncias associadas a letras e competéncias associadas a livros sao relevantes para a
avaliacdo da literacia emergente. As cargas fatoriais que relacionam os itens com os fatores de
primeira ordem também demonstraram ser na sua grande maioria fortes ou muito fortes. A analise
fatorial confirmatdria confirmou assim a validade de construto do RaLEPE®.

A relevancia dos dominios que integram o RaLEPE® é confirmada pela sua utilizacdo em
instrumentos internacionais da tematica validados e/ou aferidos, nomeadamente o dominio:1) da

metalinguagem constituido por itens relacionados com consciéncia fonologica (Ecalle et al., 2020;
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Good & Kaminski, 2002; Invernizzi et al., 2004; lyer et al., 2014; Lonigan et al., 2007; McConnell,
2002; McConnell et al., 2011; Whitehurst & Lonigan, 2010), e consciéncia semantica (Lonigan et
al., 2007); 2) das letras e livros, que integram competéncias sobre letras, conceitos de linguagem
escrita e de livros (Ecalle et al., 2020; Good & Kaminski, 2002; Invernizzi et al., 2004, lyer et al.,
2014; Lonigan et al., 2007; Whitehurst & Lonigan, 2010); 3) dominio da linguagem oral, que
contempla competéncias de vocabulario (Ecalle et al., 2020; McConnell, 2002; McConnell et al.,
2011).

Deste modo, as analises realizadas permitem concluir que os dados do RalLEPE®, com
uma amostra normativa, confirmam dados obtidos por instrumentos semelhantes, relativamente
a fiabilidade e validade dos resultados.

No que concerne as diferencas das pontuacdes obtidas no RaLEPE® em funcdo do género
das criancas, a analise de variancia entre as médias de pontuacao obtidas pelo género feminino e
masculino na pontuacéo final do RaLEPE® revelou diferencas estatisticamente significativas entre
ambos 0s géneros com um tamanho de efeito baixo. Também se verificaram diferencas entre
generos nos dominios da linguagem oral e no dominio da metalinguagem, com dimensdes de
efeito igualmente pequenas. Porém a diferenca entre géneros que se verificou no dominio dos
livros revelou ser média (d = 0.26), a favor das criancas do género feminino. Embora o efeito
destas diferencas seja maioritariamente reduzido, estes resultados sdo similares aos obtidos na
literatura que revela que o género feminino pode apresentar um desempenho linguistico superior
em algumas medidas (Barbu et al., 2011; Chipere, 2013; Eriksson et al., 2012; O'Neill, 2007;
Simonsen et al., 2014; Zambrana et al., 2012).

Quanto as diferencas das pontuacdes obtidas no RaLEPE® em funcdo da idade das
criancas, os resultados foram apresentados segundo sete grupos etarios de seis meses cada. A
média dos resultados aumenta com a idade, tanto na pontuacao final no rastreio como em todos
os dominios. Apesar de se verificaram diferencas significativas em todas as medidas em funcao
da idade, apenas o dominio da metalinguagem revelou diferencas entre o grupo de criancas dos
[5;6-6;0[ e o dos [6;0-6;6]. Estes resultados podem estar relacionados com a complexidade das
competéncias do dominio da metalinguagem em contraste com os restantes dominios, o que
reforca a sua importancia no RaLEPEe. Por outro lado, o dominio dos livros, apresentando
diferencas entre idades, é o dominio que apresenta menos diferencas entre grupos etarios. A razao
desta situacdo pode dever-se a tratar de competéncias adquiridas em faixas etarias mais novas,

uma vez que ndo sao reportadas diferencas entre o quarto, quinto, sexto e sétimo grupo etario. Os
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resultados sugerem que as competéncias de metalinguagem e de competéncias relacionadas com
letras, tém um nivel de complexidade superior com um desenvolvimento gradual ao longo da idade
pré-escolar.

No sentido de verificar o possivel contributo do instrumento RalLEPE® para a pratica
educacional e clinica, também foram analisadas as diferencas entre as criancas que tém e nao
tém problemas de saude ou outro tipo de dificuldades ao nivel do desenvolvimento. Quanto a
condicao existe um efeito significativo na pontuacao final do RaLEPE®, bem como em todos os
dominios, com um tamanho de efeito média. O grupo de criancas sem dificuldades apresenta uma
média superior a do grupo com dificuldades. Deste modo, os resultados do estudo normativo
sugerem que o RaLEPE® apresenta a capacidade de identificar diferencas entre criancas com e
sem dificuldades ao nivel de competéncias de literacia emergente. Competéncias de literacia
emergente, como por exemplo, competéncias ao nivel de consciéncia fonoldgica, surgem
frequentemente e consistentemente alteradas nas criancas com dificuldades de leitura
(Albuguerque et al., 2011; Cruz, 2018; Deuschle & Cechella, 2009). Uma vez que o RaLEPE®
contempla estas areas fundamentais da aprendizagem, podera ser também um contributo para a
identificacdo precoce de dificuldades de leitura futuras.

Devido a importancia dos contextos e do ambiente em que a crianca esta inserida, foram
também analisadas as diferencas do desempenho em relacdo ao tipo de estabelecimento de
ensino que frequentam. As criancas que frequentam as IPSS apresentam um desempenho inferior
e estatisticamente diferente em relacdo aos outros estabelecimentos, tanto na pontuacao final
como nos dominios. Em todos os dominios, com a excecao do dominio das letras, as criancas que
frequentam os estabelecimentos de ensino privados apresentam um desempenho superior, sendo
seguidas de perto pelas criancas que frequentam os estabelecimentos publicos. Também importa
referir que no dominio das letras, sdo as criancas que frequentam os estabelecimentos publicos
que apresentam um desempenho superior. Estas diferencas, e particularmente os resultados
inferiores obtidos nas criancas que frequentam as IPSS, podem levantar questdes sobre estes
contextos. As razdes destas diferencas podem estar relacionadas com as praticas educativas
preconizadas que diferem entre o tipo de estabelecimento, ou mesmo relacionado com as
caracteristicas sociodemograficas das criancas e das familias destes contextos. Em Portugal, na
educacao pré-escolar, nao existe um curriculo estruturado como nos restantes ciclos de ensino,
verificando-se uma diversidade de praticas e metodologias que sdo implementadas tendo em conta

o tipo de profissional e o regulamento /orientacdes do tipo de estabelecimento. Embora existam
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as orientacoes curriculares que estabelecem linhas orientadoras para as praticas junto de criancas
em idade pré-escolar (Lopes da Silva et al., 2016), poderao existir niveis de exigéncia diferentes
entre tipos de estabelecimentos que poderdo estar relacionados também com a avaliacéo do
desempenho dos educadores de infancia, acesso a recursos e formacao diferenciada.

A relacao estabelecida entre méae e filho pode transpor as dimensdes bioldgicas e passar
também pelo envolvimento parental nas experiéncias das criancas, no acesso a recursos, tipo de
modelo linguistico e comportamental, assim como o numero e tipo de atividades de literacia
informais e formais oferecidas as criancas (Sénéchal, 2006, 2012; Sénéchal et al., 2001). A
analise das correlacdes revelou que existe uma correlacdo positiva e moderada entre as
habilitacdes académicas da méae e os resultados da pontuacdo do dominio dos livros.
Considerando que o RaLEPE® foi na sua maioria respondido por méaes, torna-se importante analisar
esta correlacao. O dominio dos livros engloba competéncias de uso direto do livro enquanto objeto.
Assim, podem-se levantar varias possibilidades para esta relacdo, como: maes com habilitacdes
académicas superiores estao mais sensibilizadas para criar oportunidades de manuseio e leitura
de livros; maes com habilitacdes académicas superiores tém mais livros nas suas casas; ou ainda
gue maes com habilitacdes académicas superiores leem mais frequentemente em frente as
criancas, dando o modelo e transmitindo a motivacao e interesse para as mesmas.

Por ultimo, foram estabelecidas as normas para as pontuacdes obtidas para o RaLEPEe,
tanto pontuacao final como por dominios, para as criancas entre 0os 3 e 0s 6 anos e 6 meses.
Complementado as normas obtidas pelas médias e desvios padrdo, também se apresentaram os
percentis por grupo etarios e a sua representacdo grafica para a pontuacdo final. As curvas
percentilicas facilitam a interpretacdo dos dados que revelam um aumento das pontuacdes por
percentis a medida que a idade dos grupos etarios aumenta. Concluindo que as competéncias de
literacia emergente das criancas portuguesas em idade pré-escolar seguem o continuum de
desenvolvimento.

0 estudo de construcdo, validade e afericdo do RaLEPE® pode-se enquadrar nas praticas

o]

inclusivas em Portugal (Decreto-Lei n.° 54/2018) que determinam a necessidade de
acompanhamento e monitorizacao sistematicas e, consequentemente, permitem uma educacao
de qualidade e com equidade. A implementacdo do RaLEPE® pode ainda ser perspetivada a luz
das praticas inclusivas em Portugal na medida em que permite responder as diversidades das
necessidades das criancas, permite que se sigam praticas centradas na familia e pode ser utilizado

como uma forma de medida universal.
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5. Sintese Final do Estudo 1

Os estudos de avaliacao e intervencao ao nivel da linguagem oral e literacia emergente
tém-se gradualmente multiplicado, particularmente focados na minimizacao de dificuldades ja
estabelecidas. Uma vez que competéncias de linguagem oral e de literacia emergente dependem
imensamente da lingua, seria importante que estas equipas de intervencdo precoce tivessem
acesso a instrumentos validados, e principalmente, aferidos para a populacao portuguesa.

A necessidade de instrumentos que avaliem criancas portuguesas entre 0s 3 e 0s 6 anos,
levou a construcao, validacao e afericao do Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®?)
para Portugal Continental, Regido Autdnoma dos Acores e Regido Autonoma da Madeira. O
RalLEPE® tem cinco dominios, linguagem oral (compreensao e producao), metalinguagem, letras
e livros, e apresentou bons niveis de fiabilidade e de validade de construto. A fiabilidade dos
resultados do RaLEPE® foi averiguada através da analise da consisténcia interna. Estes resultados
confirmaram uma muito boa consisténcia interna do instrumento e do instrumento por idades. A
analise da estrutura dimensional do RaLEPE® confirmou o modelo teérico apresentado, suportando
0 argumento que a linguagem oral, compreensao e producao, a metalinguagem, competéncias
associadas a letras e competéncias associadas a livros sao relevantes para a avaliacao da literacia
emergente.

O estudo normativo, com uma amostra de 2206 rastreios, sugere que o RalLEPE®
apresenta capacidade de identificar diferencas ao nivel de competéncias de literacia emergente
entre criancas em idade pré-escolar, com e sem dificuldades, de Portugal Continental, Regido
Auténoma dos Acores e Regido Autdnoma da Madeira. O RaLEPE® pode ser utilizado por pais,
cuidadores, familiares e profissionais seguindo os principios preconizados pelas praticas centradas
na familia. O envolvimento ativo dos pais no momento de rastreio possibilita que os mesmos
identifiquem os aspetos fortes e os mais vulneraveis das suas criancas e consequentemente refletir
sobre as prioridades de intervencéao.

Em suma, este instrumento tem relevancia, impacto a nivel nacional e na promocao da
inclusdo em Portugal na medida em que contribui para a identificacdo precoce e,
consequentemente para a intervencdo precoce, a nivel nacional e junto a criancas falantes do

portugués europeu que residem noutros paises.
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Capitulo Il
Estudo 2 - Construcéo, Implementacéo e Avaliacédo
da Eficacia do Programa de Intervencdo em
Linguagem oral e Literacia Emergente do Pré-Escolar
(PILLAR)

1. Enquadramento tedrico do estudo 2

Investigacdes sobre competéncias linguisticas tém surgido a nivel internacional com vista
a intervencéo precoce de criancas em risco de desenvolver dificuldades de linguagem (Bowyer-
Crane et al., 2017; Fricke et al., 2017).

Em paises de lingua inglesa estima-se que cerca de 7.4 a 8 % das criancas apresentem
dificuldades diagnosticadas ao nivel da comunicacao e linguagem (Black et al., 2015; Norbury et
al., 2016; Tomblin et al., 1997, citado em Cruz-Santos, 2018). Nos EUA cerca de 8% das criancas
entre os 3 e os 17 anos apresentam perturbacdes da comunicacdo (Black et al., 2015). Na
Inglaterra estima-se que cerca de 7.5% das criancas entre os 4 e os 5 anos tenham dificuldades
associadas a um diagnostico de perturbacado do desenvolvimento da linguagem (Norbury et al.,
2016).

Em Portugal, a prevaléncia de criancas com perturbacdes do desenvolvimento da
linguagem ¢ apontada para 34.16% segundo Lousada et al. (2016a) e 80 a 111 por cada mil
criancas segundo Castro et al. (2019). No seu estudo de prevaléncia e fatores de risco, Coutinho
(2012) identifica 14.9% de criancas com dificuldades ao nivel da comunicacao e linguagem (citado
em Castro et al., 2019). Num agrupamento de escolas, Silva e Peixoto (2008) avaliaram a
prevaléncia em idade escolar e referem que 27.3% de criancas apresentam perturbacoes da
comunicacao. No ano letivo de 2017/2018, a maioria das criancas portuguesas com
necessidades especiais, tanto em idade pré-escolar como escolar, apresentavam muitas
dificuldades nas areas de “adquirir e aplicar conhecimentos” (55%), “adquirir linguagem” (52%) e
“comunicar” (48%) (Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacao e Ciéncia, 2018). Deste modo,
torna-se pertinente explorar esta tematica de modo a detetar e intervir precocemente e com maior

eficacia em Portugal.
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Neste sentido, investigacbes sobre competéncias linguisticas tém surgido a nivel
internacional com vista a detecao e intervencao precoce de criancas em risco de desenvolver
problemas de linguagem (Bowyer-Crane et al., 2008; Bowyer-Crane et al., 2017; Burgoyne et al.,
2018; Fricke et al., 2013; Fricke et al., 2017; Haley et al., 2017; Rogde et al., 2016; Sapage et
al., 2020). Pelo comprometimento ao longo da vida e pelas repercussdes sociais e econémicas,
Law, Reilly e Snow (2013) acreditam que a dificuldade na linguagem pode constituir um problema
da sociedade, sugerindo um modelo de prevencao primaria para toda a populacédo nesta faixa

etaria.

1.1. Abordagens de intervengcdo

A importancia da linguagem para o desenvolvimento global e sucesso académico e
profissional, determina a relevancia da detecao e intervencao precoce nos contextos naturais das
criancas em idades precoces, nomeadamente o jardim de infancia e o domicilio. As principais
linhas de investigacao nesta tematica referem como benéficas as intervencdes implementadas
pelos pais/cuidadores, bem como as intervencdes em pequenos grupos em contextos inclusivos
como o jardim de infancia (Britto, et al., 2017; Bowyer-Crane et al., 2008; Bowyer-Crane et al.,
2017; Fricke et al., 2013; Fricke et al., 2017; Haley et al., 2017; Rogde et al., 2016; Burgoyne et
al., 2018; Te Kaat et al., 2017).

A intervencao de linguagem oral em idades precoces tem assim vindo a ser analisada
quanto a sua eficacia através de programas de intervencao ao nivel de linguagem oral, aplicados
por professores formados nos respetivos programas, em contextos naturais, isto €, em jardins de
infancia (Bowyer-Crane et al., 2008; Bowyer-Crane et al., 2017; Fricke et al., 2013; Fricke et al.,
2017; Haley et al., 2017; Rogde et al., 2016).

No Reino Unido foi criado um dos primeiros programas de intervencao de linguagem oral
para criancas em idade pré-escolar, o Nuffield Early Language Intervention (NELI), implementado
por professores treinados no programa e apoiados pela equipa de investigacao. Este estudo de
controlo randomizado (RCT) alocou as criancas num grupo de intervencao de 30 semanas, 3 vezes
por semana em pequenos grupos, ou no grupo de controlo. A intervencdo em linguagem oral era
focada no vocabulario, gramatica/ narrativas, compreensao auditiva, consciéncia fonologica e na
promocao da linguagem e confianca das criancas, contribuindo assim para a literacia emergente.

As criancas do grupo de intervencdo demonstraram melhorias significativas nas provas de
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linguagem oral e nas competéncias ao nivel das narrativas, tanto no pos-teste imediato como no
acompanhamento, apés 6 meses. A evolucdo mais significativa foi observada na prova de
consciéncia fonologica, contrastando com a menor evolucao na literacia ao nivel das palavras. No
entanto, as melhorias nas competéncias de linguagem oral foram traduziram-se em melhorias nas
medidas de compreensao da leitura, demonstrando a eficacia desta intervencao (Fricke et al.,
2013).

Fricke e Millard (2016) reforcam a importancia das competéncias linguisticas orais,
referindo que é fundamental que as escolas invistam tempo e recursos nestes aspetos de forma
a construir alicerces para o desenvolvimento da literacia e do sucesso académico. Neste sentido
implementaram um programa de intervencao de quinze semanas, baseado no NELI, focado na
compreensao auditiva, vocabulario e competéncias ao nivel das narrativas orais para criancas que
usam o inglés como segunda lingua (£English as an Additional Language, EAL). O programa
demonstrou trazer beneficios para o grupo de intervencdo quando comparados os aspetos do
vocabulario com o grupo de controlo. Contudo, ndo se verificaram melhorias significativas nas
outras componentes do programa o que pode ser explicado pela falta da sensibilidade das
medidas, uma vez que foram desenvolvidas apenas com o intuito de avaliar o desenvolvimento
tipico. Os autores ponderaram que tarefas como o recontar de narrativas necessitam de mais
competéncias linguisticas base, ou seja, as melhorias ao nivel do vocabulario ndo sao suficientes
para suportar as suas narrativas, sendo necessario desenvolver programas mais longos e/ou
intensivos.

Na sequéncia dos estudos supranumerados, o NELI foi utilizado num outro estudo onde
um grupo de criancas teve intervencao durante 30 semanas e a outro grupo durante 20 semanas
(Fricke et al., 2017). Neste estudo RCT focado no vocabulario, narrativas e compreensao auditiva,
a intervencao foi também implementada em contexto escolar por professores treinados no referido
programa. Verificaram-se melhorias na maioria das provas de linguagem nos dois grupos, tanto
no pos-teste imediato como no acompanhamento. Apesar das melhorias serem mais notdrias com
as 30 semanas de intervencao, nao foram encontradas diferencas significativas e ambos os grupos
de intervencao demonstraram melhorias nas provas de linguagem oral. No entanto, a semelhanca
do estudo de Fricke et al. (2013), a intervencao nao demonstrou ter efeitos significativos na
literacia emergente (Fricke et al., 2017).

Também Haley, Hulme, Bowyer-Crane, Snowling e Fricke (2017) adaptaram o programa

de intervencao supracitado para 15 semanas, aumentado a sua intensidade, e focando a
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intervencao no vocabulario, narrativas, compreensao auditiva e gramatica. Para este estudo RCT
foram selecionadas as criangas com 0s desempenhos mais baixos nas provas de linguagem. As
diferencas significativas encontradas entre o grupo de intervencdo e o grupo de controlo dizem
respeito as provas de nomeacdo e de definicdo de palavras. As provas de vocabulario
apresentaram efeitos moderados a elevados, contrastando os efeitos moderados na compreensao
auditiva e efeitos pequenos nas restantes provas. Deste modo, o estudo sugere que a intervencao
intensiva e de duracdo moderada em pequenos grupos promove o desenvolvimento do vocabulario
(Haley et al., 2017).

Outro estudo de controlo randomizado concebido para avaliar a eficacia do NELI junto a
criancas com EAL e a sua influéncia na instrucdo formal da leitura e escrita, demonstrou que a
linguagem oral é um preditor forte da compreensao da leitura (Bowyer-Crane et al., 2017).

Na metalinguagem de West et al. (2021), sdo analisados os estudos que analisaram a
eficacia do programa NELI de 20 semanas. Nesta analise, com uma amostra de 1173 criancas
com competéncias linguisticas baixas, a intervencao decorreu em sessées em pequenos grupos
de trinta minutos e sessdes individuais de quinze minutos, num total de 28.5 horas se sessdes
em pequeno grupo e 9.25 horas de sessdes individuais. O programa NELI conduziu a melhorias
significativas nas competéncias ao nivel da linguagem (d de Cohen entre 0.26 e 0.34). Estes
resultados confirmam a robustez das conclusdes em estudos anteriores que utilizaram o programa
NELI e igualmente obtiveram efeitos consideraveis ao nivel da linguagem oral (d=0.80 no estudo
de Fricke et al., 2013; d entre 0.21 e 0.30 no estudo de Fricke et al., 2017). Os estudos anteriores
implementaram versdes de 30 semanas do programa NELI, a investigacdo de West et al. (2021)
vem acrescentar o impacto positivo da versao reduzida do programa.

A intervencdo precoce tem assim vindo a ser analisada quanto a sua eficacia através de
programas de intervencdo em contextos naturais, isto &, em jardins de infancia. No entanto, outra
linha de investigacdo reforca a importancia do envolvimento e capacitacdo da familia da crianca
noutros contextos naturais, como a sua casa, para uma generalizacao de aprendizagens. Uma
revisao sistematica da literatura que analisou 40 intervencoes de elevada qualidade relacionadas
com o desenvolvimento das criancas prepde nao so estes programas de intervencao como também
a sua aglutinacao em pacotes, sendo um dos pacotes sugeridos o da intervencao na aprendizagem
e protecao precoce. Neste pacote é referido a importancia da facilitacao parental, apoio e formacao
aos cuidadores e professores, mencionando que os jardins de infancia sao um meio facilitador dos

Servicos para a crianca e a sua familia (Britto et al., 2017).
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Nesta linha de investigacdo também tém surgido programas de intervencao aplicados
pelos pais das criancas no domicilio. O estudo de Burgoyne, Gardner, Whiteley, Snowling e Hulme
(2018) avalia a eficacia de atividades como a leitura interativa de livros, ensino direto de
vocabulario e competéncias narrativas. Este programa de 30 semanas é aplicado pelos pais as
suas criangas com idades entre os 2 anos e 7 meses e os 3 anos e 6 meses. Este programa
potenciou melhorias nas medidas de linguagem tanto no pos-teste imediato como apds 6 meses.
Contudo os efeitos nas competéncias narrativas declinaram apés 6 meses (Burgoyne et al., 2018).

Outra revisao sistematica da literatura que pretende avaliar os efeitos das intervencdes
implementadas pelos pais de criancas dos 1 aos 5 anos com atraso no desenvolvimento, refere
que cinco em sete estudos reportam um efeito significativo da intervencdo na comunicacéo da
crianca, responsividade dos pais e aspetos de interacao (Te Kaat et al., 2017). Embora nenhum
dos estudos abordados nesta revisao sistematica reportar efeitos na linguagem, foram encontrados
efeitos positivos na comunicacdo destas criancas. E apesar de nenhuma das intervencoes
exploradas neste estudo em concreto possam ser as melhores abordagens para estimular a
aquisicao e desenvolvimento da linguagem de criancas com atraso de desenvolvimento (Te Kaat
et al., 2017), o envolvimento dos pais e a intervencdo no contexto natural do seu domicilio podem
beneficiar o desenvolvimento das criancas, como menciona Britto et al. (2017).

Os programas de intervencdo implementados pelos pais promovem o aumento de
comportamentos, naturalmente embebidos nas rotinas e atividades diarias, que potenciam o
desenvolvimento da linguagem (DeVeney et al., 2017). A estes programas esta inerente a formacao
e treino dos pais/cuidadores para que estes aumentem a quantidade e qualidade das
oportunidades da crianca. A meta-analise de Heidlagea et al. (2020) apresenta resultados
significativos das intervencdes através da leitura partilhada e das intervencées implementadas
durante as rotinas/brincadeiras no vocabulario expressivo e linguagem expressiva. Também na
revisdo sistematica da literatura e meta-analise de Roberts, Curtis, Sone e Hampton (2019) séo
reportadas associacdes positivas entre o treino dos pais e o0s resultados das competéncias de
linguagem oral das criancas, bem como o aumento do uso de estratégias que promovem a
linguagem.

Os beneficios destas duas linhas de investigacao podem ser aglutinados como prevé Fricke
e Millard (2016). Estes autores referem ser importante explorar no futuro a combinacado da
intervencao providenciada em contextos escolares com o envolvimento parental. Adicionalmente

também referem que poderia seria vantajoso incluir os dados qualitativos recolhidos nas
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entrevistas dos professores onde estes ddo a sua opinido sobre o programa e propostas de
melhorias.

A preocupacdo com os contextos de intervencao e elementos mais favoraveis a uma
intervencao eficaz também é abordada por Terrell e Watson (2018). Estes autores referem que os
contextos naturais das criancas devem ser enriquecidos com estimulos relacionados com a
linguagem oral e literacia emergente que possam potenciar a futura aprendizagem da leitura e
escrita. Acrescentam ainda que a intervencao direta ou indireta, quer seja no domicilio da crianca
ou no seu jardim de infancia, demonstra ser benéfica para o desenvolvimento da linguagem oral.
As orientacdes sdo para que os profissionais desenvolvam a sua atividade segundo um modelo
transdisciplinar, de facilitacdo e empoderamento da familia em prol da crianca (Terrell & Watson,
2018).

A importancia de melhorar as competéncias de linguagem oral e literacia emergente em
criancas em idade precoce é evidente. Contudo, construir um programa de intervencao eficaz,
viavel e realisticamente possivel de implementar em contexto pré-escolar continua a ser desafiante.
Uma vez que as interacdes de qualidade se revelam mais importantes para o desenvolvimento da
crianca do que os materiais utilizados, verifica-se uma necessidade de envolver, orientar, informar
e instruir os adultos que estdo em contacto direto e diario com a crianca, nomeadamente a familia
e os educadores de infancia. Neste sentido, os programas de intervencéo de linguagem oral que
provem ser eficazes precisam de continuar a ser estudados de modo a identificar as criancas em
risco e minimizar as possiveis dificuldades destas, utilizando todos os recursos promotores
disponiveis (Terrell & Watson, 2018).

Em suma, as intervencdes implementadas por profissionais com formacao especializada
e capacitados podem trazer beneficios as competéncias de linguagem oral de criancas no jardim
de infancia, que aliado com a facilitacdo e empoderamento das familias das criancas poderao

favorecer duplamente o desenvolvimento das criancas em idade pré-escolar.

1.2, Areas de intervencéo

No sentido de promover a aprendizagem da leitura e da escrita, o foco da intervencdo em
idades precoces devera ser o treino de competéncias de linguagem e literacia emergente que
podem ser transferiveis ou influenciar competéncias futuras (Bowyer-Crane et al., 2008; Hougen

& Smart, 2012; Rogde et al., 2016). A linguagem oral desempenha um papel chave no
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desenvolvimento da literacia, impactando também os dominios da cognicdo e socio-emocional. A
linguagem oral e a linguagem escrita contribuem reciprocamente durante a aprendizagem da
leitura e escrita (Hougen & Smart, 2012).

As principais componentes do desenvolvimento da literacia dizem respeito a consciéncia
fonoldgica, a relacao entre grafemas e fonemas, a fluéncia, vocabulario e compreensao, bem como
a conhecimentos e competéncias acerca do impresso (Bowyer-Crane et al., 2008; Figueira &
Botelho, 2017; Fricke et al., 2013; Fricke et al., 2017; Grolig et al., 2020; Haley et al., 2017;
Kaminski & Powell-Smith, 2017; Koutsoftas et al., 2009; Milburn et al., 2017; Wilcox et al., 2011).

A consciéncia fonologica em particular esta fortemente relacionada com o desempenho
de literacia no futuro na medida em que dificuldades de aprendizagem estdo associadas a
dificuldades persistentes a nivel fonolégico. O papel predito da consciéncia fonoldgica tem
impulsionado investigadores a desenvolver intervencao focadas nesta area para criancas em idade
pré-escolar (Bowyer-Crane et al., 2008; Grolig et al., 2020; Fricke, Bowyer-Crane et al., 2013;
Haley et al., 2017; Fricke et al., 2017; Kaminski & Powell-Smith, 2017; Koutsoftas et al., 2009;
Milburn et al., 2017; Wilcox et al., 2011). Adicionalmente existe evidéncias que a consciéncia
fonolégica pode ser um componente importante na compreensdo do principio alfabético
(Verhoenven et al., 2020).

0 conhecimento das letras pode facilitar a percecéo dos fonemas, sendo importante para
transferir esses conhecimentos para a leitura da palavra. Programas de intervencdo tém
demonstrado tamanho de efeito consideraveis quando aliam consciéncia fonoldgica e
conhecimento das letras. A intervencao utilizando os grafemas e palavras escritas parece ser mais
efetiva quando se pretende promover competéncias associada a fonemas e palavras faladas
(Hougen & Smart, 2012; Verhoenven et al., 2020). Lonigan, Schatschneider e Westberg (2008)
reportam dimensdes de efeitos elevadas quando a intervencdo usa o principio alfabético
combinado com a consciéncia fonoldgica.

Na sua meta-analise, Verhoenven, Voeten, Setten e Segers (2020) reportaram a
distribuicao das dimensdes de efeito para cada area de intervencao. Dos 59 estudos em analise a
média do tamanho do efeito para a intervencao ao nivel da consciéncia fonologica foi de 0.33,
para o conhecimento das letras foi de 0.29 e para a leitura de histérias de 0.25. No seu estudo
reportam ainda a distribuicdo das dimensdes do efeito por tipo de competéncia (Tabela 22).

A leitura dialogica, partilhada de livros e histdria, bem como as narrativas orais, parecem

ser eficazes para o desenvolvimento de literacia emergente. Durante o periodo pré-escolar decorre
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um rapido desenvolvimento da capacidade de interpretar o significado de linguagem
descontextualizada. Partilhar momentos de leitura contribui assim para o desenvolvimento de
competéncias de metalinguagem das criancas (Burgoyne et al., 2018; Haley et al, 2017; Hougen

& Smart, 2012; Rogde et al., 2016).

Tabela 22

Distribuicdo do Tamanho dos Efeitos por Competéncias

' A Média do tamanh Desvi - .
Tipo de competéncia € ?jo theaito 0 Pajré(()) Minimo  Maximo N
Consciéncia fonoldgica 0.29 0.304 -0.38 0.91 47
Ao nivel da silaba 0.27 0.462 -0.28 1.41 23
Ao nivel da palavra 0.38 0.362 -0.23 1.33 24
Ao nivel da rima 0.26 0.458 -0.57 1.81 36
Ao nivel do fonema 0.32 0.592 -0.92 2.03 54
Literacia emergente e conhecimento de letras 0.34 0.514 -0.46 2.10 58

Notas. Traduzido e adaptado de “Computer-supported early literacy Intervention effects in preschool and kindergarten:
A meta-analysis”, de L. Verhoeven, M. Voeten, E. van Setten, e E. Segers, 2020, £ducational Research Review, 30, p.
12 (https://doi.org/10.1016/j.edurev.2020.100325).

0 enriguecimento do numero e variedade de palavras que as criancas tém acesso através
das historias, 0 acesso a frases com diferentes niveis de complexidade e a familiaridade com o
manuseamento de livros sao competéncias importantes para o desenvolvimento da literacia. A
oportunidade de modelagem do momento de leitura partilhada entre adulto e crianca permite
promover competéncias. Por exemplo, apontar para palavras aumenta o tempo que a crianca esta
a olhar para a palavra escrita, 0 que por sua vez promove o reconhecimento da mancha grafica

destas palavras (Verhoenven et al., 2020).

1.3.  Modalidades de intervencdo

A evolucao tecnologica, os desafios contemporaneos relativos a dificuldade no acesso aos
Servicos em meios rurais, e a necessidade de isolamento social derivado da pandemia por COVID-
19, tém evidenciado a necessidade da investigacdo sobre as modalidades de intervencéo
existentes, nomeadamente a eficacia de intervencdo presencial e da intervencdo a
distancia/remota (telepratica ou teleterapia) junto a criancas em idade pré-escolar (ASHA, 2020;
Molini-avejonas et al., 2015; Wales et al., 2017).

Particularmente na intervencao em linguagem oral recorre-se a transmissdo de sinais

auditivos e visuais. Na sequéncia deste paradigma e das necessidades da sociedade atual,
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profissionais comecaram a utilizar um modelo de servico remoto que contrasta com uma
modalidade tradicional, pré-existente, presencial (Wales et al., 2017). Esta modalidade mais
recente pode ter diferentes contornos de acordo o tipo de servico ou profissional, e tem vindo a
ser apresentada com diversas denominacdes e significados. Algumas classes de profissionais,
como os terapeutas da fala, intitularam esta modalidade de servico como teleterapia ou telepratica
(Sociedade Portuguesa de Terapia da Fala, 2020).

Segundo a American Speech-Language-Hearing Association (ASHA, 2020), a telepratica
resulta da utilizacao de tecnologias de telecomunicacao para a implementacao de servicos ao nivel
da terapia da fala a distancia, nomeadamente intervencdes em linguagem oral.

Os tipos mais comuns s&o: a) sincrona (interativa), a intervencéo é conduzida através da
participacao ativa da crianca, quer por audio quer imagem, em tempo real, criando uma
experiéncia o mais semelhante possivel com a modalidade presencial; b) assincrona, a
informacao, as imagens, os videos ou documentos sdo capturados e transmitidos para visualizacado
postuma; c) hibrido, inclui a combinacdo do tipo sincrono, assincrono e/ou presencial (ASHA,
2020).

Esta modalidade é inovadora, interativa e pode ser conveniente. As suas vantagens estao
relacionadas com a acessibilidade do servico a partir do domicilio da crianca, com a diminuicao
de tempo e custo inerentes as deslocacdes, assim como com a intervencao num contexto natural
e com maior envolvimento e colaboracdo dos pais/cuidadores (Ben-Aharon, 2019; Molini-avejonas
et al., 2015; Coufal et al., 2018; Wales et al., 2017). Na sua revisao sistematica da literatura
Molini-avejonas et al. (2015) referem que a maioria dos estudos, que compararam a eficacia da
modalidade presencial e da modalidade remota concluiram que a segunda tem mais vantagens
do que a alternativa presencial (85.5%). Contudo, cerca de 13.6% dos estudos reportados
demonstram que as vantagens desta modalidade nao sao claras.

As preocupacdes com a aplicabilidade da intervencao a distancia advém de a dificuldade
de toda a populacao ter acesso a recursos tecnologicos e capacidade para os utilizar, seja um
computador ou acesso a internet. O tempo de atencdo das criancas e o seu envolvimento nas
atividades realizadas neste tipo de modalidade sdo também preocupacdes a considerar (Ben-
Aharon, 2019; Molini-avejonas et al., 2015; Coufal et al., 2018; Wales et al., 2017; Sutherland et
al., 2016).

De forma a acautelar estas preocupacdes, a ASHA (2020) apresenta algumas orientacdes

guanto aos recursos materiais, do ambiente e do perfil das criancas que mais beneficiariam desta
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modalidade. Ao nivel dos recursos materiais para a videoconferéncia (hardware, software e
dispositivos periféricos), € necessario: computador com acesso a internet, camara, monitor,
microfone, auscultadores. Em relacdo a interface para a realizacao da videochamada, esta devera
seguir os procedimentos de cyber seguranca, permitir a partilha de ecra, o envio de mensagens
de texto, quadro branco e outras opc¢des interativas. A transmissdo da informacao depende de
uma ligacdo a internet com uma velocidade de upload/download superior ou igual a 3 MB para
partilha de ecra e superior ou igual a 5 MB para partilha de videos. Também se devera preferir
uma ligacao a internet via cabo em detrimento ao Wi-F/ sempre que se esteja num ambiente
partilhado de internet. De modo a resolver possiveis dificuldades técnicas com o estabelecimento
da videochamada, devem existir formar alternativas de comunicacdo como chamadas de voz ou
email. A transmissao segura pode-se obter através do uso de encriptacdo, palavras-passe Unicas,
numeros de reunido Unicos e uma conexao segura via Virtual Private Network (VPN).

Quanto ao ambiente, deve-se optar por um contexto sem ruido, calmo, sem possiveis
distracoes, confortavel e com adequada luminosidade. O posicionamento deve ser planeado
antecipadamente, tanto o do profissional como dos pais/cuidadores e da crianca.

Quanto aos participantes, a formacéo do adulto na utilizacdo da plataforma também ¢
aconselhada de forma a facilitar a implementacdo da telepratica e promover a capacidade de
resolucdo de problemas que possam ocorrer. Em relacdo a crianca, a evidéncia cientifica aponta
para os 4 anos como a idade em que a crianca podera comecar a beneficiar desta modalidade,
sendo que para criancas mais novas a telepratica devera ser direcionada para o treino e coaching
dos pais/cuidadores. Atributos como o nivel cognitivo, caracteristicas sensoriais, fisicas, tempo de
atencdo, comunicacdo e motivacdo podem influenciar a participacdo ativa das criancas (ASHA,
2020; Wales et al., 2017, Sutherland et al., 2018).

0 envolvimento e interesse das criancas devem assim ser promovidos através de materiais
e procedimentos interativos, nomeadamente jogos, videos, aplicativos, recurso ao
compartilhamento da webcam, compartilhamento de tela, compartilhamento do controle do
teclado e do rato com a crianca, bem como recurso a atividades com tela verde (green screen)
(ASHA, 2020).

0 estudo de intervencao a distancia tem vindo a crescer em muitos paises, principalmente
Estados Unidos da América e Australia (Molini-avejonas et al., 2015). Tem vindo a ser estudada
quanto a sua eficacia para a avaliacao e intervencao em diversas perturbacoes relacionadas com

a fala, linguagem e comunicacao (Cason et al., 2012; Coufal et al., 2018; Grogan-Johnson et al.,
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2010; Keck & Doarn, 2014; Molini-Avejonas et al., 2015; Neely et al., 2017; Rudolph & Rudolph,
2015; Snodgrass et al., 2017; Sutherland et al., 2018; Wales et al., 2017). Os resultados dos
estudos realizados até ao momento sugerem que a intervencao a distancia pode ser comparavel
a modalidade presencial.

Grogan-Johnson, Alvares, Rowan e Creaghead (2010) realizaram um estudo piloto,
randomizado, sobre a eficacia da intervencao a distancia junto a criancas entre os 4 e os 12 anos.
Os resultados demonstraram que esta pode ser uma modalidade eficiente para providenciar
intervencao ao nivel da fala e da linguagem junto a criancas em idade escolar. Num estudo de
controlo randomizado posterior, Grogan-Johnson Schmidt, Schenker, Alvares e Rowan (2013)
compararam a intervencao presencial com a realizada a distancia junto a criancas entre os 6 e 0s
10 anos. Nao foram encontradas diferencas estatisticamente significativas entre os dois grupos no
pos-teste, o que sugere que a modalidade & distancia pode ser eficiente.

Na sua meta-analise, Coufal et al. (2018) analisaram os resultados de 1759 criancas,
entre 0s 6 e 0s 9.5 anos de idade, ap6s intervencao, presencial e a distancia. Na globalidade, este
estudo sugere que, para criancas em idade escolar, a modalidade a distancia é tdo eficiente como
a presencial. Contudo, a evidéncia cientifica ¢ ainda limitada, existindo a necessidade mais
investigacdo, com um tamanho de amostra maior, com follow-up a longo-prazo e junto a criancas
com outro tipo de caracteristicas, nomeadamente em idade pré-escolar.

Fernandez-Abella et al. (2019) e Peralbo-Uzquiano et al. (2020) compararam ainda a
intervencao numa modalidade virtual/digital com a mesma intervencao numa modalidade de
papel e caneta junto a criancas entre os 5 e 0s 6 anos de idade. Nestes estudos os autores
reportaram melhorias nos grupos de intervencao e, na sua maioria, nao revelaram diferencas entre
as duas modalidades de intervencao. Deste modo, os autores realcam uma maior importancia do
conteuido do que o formato ou modalidade em que a intervencéo é realizada.

Em Portugal comecam a surgir estudos sobre programas de intervencao em linguagem
oral. Contudo, os estudos sao ainda escassos e com programas de intervencao presenciais, e com
foco nas criancas com perturbacdes (Lousada et al., 2016b; Pereira et al., 2022). No entanto,
todas as criancas que podem ser beneficiadas por uma intervencéo intensiva devem ser apoiadas,
independentemente de terem ou ndo um diagnostico de perturbacéo da linguagem (Boerma et al.,
2017).

Em suma, os programas de intervencdo de linguagem tém demonstrado ser benéficos

para as criancas em idades precoces e aplicados de forma bem-sucedida por professores treinados
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nestes programas em contexto de jardins de infancia. Também se deve considerar o papel
parental/da familia no desenvolvimento da linguagem nestas idades e a telepratica como uma
modalidade promissora.

Assim, existe a necessidade de avaliar a eficacia de um programa de intervencao de
linguagem oral, numa modalidade a distancia, para criancas em idade pré-escolar de modo a
melhorar as competéncias de linguagem oral e de literacia das criancas portuguesas,
independentemente do seu local de residéncia e das circunstancias de isolamento social que a
atualidade parece impor. Deste modo, procura-se antecipar dificuldades académicas e
profissionais futuras que consomem mais recursos e limitam as criancas e a sociedade

portuguesa.

1.4.  Programas de intervengdo portugueses

No ambito da pesquisa da literatura efetuada em base de dados e repositorios de acesso
livre, até a data, apresenta-se de seguida um quadro sintese de programas de intervencao de
linguagem/literacia emergente desenvolvidos, publicados e comercializados para criancas
portuguesas em idade pré-escolar nos ultimos anos e que surgiram na referida pesquisa (Tabela
23).

O Programa de Promocédo do Desenvolvimento da Consciéncia Fonoldgica (Rios, 2013) é
um programa que pode ser aplicado individualmente ou em pequenos grupos para criancas de
idade pré-escolar e do 1° ciclo do ensino basico. Este programa pode ser utilizado por pais ou
profissionais que pretendam promover competéncias de consciéncia fonologica, nomeadamente
consciéncia da palavra, consciéncia silabica, consciéncia intrassilabica e consciéncia fonémica.

O Programa de Infervencéo em Competéncias Linguisticas (PICL, Lousada et al., 2017)
foi desenvolvido e validado para criancas do pré-escolar ou inicio da idade escolar com
perturbacdes de linguagem. Este programa decorre durante quatro semanas, sendo constituido
por 8 sessdes bissemanais de 45 minutos, com atividades relativas a semantica e morfossintaxe.
As diferentes atividades tém como objetivos: identificacdo e nomeacao de imagens, cores, formas
geometricas; identificacdo e nomeacdo de imagens pela funcdo; evocacdo de categorias
semanticas e respetivos elementos; nocdes espaciais; opostos; relacbes semanticas; absurdos
semanticos; julgamento semantico; compreensao de frases de diferentes tipos e construcoes;

flexao nominal em género e em numero; e derivacdo de palavras. O estudo de validacao do
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programa revela diferencas significativas quando comparado o pré e o pés-teste do grupo de

tratamento (Lousada et al., 2017).

Tabela 23

Programas de Intervencdo em Linguagem Oral/ Literacia Emergente publicados para as Criancas em ldade Pré-

Escolar em Portugal

Programa de

) - Autores Idade Duracao Areas
intervencao
Programa de Promocéo
do Desenvolvimento da Rios (2013) PE e 1° ciclo Consciéncia fonoldgica
Consciéncia Fonoldgica
PICL Programa de PE ou inicio da
. ~ Lousada, . 4 semanas L
intervencdo em idade escolar - B Semantica e
. Ramalho & B (8 sessoes )
competéncias Perturbacdes ) , morfossintaxe
L Marques (2017) ) bissemanais)
linguisticas de linguagem

Programa de Treino da
Consciéncia Fonologica

Ferraz, Pocinho &
Fernandes (2018)

PE ou inicio da
idade escolar

8 semanas
(8 sessoes)

Consciéncia fonolégica

PECF - Programa de

Lousada et al.

13 sessdes na
versao papel

Estimulacéo da 4aos7A Consciéncia fonoldgica
mulacdo €a (2018) 11 atividades na &
Consciéncia Fonologica L
versao digital
Conversacao,
Compreensao da
Pim, Pam, CLum - Linguagem, Vocabulario,
Programa de Promocéo Rodrigues & - Estrutura Gramatical,
5eb6A 10 sessodes

de Competéncias de

Mangas (2021)

Consciéncia Fonologica,

Linguagem Conhecimento da Escrita,
Narrativa e

Metalinguagem.

Notas. A=anos; PE= |dade Pré-escolar.

O Programa de Estimulacdo da Consciéncia Fonoldgica (PECF) foi desenvolvido para
criancas de idade pré-escolar ou no inicio de idade escolar e pode ser utilizado por diversos
profissionais. E composto por uma versao em papel e uma versao digital. A versao em papel tem
a duracao de 13 sessdes semanais com duracdo média de 45 minutos em grupo de 7 a 8 criancas
(Lousada et al., 2018). Neste programa sao contempladas competéncias de consciéncia
fonoldgicas, nomeadamente consciéncia silabica, intrasilabica e segmental. A versao digital
consiste numa aplicacao informatica é de aplicacao individual ou coletiva (até 10 criancas) e esta
organizado em 11 atividades.

O Programa de Treino da Consciéncia Fonoldgica de Ferraz, Pocinho e Fernandes (2018)

decorre durante oito semanas com uma sessao semanal para criancas entre os 4 e 0s 6 anos de
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idade. Contudo os autores referem que pode ser implementado no inicio do 1° ano de
escolaridade. Do programa fazem parte sete tipos de jogos de treino associados a consciéncia
fonoldgica e que os autores intitulam de jogos de segmentacao |éxica, separacdo de silabas e de
fonemas, jogos de omissdo de silabas e fonemas, jogos de reconhecimento da silaba inicial ou
final, jogos de contagem das silabas e jogos de palavras decompostas.

O Programa de Promocgdo de Competéncias de Linguagem (Pim, Pam, CLum,; Rodrigues
& Mangas, 2021) foi construido, validado e publicado para criancas portuguesas entre os 5 e 0s
6 anos de idade. Esse programa procura estimular as competéncias de linguagem, nomeadamente
a conversacao, compreensao da linguagem, vocabulario, estrutura gramatical, consciéncia
fonoldgica, conhecimento da escrita, narrativa e metalinguagem. Durante as 10 sessdes este
programa recorre a livros, tecnologias de informacao e comunicacao, jogos de tabuleiro, fantoches,
miniaturas para jogo simbolico, materiais para musica e expressao plastica. Segundo os autores,

profissionais que trabalhem ao nivel da educacéo pré-escolar poderao utilizar o programa.

2. Método do estudo 2

A investigacao que se propde procura promover as competéncias de linguagem oral e de
literacia emergente de criancas em idade pré-escolar em Portugal, contribuindo para a emergéncia
da linguagem escrita. A finalidade encontra-se inserida no quarto objetivo da Agenda 2030 das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel, que procura garantir o acesso a educacéo
inclusiva, de qualidade e equitativa, e promover oportunidades de aprendizagem para todos.

Politicos, instituicoes e profissionais tomam decisdes sobre intervencdes com base na
evidéncia cientifica, nomeadamente a partir de estudos com metodologias rigorosas (Carroll et al.,
2011). Os estudos experimentais controlam variaveis externas de modo a avaliar o real efeito da
intervencao, sendo uma dessas formas o recurso ao grupo de controlo. O grupo de controlo é o
grupo de participantes que nado recebe intervencao e que serve dois propositos, por um lado
comparar os resultados com o grupo de intervencao/experimental e de por outro poder controlar
as variaveis externas. As variaveis que caraterizam os participantes devem ser idénticos entre os
grupos, com a excecao da variavel manipulada no estudo experimental. Deste modo, o grupo de
controlo permite o estabelecimento de uma linha de base para a avaliacao da influéncia da variavel
independente, a intervencdo que se pretende implementar (Christensen, 2007). No entanto,
complexidade dos fendmenos relacionados com o desenvolvimento da crianca coloca dificuldades
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na aplicacdo de um método experimental puro, uma vez que estes tipos de fendémenos sao dificeis
de se observar sem serem afetados por outras variaveis (Almeida & Freire, 2017). A metodologia
quase-experimental permite estabelecer relacdes causais entre a melhoria de desempenho e a
intervencao, na medida em que permite a comparacao entre o grupo de intervencdo com um ou
mais tipos de grupos de controlo (Carroll et al., 2011; Centre for Reviews and Dissemination, 2009;
McCoy, 2017).

Adicionalmente também se recomenda um desijgn pré- pdsteste que permite também a
predicdo e explicacdo através da testagem de hipoteses (Almeida & Freire, 2017; Tuckman, 2012).
Esta ¢ também a abordagem mais recorrente para avaliar a eficacia de um programa de
intervencao em linguagem oral. Com este tipo de investigacao avalia-se as competéncias das
criancas antes de implementar a intervencao e depois de estas terem recebido a mesma,
permitindo um maior controlo de varidveis externas como a maturacdo (Carroll et al., 2011;
Maxwell, & Satake, 2006). O pré-teste é importante para aumentar a sensibilidade do estudo,
determinar o ponto de partida das competéncias dos participantes, evidenciar a mudanca, bem
como demonstrar que o tratamento produziu efeitos nos participantes, verificando a diferenca
entre antes e depois do tratamento (Christensen, 2007). Deste modo, o presente estudo de segue
uma abordagem quase-experimental e de carater quantitativo.

Um estudo quase-experimental segue um design experimental, mas nao preenche todos
os critérios necessarios para controlar a influéncia de varidveis externas (Christensen, 2007).
Considerando que se procura implementar um programa de intervencdo com criancas em idade
pré-escolar, a selecdo e manipulacdo de variaveis pode constituir um desafio, reforcando as
carateristicas quase experimentais deste projeto (Maxwell & Satake, 2006; Tuckman, 2012).

A forma como os participantes sao selecionados da populacdo em estudo e a forma como
estes sao alocados no grupo de intervencao ou no grupo de controlo é outra carateristica
importante em qualquer estudo quasi-experimental (Centre for Reviews and Dissemination, 2009;
Maxwell, & Satake, 2006; Schulz et al., 2010).

0O método de amostragem e de alocacdo aleatdria dos participantes no grupo de
intervencao ou no grupo de controlo tem sido a que demonstra trazer maior evidéncia cientifica.
Este método, relacionado a estudos quasi-experimentais, ¢ comumente associado aos estudos de
controlo randomizado (Randomised Controlled Trial, RCT) (Carroll et al., 2011; Centre for Reviews
and Dissemination, 2009). Esta é a forma mais eficaz de estabelecer uma relacio causal entre a

intervencao e os resultados, permitindo uma comparacao exigente entre grupos. A alocacao aleatdria dos
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participantes procura assegurar que o grupo de intervencao e o grupo de controlo sao idénticos
em todos os aspetos exceto no programa de intervencdo em analise. Caso se encontre diferencas
entre os grupos, entdo existe um argumento forte para que esta diferenca se deva a intervencéo
em estudo (McCoy, 2017).

Segundo as orientacdes Consolidated Standards of Reporting Trials (CONSORT guidelines;
Schulz, Altman, & Moher, 2010) (Schulz, Altman, & Moher, 2010) para estudos controlados
randomizados, a amostra devera ser alocada de modo aleatorio através de um processo claro e
bem definido.

A avaliacdo da eficacia de programas de intervencdo ¢ mais robusta, e de evidéncia
cientifica, quanto maior for o controlo de variaveis externas. Deste modo, o presente estudo de
construcao, implementacao e avaliacédo do Programa de Intervencao de Linguagem oral e Literacia
emergente pré-escolar (PILLAR) segue os critérios das orientacdes CONSORT para uma amostra
probabilistica e uma alocacao aleatoria dos participantes no grupo de controlo ou intervencéao,
seguindo inclusive o principio de minimizacao. Este processo permite assegurar que os dois grupos
sao idénticos antes de iniciar a intervencao.

O presente estudo integra o projeto de investigacado sobre intervencdo em linguagem oral
pré-escolar que foi submetido e aprovado pela Subcomissao de Etica para as Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade do Minho no dia 18 de dezembro de 2019 (CEICSH 090/2019, Anexo
A). Este estudo foi também submetido na plataforma Profocol Registration and Results System
(ClinicalTrials.gov), até a data aguardando aprovacao. Adicionalmente, o Manual do Programa de
Intervencao PILLAR foi submetido para registo de direito de autor.

O objetivo desse estudo consiste no construcdo, implementacdo e avaliacdo de um
programa de intervencao de linguagem oral e literacia emergente de criancas em idade pré-
escolar, residentes em Portugal. Como objetivos especificos pretende-se: 1) construcdo de um
programa de intervencao para criancas em idade pré-escolar, com uma abordagem baseada na
evidéncia, que inclua definicao de objetivos, descricdo de atividades, procedimento, materiais
fisicos e com recurso a tecnologias, assim como estratégias de intervencdo; 2) avaliar a
aceitabilidade do programa de intervencao junto de criancas em idade pré-escolar inseridas num
contexto inclusivo, através de um estudo piloto; 3) avaliar o efeito do programa de intervencao

junto a criancas em idade pré-escolar, falantes do portugués europeu.
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2.1. Programa de intervencdo

O processo de criacdo e desenvolvimento deste programa de intervencao iniciou-se com
uma revisao bibliografica exaustiva dos programas existentes a nivel internacional e nacional, que
tém como alvo a promocéao da linguagem oral e competéncias ao nivel da literacia emergente e
gue demonstram evidéncia cientifica com uma metodologia robusta (Sapage, Cruz-Santos & Engel
de Abreu, 2020). Definidas as areas de intervencdo mais relevantes, procedeu-se a elaboracéo
dos objetivos de intervencao, bem como a hierarquizacdo em funcao do nivel de complexidade. As
atividades e procedimentos a utilizar foram planeados com o foco na evidéncia cientifica, e na
criacao de um universo cativante e envolvente que promovesse a participacao ativa da crianca.

O programa de intervencao PILLAR é fundamentado no Mother Tongue Oral Language and
Literacy for Young (MOLLY), que por sua vez se baseia no Nuffield Language4Reading. O MOLLY
€ um programa desenvolvido na Universidade de Luxemburgo para criancas cuja lingua materna
¢ 0 portugués, e demonstrou ter efeitos positivos para portugués e luxemburgués (Engel de Abreu
et al., 2022).

Face ao contexto da sociedade atual e da emergéncia de recursos tecnologicos na
educacao e intervencdo, os materiais foram projetados para uma vertente fisica (com materiais de
uso Unico ou passiveis de serem higienizados) e para uma vertente a distancia com recurso a
tecnologias.

O Programa de Intervencao PILLAR é um programa de intervencao que pretende construir
pilares para a literacia, promovendo a linguagem oral e a literacia emergente no pré-escolar (Anexo
E). Este consiste numa intervencéo tendo por base a linguagem oral e literacia emergente, a ser
implementada com criancas em idade pré-escolar com o portugués como primeira lingua, na
modalidade a distancia ou presencial.

O Programa de Intervencao ¢ constituido por um bloco e tera como areas de intervencao
gerais a Consciéncia Fonoldgica, Narrativa Oral, Vocabulario, Escrita Inventada e Letras. As areas
de intervencao especificas também contemplam a consciéncia da silaba e do fonema. Todas as
atividades do programa foram desenvolvidas com recurso a tecnologias e/ou materiais fisicos
adaptadas para uma intervencéo presencial.

O Programa de Intervencao tem a duracdo de 5 semanas, com um total de 15 sessdes. A
modalidade a distancia € constituida por duas sessbes sincronas, implementadas pelo

profissional/cuidador e com a presenca do adulto/ familiar da crianca, e uma sessao assincrona,
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que devera ser realizada pelo adulto/familiar da crianca. Na modalidade presencial todas as
sessoes terdo a participacao presencial da crianca com o profissional/cuidador que implementara
0 programa.

Cada sessao tem a duracdo de 30 minutos, e contempla cerca de 2 minutos iniciais para
o acolhimento, cerca de 25 minutos para as atividades/tarefas e cerca de 3 minutos finais para a
despedida. O acolhimento e a despedida seguirdo uma estrutura similar em todas as sessdes
(Anexo F). As atividades serdo diferentes de sessdo para sessdo, em funcdo dos objetivos
estabelecidos.

Na primeira sessao é apresentado o programa PILLAR a crianca, nomeadamente a
mascote (a girafa Pillar, ver Figura 5) que os acompanhara em todas as sessdes. O
profissional/cuidador poderd usar a mascote para apresentar as criancas as regras da Pillar, no
inicio de cada sessdo, O/hos Bem Abertos, Ouvir com Atencdo, e Ficar Sentado Direitinho. A
mascote acompanhara algumas das atividades dentro de cada sessdo e, no final, sera ela a
premiar o Super Explorador(a). O Super Explorador(a) é uma oportunidade para premiar a(s)

crianca(s) que participou(ram) e cumpriu(ram) as regras da mascote.

Figura 5

Fantoche da Mascote Pillar.

O programa de intervencao segue orientacdes referente a abordagens, métodos e técnicas
associadas a um ensino estruturado, como por exemplo: uso simultaneo da fala, sons, musicas,
imagens, letras e gestos para potenciar a aprendizagem das competéncias pretendidas (Sociedade

Portuguesa de Terapia da Fala, 2020); leitura dialogica (do inglés dialogic reading) e leitura
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partilhada de livros (Morgan & Meier, 2008; Pillinger & Wood, 2014); treino de exemplos multiplos
(Bowen & Cupples, 2006).

No decorrer da intervencao foram seguidos varios métodos e estratégias como: contacto
visual, linguagem simplificada, repeticdo diversificada, reformulacdo, espera estruturada,
expansao verbal, nomeacéo, incentivo, reforco positivo e scaffolding. O programa utiliza técnicas
multissensoriais, promove a repeticdo e incentiva a participacao ativa da crianca, recorrendo a
produtos como manuais para pais, jogos, musica, compartilhamento de tela, compartilhamento
de rato e teclado.

O programa PILLAR é constituido por materiais gerais, utilizados em todas as sessdes, e
materiais especificos de cada sessdo e atividade (Anexo G). Adicionalmente, o programa também
contempla um Didrio de Presencas e a Ficha de Avaliacdo da Sessao (Anexo H). Os dois tipos de
registos sao obrigatorios e podem ser preenchidos num formato de papel, porém posteriormente
os dados deverdo ser introduzidos na versao digital. Os registos sdo parte integrante do programa
de intervencao na medida em que possibilitam a monitorizacao da intervencao e do desempenho
das criancas. O Diario das Presencas devera ser preenchida pelo profissional/cuidador de modo
a registar a presenca das criancas nas sessdes de intervencdo. As Fichas de Avaliacdo da Sessao
deverao ser preenchidas apos o término de cada sessao e submetida online. Este tipo de registo
é de resposta facil (assinalar com uma cruz) e rapida.

As letras foram selecionadas com base no cruzamento entre a ordem de aquisicdo dos
fonemas no Portugués Europeu, letras mais frequentes do Portugués Europeu e letras com uma
correspondéncia grafema-fonema univocas, mais transparente, ou seja, todas as vogais e
consoantes presentes num grande numero de palavras, nomes das criangas, e que correspondem
a um unico fonema (como por exemplo a letra D, F, P, B ou T). Segundo a opiniao de um painel
de peritos, estas exigem um menor nivel de complexidade e sao mais adequadas na aprendizagem
requerida para criancas do pré-escolar e permitem promover em paralelo a discriminacao auditiva

e pontos de articulacao proximos.

2.2. Instrumentos de recolha de dados do estudo 2

Os dados foram recolhidos em dois momentos, pré e pds-teste, com recurso aos mesmos

instrumentos de avaliacado. Adicionalmente, no inicio do processo de avaliacdo foi solicitado aos
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pais e/ou cuidadores das criancas que preenchessem o Rastreio de Literacia Emergente Pré-
Escolar (RaLEPE®).

A bateria de avaliacao utilizada é constituida por:

1) tarefa de detecao de rima, tarefa de detecao da silaba inicial, tarefa de detecao do
fonema inicial, tarefa de segmentacao silabica, tarefa de segmentacao fonémica, tarefa de sintese
silabica, tarefa sintese fonémica e tarefa de conhecimento de letras, instrumentos desenvolvidos
por uma equipa de especialistas de lingua materna portuguesa e baseados em evidéncias de
impacto positivo em criancas (Mother Tongue Oral Language and Literacy for Young, MOLLY; Engel
de Abreu et al., 2022);

2) subteste fonético do Teste Fonético-Fonologico — Avaliacdo da Linguagem Pré-Escolar
(TFF-ALPE; Mendes, Afonso, Lousada & Andrade, 2013);

3) subteste metalinguagem do Teste de Linguagem — Avaliacao da Linguagem Pré-Escolar
(TL-ALPE; Mendes, Afonso, Lousada & Andrade, 2014);

4) tarefa de escrita inventada onde foi pedido as criancas que oucam as palavras ditadas
e escrevam do modo que sabem. As respostas foram cotadas segundo do sistema de classificacao

fonoldgica do Teste de Escrita Inventada (Vale, 2000).

2.3.  Procedimentos de analise e tratamento dos dados do estudo 2

A analise e tratamento de dados seguira o /ntention-to-Treat Analysis, minimizando o risco
de viés de um estudo com um design RCT e permitindo uma analise adequada da eficacia da
intervencao que se pretende estudar (McCoy, 2017).

A Intention-to-treat analysis (ITT) € um método de analise de dados decorrente de um
estudo aleatorio onde os participantes sao incluidos na analise de acordo com o grupo que foram
originalmente alocados, independentemente se abandonaram o tratamento. Esta analise permite
concluir sobre a eficacia da intervencao, preservando os beneficios da aleatoriedade e diminuindo
0 viés. Remover qualquer individuo de um dos grupos do estudo irda perturbar o equilibrio
providenciado pela randomizacédo. Com a excecao de alguns casos particulares, excluir sujeitos de
um estudo aleatdrio ird aumentar o viés. Assim s6 se devem excluir individuos que tenham um
prognostico idéntico aos que se mantém no estudo (McCoy, 2017).

Para a avaliacdo da eficacia da intervencao, recorreu-se ao principio de ITT. Desta forma

todas as criancas alocadas tanto no grupo de intervencdo como de controlo, foram incluidas em

90



Estudo 2 - Construgdo, Implementacao e Estudo de Eficacia do PiLLAR

todos os momentos das analises. No entanto, o nivel de participacao das criancas na intervencéo
foi muito elevado.

A fidelidade da intervencdo sera analisada segundo a adesao ao programa, a dose de
exposicao, a qualidade da implementacao, a responsividade dos participantes e a diferenciacao
do programa (Dusenbury et al., 2003).

Posteriormente foram realizadas analises de acordo com modelos de estatistica descritiva
e inferencial através do software SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) versao 28 (Field,
2018). Dado o tamanho de amostra, utilizaram-se testes nao paramétricos. Para a analise
comparativa entre os grupos, tanto no pré-teste como no pos-teste, foi utilizado o Teste U/ de Mann-
Whitney. Para avaliar a eficacia da intervencao foram utilizadas analises das covariancias
(ANCOVA) para todas as medidas para o pos-teste, controlando os desempenhos no pré-teste.

O método de Quade (1967, citado por Mardco, 2021) nao paramétrico de Andlise de
Covariancia foi utilizando uma vez que nao se cumpriam os pressupostos da ANCOVA paramétrica
(Maréco, 2021). As variaveis dependentes referentes ao pos-teste (t2) e da covariavel (pré-teste,
t1) foram ordenadas em novas variaveis e, posteriormente, utilizando a analise da regressao, foi
gerada uma nova variavel com os residuos ndo estandardizados. De seguida, recorreu-se a ANOVA
one-way (Mardco, 2021) para averiguar se existem diferencas significativas entre o grupo de
intervencao e o grupo de controlo relativamente ao seu desempenho apos a intervencao, depois
de considerado o efeito da covariavel, o desempenho antes da intervencéo.

Quando o foco se limita aos niveis de significancia, apenas é possivel verificar as
diferencas, é bastante sensivel ao tamanho da amostra e pode nao providenciar informacao
importante sobre as relacdes estatisticas, bem como aumentar a probabilidade de erro tipo I. O
tamanho do efeito estima a magnitude do efeito entre as varidveis e ¢ mais robusto quanto a
influéncia do tamanho da amostra. As medidas de tamanho de efeito da familia -& quantificam a
magnitude da diferenca relativa, ja as medidas da familia -r analisam a relacéo entre a variavel
dependente e as independentes (Fritz et al., 2012; Mardco, 2021; Tomczak & Tomczak, 2014).
Através da abordagem proposta por Mardco (2021) para a analise da ANCOVA ndo paramétrica

de Quade, e como recomendado para as ciéncias sociais e humanas, foi calculado o tamanho de

efeito atraves do eta quadrado parcial (1, = ﬁ) (Maroco, 2021).

Um valor positivo do tamanho do efeito representa um efeito da intervencéo a favor do
grupo de intervencao, enquanto um valor negativo significa que o grupo de controlo teve um

desempenho superior ao grupo de intervencao. Segundo a tabela de Cohen (1998) modificada por
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Mardco (2021), a interpretacao da medida de tamanho do efeito 77;2: podera ser considerada muito
elevada (>0.5), elevada (de 0.25 a 0.5), médio (de 0.05 a 0.25), e pequeno quando (< 0.05).
Nesta tabela ¢ também possivel equiparar a valores de tamanho do efeito d de Cohen de muito

elevado (>1), elevada (de .5 a 1), médio (de 0.2 a 0.5), e pequeno quando (< 0.2).

2.4. Procedimentos de fidelidade da implementacdo do programa de intervengdo

De forma a monitorizar a qualidade da intervencao implementada foram implementadas
medidas de fidelidade: a) profissional que implementou no estudo piloto recebeu treino especifico
de administracdo do programa de intervencao antes de iniciar de modo a clarificar os objetivos e
métodos de ensino.; b) a formadora e autora do programa de intervencéo observou duas sessdes
de intervencdo de modo a assegurar a qualidade da intervencdo e a forma como as criancas
estavam envolvidas nas atividades; c) a profissional preencheu relatorios de cada sessao, incluindo
a presenca das criancas; d) as criancas responderam individualmente a um questionario de
aceitabilidade imediatamente apods o pos-teste (Anexo 1), bem como o adulto/familiar da crianca
(Anexo J). No estudo de eficacia, os adultos/familiares das criancas também responderam a um

questionario de aceitabilidade.

2.5. Estudo pilofo

Numa primeira fase, realizou-se um estudo piloto numa Instituicdo Particular de
Solidariedade Social da regido norte. Iniciou-se com a solicitacdo da autorizacao e colaboracao do
presidente da instituicao, educadores de infancia, bem como o consentimento informado aos pais
das criancas para a recolha de dados, onde foram mencionados os objetivos do estudo, garantindo
confidencialidade de toda a informacao, bem como o carater voluntario da participacao.

A amostra do estudo piloto decorreu de um meétodo de amostragem por conveniéncia
quanto ao jardim de infancia e educadora de infancia da turma. As criancas que concordaram em
participar, e cujos pais deram o seu consentimento por escrito, foram alvo de um pré-teste de
modo as alocar aleatoriamente no grupo de intervencdo ou de controlo segundo o método de
minimalizacdo do que diz respeito a idade em meses, género, aos resultados do RaLEPEe, TF-

ALPE e da pontuacao final das tarefas do Molly. Apds a intervencao, as criancas foram novamente
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avaliadas de modo a verificar o efeito da intervencdo, bem como a sua recetividade ao programa
de intervencao.

A amostra do estudo piloto é constituida por 18 criancas de nacionalidade portuguesa e
com o portugués europeu como lingua materna que frequentam um jardim de infancia da regido
norte de Portugal. A maioria das criancas nao tem nenhum tipo de problema ou dificuldade (n=16),
porém uma das criancas da amostra tem problemas de fala e/ou linguagem tendo apoio
especializado no ambito da terapia da fala, e uma crianca tem Perturbacao de Hiperatividade e/ou
Défice de Atencao (PHDA) (Tabela 24). Nao se verificam diferencas estatisticamente significativas
ao nivel do género, idade, problema ou tipo de apoio, confirmando o método de minimizacao

utilizado no processo de alocacao.

Tabela 24

Caracterizacdo da Amostra do Estudo Piloto por Grupo

Frequéncia (1) Teste U de Mann-Whitney
Grupo de
P . Grupo de Controlo Z p
Intervencao
Feminino 3 5
Género - -0,922 436
Masculino 6 4
\dade d 4 anos 1 2
a0 08 g anos 5 6 1.115 340
crianca
6 anos 3 1
N&o tem nenhum
problema ou 8 8
Prob!ema de jificuldade 0.081 100
§§ude OU" " problema de fala e/ou . 0 ' '
dificuldade linguagem
PHDA 0 1
) N&ao tem nenhum apoio 8 8
Apolo Tem algum tipo de 0.00 1.00
educativo g P 1 1
apoio

No pré-teste nao se verificaram diferencas significativas entre grupos em todas as medidas
em analise, como é possivel verificar na Tabela 25. Quanto ao pos-teste, comparativamente ao
grupo de controlo, verificam-se desempenhos superiores do grupo de intervencao, em média, ao
nivel da t2 - pontuacédo final (Gl: M=135.22; GC: M= 126.11), a semelhanca de outras medidas
em analise. No entanto, apenas se verificam diferencas estatisticamente significativas entre grupos
na pontuacdo final do Molly (z=-2.352, p= .019) e no subteste do fonema inicial do Molly (z-
2.221, p= .031), considerando um nivel de significancia de .05 (Tabela 26).
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Tabela 25

Desempenho dos Grupos do Estudo Piloto no Pré-teste

Grupo de Controlo Grupo de Intervengao Teste Mann-Whitney
M DP Min Max M DP Min Max V4 D

RaLEPE® 46.00 5.22 39.00 54.00 44,44 7.49 32.00 58.00 -0.532 .605
Linguagem oral - compreensao 9.89 0.33 9.00 10.00 9,78 0.44 9.00 10.00 -0.615 .730
Linguagem oral - producéo 14.67 2.40 9.00 16.00 14,00 2.69 8.00 16.00 -0.825 489
Metalinguagem 8.67 2.92 3.00 12.00 8,11 3.89 3.00 15.00 -0.580 .605
Letras 8.22 2.17 5.00 12.00 8,11 2.15 5.00 11.00 -0.089 931
Livros 4.56 1.13 2.00 6.00 4,44 1.74 2.00 6.00 -0.274 .796
Molly 21.89 3.92 17.00 28.00 21,67 5.20 13.00 28.00 -0.045 1.000
Rima 4.33 2.40 2.00 8.00 5,33 2.45 2.00 8.00 -0.904 .387
Silaba inicial 4.44 1.01 2.00 5.00 3,33 1.32 1.00 5.00 -1.957 .063
Fonema inicial 3.11 1.27 1.00 5.00 3,22 1.72 0.00 5.00 -0.316 .796
Sintese silabica 5.00 0.00 5.00 5.00 5,00 0.00 5.00 5.00 0.000 1.000
Segmentacao silabica 5.00 0.00 5.00 5.00 4,78 0.67 3.00 5.00 -1.000 730
Sintese fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0,00 0.00 0.00 0.00 0.000 1.000
Segmentacgao fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0,00 0.00 0.00 0,00 0.000 1.000
Subteste Fonético (TFF-ALPE) 80.22 5.61 71.00 88.00 80,78 4.82 73.00 87.00 -0.177 .863
Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 7.78 3.23 4.00 13.00 6,67 2.78 4.00 12.00 -0.803 436
Consciéncia semantica 1.67 2.06 0.00 5.00 0,78 0.83 0.00 2.00 -0.521 .666
Consciéncia morfossintatica 0.44 0.73 0.00 2.00 0,89 1.45 0.00 4.00 -0.369 796
Consciéncia fonologica 5.67 1.00 4.00 7.00 5,00 1.12 3.00 6.00 -1.153 297
Conhecimento de letras 8.44 6.73 2.00 22.00 10,33 9.34 2.00 26.00 -0.266 .796
Escrita inventada 0.67 0.71 0.00 2.00 2,17 3.94 0.00 12.50 -0.995 .340
T1 - Pontuacao final 119.00 12.33 101.50 142.50 121,62 16.47 98.00 150.50 0.000 1.000
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Tabela 26

Desempenho dos Grupos do Estudo Piloto no Pds-teste

Grupo de Controlo Grupo de Intervencao Teste de Mann-Whitney
M DP Min Max M DP Min Max V4 D
Molly 22.22 4.63 17.00 32.00 26.44 3.84 23.00 36.00 -2.352 .019
Rima 5.56 2.07 2.00 8.00 6.67 1.22 5.00 8.00 -1.130 297
Silaba inicial 3.78 1.56 0.00 5.00 4.67 0.50 4.00 5.00 -1.611 161
Fonema inicial 3.22 0.97 2.00 5.00 4,22 0.67 3.00 5.00 2.221 .031
Sintese silabica 5.00 0.00 5.00 5.00 5.00 0.00 5.00 5.00 0.000 1.00
Segmentacéo silabica 422 1.09 2.00 5.00 5.00 0.00 5.00 5.00 -2.184 113
Sintese fonémica 0.44 1.33 0.00 4.00 0.56 1.67 0.00 5.00 -0.081 1.00
Segmentacao fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0.33 1.00 0.00 3.00 -1.000 73
Subteste Fonético (TFF-ALPE) 83.33 3.57 78.00 89.00 83.78 3.73 76.00 88.00 -0.401 73
Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 7.00 2.83 3.00 12.00 9.00 3.39 6.00 16.00 -1.162 .258
Consciéncia semantica 1.44 1.67 0.00 5.00 1.11 1.36 0.00 4.00 -0.415 .730
Consciéncia morfossintatica 0.78 0.83 0.00 2.00 0.67 1.12 0.00 3.00 -0.587 .605
Consciéncia fonoldgica 5.44 1.42 2.00 7.00 6.22 2.39 4.00 12.00 -0.284 .796
Conhecimento de letras 12.33 7.33 4.00 24.00 13.33 8.73 5.00 26.00 -0.354 .730
Escrita inventada 1.22 0.71 0.50 2.00 2.67 3.42 0.00 11.50 -1.179 .258
T2 - Pontuacéo final 126.11 13.315 104.50 145.50 135.22 16.707 113.00 171.50 -1.149 .258
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Na Tabela 27, quando comparados os dois grupos, considerando os dois momentos de

avaliacao, verificam-se efeitos elevados ao nivel da pontuacao final do Molly (A1,16)=12.962; p=

. , n5=0. , ao nivel do subteste do fonema inicial do Molly ,16)=6. o= ,
002 7712, 0.448) ivel d b do f | do Molly (A1,16)=6.362 023

nf,=0.284), bem como no subteste Metalinguagem do TL-ALPE (A1,16)=7.529; p= .014,

12=0.320).

Tabela 27

Comparacdo entre Pré e Pos-teste dos Grupos do Estudo Piloto

Grupo de Grupo de
Controlo Intervencao Quade ANCOVA nao paramétrica
Média DP Média DP
Molly
t1 21.89 3.92 21.67 5.20 F(1,16)=12.962; p= .002,
2 2022 463 26.44  3.84 15=0.448
Rima
t1 433 240 5.33 2.45 F(1,16)=0.446; p= 514, nj=
12 5.56 2.07 6.67 1.22 0.027
Silaba inicial
t1 4.44 1.01 3.33 1.32 F(1,16)=2.861; p= 110, n3=
12 3.78 1.56 4.67 0.50 0.152
Fonema inicial
t1 3.11 1.27 3.22 1.72 F(1,16)=6.362; p= .023, 112=
12 3.22 0.97 4.22 0.67 0.284
Sintese silabica
t1 5.00 0.00 5.00 0.00
12 5.00 0.00 5.00 0.00 F(1,16)=5.870; p=.028
Segmentacéo silabica
t1 500  0.00 4.78 0.67 F(1,16)=5.414; p= .033, n2=
12 4.22 1.09 5.00 0.00 0.253
Sintese fonémica
t1 0.00 0.00 0.00 0.00
12 0.44 1.33 0.56 1.67 -
Segmentacdo fonémica
t1 0.00 0.00 0.00 0.00
12 0.00 0.00 0.00 0.00 —
Subteste Fonético!
t1 80.22 5.61 80.78 4.82
t2 83.33 357 83.78 3.73  F(1,16)=0.257; p=.619, n3= 016
Subteste Metalinguagems?
t1 7.78 3.23 6.67 2.78
t2 7.00 2.83 9.00 3.39  F(1,16)=7.529; p=.014, nZz=.320
Consciéncia semantica
t1 167  2.06 0.78 0.83 F(1,16)=0.028; p=.870 , n;=
12 1.44 1.67 1.11 1.36 .002
Consciéncia
morfossintatica
t1 0.78 0.83 0.67 1.12 F(1,16)=0.356; p= .559,
t2 044 073 0.89 1.45 15=0.022
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Grupo de Grupo de
Controlo Intervencao Quade ANCOVA nao paramétrica
Média DP Média DP
Consciéncia fonoldgica
t1 5.67 1.00 5.00 1.12 F(1,16)=0.257; p=.619,
t2 5.44 1.42 6.22 2.39 15=0.016
Conhecimento de letras
t1 8.44 6.73 10.33 9.34 F(1,16)=0.058; p=.812,
t2 12.33  7.33 13.33 8.73 15=0.004
Escrita inventada
t1 0.67 0.71 2.17 3.94 F(1,16)=0.891; p=.359,
t2 1.22 0.71 2.67 3.42 15=0.053
Pontuacéo final
tl 119.00 12.33 121.62 16.47 F(1,16)=2.828; p=.112,
t2 126.11 13.32 135.222 16.707 n§=0.150

Nota. 'TFF-ALPE; TL-ALPE.cald

Neste estudo piloto, o programa de intervencdo PILLAR apresentou um efeito
significativamente positivos nas competéncias de fonema inicial, bem como na pontuacéao final do

Molly e na pontuacao final do subteste de metalinguagem do TL-ALPE.

2.5.1. Fidelidade da implementac¢édo do programa no estudo piloto

Numa investigacao sobre intervencao é importante compreender a adesao ao modelo de
intervencao e a qualidade de intervencao. Tradicionalmente a fidelidade é descrita ao nivel da
adesédo ao programa, a dose de intervencdo, a qualidade da implementacdo da intervencao,
recetividade da dos participantes a intervencao e a diferenciacao do programa. (Dusenbury et al.,
2003; Furtak et al., 2008).

Adesao e qualidade do programa. De modo a assegurar que a intervencao foi administrada
como foi projetada, o manual detalhado e todo o material necessario a implementacao foi fornecido
no momento da formacao individual ao profissional. O manual incluia um plano de sessao
descritivo explicitando os objetivos, materiais e instrucdes especificas para cada atividade.

A formacao foi centrada nos procedimentos, atividades, importancia do uso de estratégias
para apoiar a aquisicdo e desenvolvimento das competéncias alvo. A formacéao incluiu a descricao
do estudo, a macro e microestrutura do programa, os procedimentos e tipos de atividades.
Também foram descritas, exemplificadas e treinadas as diferentes abordagens e estratégias que
integram o programa. O treino incluiu também o recurso ao role-playing de modo a consolidar os

procedimentos que devem ser adotados na implementacao do programa.
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A adesao ao programa e a sua qualidade também foram asseguradas pela observacao de
duas das sessdes implementadas pelo profissional. No final da observacéo foi realizada uma
analise SWOT de modo a refletir sobre os pontos fortes e aspetos a melhorar. O contacto entre a
investigadora principal e o profissional foi mantido com frequéncia de modo a facilitar o
esclarecimento de qualquer duvida ou dificuldade.

Os materiais fisicos, livros, imagens e musicas foram construidos com o intuito de serem
apelativas e acessiveis as criancas, evitando o recurso a elementos demasiado distratores para a
assimilacéo da informacéo por parte da crianca. Na fase de construcdo do programa, foram
também avaliadas a transparéncia das imagens. Todas as imagens foram nomeadas sem ajudas
por duas criancas de desenvolvimento tipico, de modo a assegurar a compreensao das mesmas.

Dosagem do programa. O programa de intervencao decorre durante cinco semanas, trés
sessdes de trinta minutos por semana, perfazendo o total de quinze sessoes.

Na modalidade presencial, a profissional implementou todas as quinze sessdées sempre
com um minimo de trés criancas por grupo. As criancas ndo estiveram presentes nas sessoes
caso nesse dia nao tivessem no jardim de infancia (por exemplo por motivos de doenca). Ndo
foram implementadas sessdes de substituicdo individual junto das criancas que faltaram a uma
ou mais sessdes. A profissional completou um relatério por cada uma das 15 sessdes por grupo
implementadas. Em média as criancas participaram a 13.67 sessdes de intervencao (DP=1.73,
Min= 10, Max= 15).

Recetividade dos participantes. De modo a monitorizar a recetividade das criancas na
intervencao, foram recolhidos dados sobre o envolvimento e satisfacdo das criancas, bem como
se as criancas atingiram os objetivos propostos nas atividades.

Em média as sessdes duraram 31.30 minutos (DP= 3.186, Min= 26, Max=40). Todas as
criancas enumeravam corretamente as regras da Pillar. Cerca de 96% das atividades de
acolhimento decorriam no tempo estipulado de dois minutos. Nas atividades principais das
sessOes verificou-se que cerca de 86% das atividades principais decorreram nos 25 minutos
estipulados. Em relacao a despedida, cerca de 77% das despedidas decorreram em 3 minutos e
cerca de 17% das despedidas decorreram em mais de 3 minutos.

Na maioria das sessOes, apenas algumas das criancas identificavam corretamente o dia
da semana em que a sessdo estava a decorrer (em 70% das sessdes algumas criancas

identificavam e em 30% das sessdes todas as criancas identificavam corretamente).
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Na perspetiva do profissional que implementou o programa, quase todas as criancas
demonstraram gostar das atividades realizadas (93.3%) e todas demonstraram gostar da sesséao.
Contudo, a quantidade de criancas que compreenderam todas as atividades e atingiram os
objetivos nao correspondeu a totalidade das criancas do grupo de intervencao (em 46.7% das
sessdes todas as criancas compreenderam as atividades, e em 63,3% das sessdes algumas das
criancas atingiram o objetivo das atividades). Em relacdo a concretizacdo das atividades, o
profissional refere que cerca de 87% das atividades foram de facil execucdo e cerca 13% de
razoavel execucao.

Diferenciacdo do programa. A diferenciacao do programa consiste na forma como o0s
componentes da intervencdo € distinta do curriculo pré-escolar em pratica. Em Portugal, a
educacao pré-escolar, tal como esta estabelecido na Lei-Quadro (Lei n.° 5/97, de 10 de fevereiro),
tem objetivos pedagdgicos nos quais se baseiam para delinear as Orientacdes Curriculares para a
Educacao Pré-Escolar. Este documento apoia construcao do curriculo no jardim de infancia que é
da responsabilidade de cada educador de infancia integrando a restante equipa educativa. Deste
modo, em Portugal, apenas existem linhas orientadoras das praticas junto das criancas em idade
pré-escolar, podendo os contetidos e abordagens serem dispares conforme a regido do pais,
agrupamento de escolas, estabelecimento de ensino ou mesmo conforme o educador de infancia.

As praticas de educacdo pré-escolar em Portugal sdo assim fundamentalmente diferentes

da intervencao altamente estruturada e explicita que o presente programa de intervencao confere.

2.6. Alocacao dos participantes do estudo de eficdcia

A forma como os participantes sao selecionados da populacdo em estudo e a forma como
estes sao alocados no grupo de intervencao ou no grupo de controlo & outra carateristica
importante em qualquer estudo quase-experimental (Centre for Reviews and Dissemination, 2009;
Schulz et al., 2010).

0 método de alocacao aleatoria dos participantes no grupo de intervencao e no grupo de
controlo tem sido a que demonstra trazer maior evidéncia cientifica (Carroll et al., 2011; Centre
for Reviews and Dissemination, 2009). Num estudo com esta metodologia, espera-se que os dois
grupos tenham prognosticos semelhantes se a intervencao em estudo for retirada da equacao.
Deste modo, se o investigador encontrar diferencas entre os grupos, entao existe um argumento

forte para que esta diferenca se deva a intervencao em estudo. Qualquer fator que influencia o
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equilibrio dos prognosticos, pode introduzir tendéncias incorretas no estudo, na sua analise e
conclusdes (McCoy, 2017).
Segundo as CONSORT guidelines (Schulz et al., 2010), a amostra devera ser alocada de

modo aleatério através de um processo claro e definido (ver Figura 6).

Figura 6

Fluxograma CONSORT sobre a Alocacdo dos Participantes

[ Incluséo ]
Avaliados para elegibilidade (n=30)

Excluidos (n= 14)
*Ndo cumprem os critérios de
inclusao,/ exclusdo (n=10)

* Desistiram de participar (n=2)

e Qutras razdes (n=2)

Randomizados (n=16)

v [ Alocacéo J
Alocacéo da intervencéo (n= 8) Alocacao de grupo de controlo (n=8)
¢ Receberam alocacéo para intervencao (n=8) * Receberam alocacéo para grupo de controlo (n=8)
[ Follow-Up ]
L J
Perda de seguimento (n=0) Perda de seguimento (n=0)

Deste modo, neste estudo, todos os pais de criancas de idade pré-escolar foram
convidados a colaborar na investigacao através de divulgacao nas redes sociais. Todas as criancas
gue os pais aceitaram e deram o seu consentimento informado para participar na recolha de dados
e avaliacao foram contactadas no sentido de aferir o cumprimento dos critérios de inclusado. No
consentimento informado foram mencionados os objetivos do estudo, garantindo confidencialidade
de toda a informacao, bem como o carater voluntario da participacdo. Os critérios de inclusédo
definidos diziam respeito a: 1) serem falantes do portugués europeu; 2) idade compreendida entre

0s 4 e os 6 anos de idade; 3) cujos pais e crianca estejam disponiveis e colaborantes para o
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projeto; 4) acesso a computador/ tablet com bom acesso a internet e um espaco sem ou pouco
ruido ambiente. Nao foram incluidas na amostra as criancas que nao se mostraram colaborantes
através de videochamada, familias que nao se demonstraram disponiveis para participar durante
toda a duracao do projeto ou ainda criancas com uma comunicacdo maioritariamente nao verbal.

As criancas qua concordarem participar, e cujos pais consentirem, foram alvo de um pré-
teste de modo as alocar aleatoriamente no grupo de intervencao ou de controlo segundo o método
de minimalizacao. Este processo permite assegurar que os dois grupos sao idénticos antes de
iniciar a intervencao e se se encontrar diferencas entre os grupos, entado existe um argumento forte
para que esta diferenca se deva a intervencdo em estudo (McCoy, 2017). Apos o pré-teste, foi
implementada a intervencao de forma individual com cada crianca e adulto/familiar, seguindo-se
0 pos-teste imediato.

Como é possivel verificar na Figura 6, dos trinta participantes que se inscreveram, apenas
16 cumpriram os critérios de inclusao e foram avaliados no momento designado pré-teste (t1). A
alocacao dos participantes seguiu uma abordagem aleatdéria com o método de minimizacéo ao
nivel do género, idade, problema ou dificuldade, bem como dos resultados da pontuacéo final do
RaLEPE®, do Molly, e do Subteste Fonético do TFF-ALPE. Desta forma, 8 criancas foram alocadas

no grupo de intervencao (Gl) e 8 no grupo de controlo (GC).

2.7. Participantes do estudo 2

O calculo amostral foi determinado com base em estudos anteriores de programa de
intervencao com um design semelhante e com um efeito de intervencao médio a elevado (Tomas,
2018). Com um tamanho da amostra de 16 criancas, o estudo tem 80% de poder (usando a
ANCOVA) para detetar o equivalente a ¢ de Cohen de 0.93 (alfa = .05). O tamanho de efeito
utilizado para o calculo da amostra foi baseado nos resultados obtidos no estudo do Mother Tongue
Oral Language and Literacy for Young (MOLLY) no qual o Programa de Intervencdo PILLAR foi
baseado. O tamanho de efeito para a medida de consciéncia fonolégica do MOLLY, avaliada com
0 mesmo instrumento utilizado para avaliar o Programa PILLAR, foi de 0.93 (d'de Cohen).

A amostra é constituida por 16 criancas de nacionalidade portuguesa e com o portugués

como lingua materna (Tabela 28).
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A maioria ndo tem nenhum tipo de problema ou dificuldade (7=11), uma crianca tem
problemas de fala e/ou linguagem sendo acompanhada por terapia da fala, duas criancas

nasceram prematuras, uma com baixo peso e uma tem antecedentes de perda auditiva.

Tabela 28

Caracterizacdo da Amostra do Estudo de Eficacia por Grupo

Frequéncia (1)

Grupo de Intervencdo  Grupo de Controlo P
. Feminino 5 4
Género - -0.488 .626
Masculino 3 4
3 1
Idade da
) 5 5 -1.586 113
crianca
6 0 2
N&o tem nenhum 5 6
problema ou dificuldade
Problema de Problema de fala e/ou 0 1
saide oy —nEUAgem 0639 523
Nasceu prematuro(a) 2 0
dificuldade
Nasceu com baixo peso 0 1
Historial de perda auditiva 1 0
8 7

N3 h i
Apoio educativo 8 tem nenhum apoio -1.00 317

Tem algum tipo de apoio

Comprovando a efetividade do método de minimizacao utilizado no processo de alocacéo,
nao se verificam diferencas estatisticamente significativas entre grupos, ao nivel do género, idade,

problema e tipo de apoio.

3. Apresentacao e analise dos resultados do estudo 2

A avaliacao da eficacia do programa de intervencdo PILLAR levou a necessidade de uma
analise descrita e comparativa dos resultados das criancas do grupo de intervencao e do grupo de
controlo, tanto no pré-teste como no pos-teste. Adicionalmente também foram comparados os

resultados obtidos no estudo piloto e no estudo de avaliacao da eficacia do programa.
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3.1. Eficdcia do programa de intervencao

Adicionalmente, no pré-teste nao se verificaram diferencas significativas entre grupos em
todas as medidas em analise, através do Teste Mann-Whitney, e atendendo a um nivel de
significancia de .01 (Tabela 29). Embora na pontuacéo total do Molly ndo existam diferentes
estatisticamente significativas (/= -0.843, p=.399), se se considerar um nivel de significancia de
.05, verificam-se diferencas significativas entre grupos ao nivel da silaba inicial do Molly (Z=-2.147,
p=.032).

Em relacéo ao desempenho dos grupos no pés-teste, as criancas do grupo de intervencao
alcancaram resultados superiores, em média, na grande maioria das medidas, como € possivel
verificar na Tabela 30. Na medida de segmentacao silabica do Molly os dois grupos tiveram a
pontuacdo maxima, pelo que nao se verificaram diferencas entre grupos. Na medida do subteste
fonético TFF-ALPE o grupo de controlo teve resultados, em média, ligeiramente superior (#~=80.64,
DP=7.44) ao grupo de intervencéo (M=78.00, DF=7.86).

Quando comparado o grupo de controlo com o grupo de intervencao, através do Teste
Mann-Whitney, verificam-se diferencas estatisticamente significativas na medida de pontuacéo final
do Molly (& -3.287, p= .001), e nos seus subtestes de silaba inicial (7= -2.672, p= .008) e de
fonema inicial (& -2.159, p= .031). Confirmando estes resultados, também se verificaram
diferencas estatisticamente significativas nas medidas do subteste Metalinguagem TL-ALPE,
especificamente na pontuacdo total (&~ -2.604, p= .009), na consciéncia morfossintatica (Z= -
2.170, p= .030) e na consciéncia fonoldgica (/= -2.654, p= .008). Adicionalmente verificaram-se
diferencas estatisticamente significativas entre grupos ao nivel da pontuacéo final do pos-teste (&~
-2.049, p=.040).

Na Tabela 31, considerando os resultados da pontuacéo final antes da intervencéo (t1),
existem diferencas estatisticamente significativas entre o grupo de intervencdo e o grupo de
controlo relativamente ao desempenho pontuacao final apés a intervencéo (t2) (A1,14)=38.14, p
< .001). Estas diferencas calculadas através da ANCOVA nao paramétrica de Quade e da eta ao

quadrado parcial (nf,), tém um tamanho de feito muito elevado (n,2,=0.732).
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Tabela 29

Desempenho dos Grupos no Estudo de Eficdcia no Pré-teste

Grupo de Controlo Grupo de Intervengao Teste Mann-Whitney
M DP Min Max M DP Min Max V4 D

RaLEPE® 47.38 5.32 40.00 55.00 44.50 7.37 34.00 56.00 -0.789 430
Linguagem oral - compreensao 9.88 0.35 9.00 10.00 9.50 1.07 7.00 10.00 -0.694 487
Linguagem oral - producéo 14.13 1.64 12.00 16.00 12.38 3.70 7.00 16.00 -0.696 486
Metalinguagem 9.38 3.85 4.00 14.00 8.63 4.53 2.00 17.00 -0.422 .673
Letras 8.38 1.41 6.00 10.00 8.88 2.03 6.00 12.00 -0.426 .670
Livros 5.63 0.52 5.00 6.00 5.13 1.13 3.00 6.00 -0.825 409
Molly 17.50 2.78 13.00 21.00 19.38 4.60 14.00 25.00 -0.843 .399
Rima 6.25 2.12 2.00 8.00 5.25 1.91 3.00 8.00 -1.129 .259
Silaba inicial 2.00 0.93 1.00 3.00 3.50 1.41 1.00 5.00 -2.147 .032
Fonema inicial 0.88 1.73 0.00 5.00 2.13 2.23 0.00 5.00 -1.186 236
Sintese silabica 3.63 1.19 2.00 5.00 3.75 1.04 2.00 5.00 0.164 .870
Segmentacao silabica 4.75 0.46 4.00 5.00 4.75 0.71 3.00 5.00 -0.463 .643
Sintese fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.000 1.000
Segmentacgao fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.000 1.000
Subteste Fonético (TFF-ALPE) 80.13 7.57 70.00 89.00 75.88 7.90 65.00 87.00 -0.897 .370
Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 6.75 1.83 5.00 10.00 9.50 3.96 5.00 15.00 -1.445 .149
Consciéncia semantica 1.13 1.55 0.00 3.00 2.88 2.17 0.00 6.00 -1.896 .058
Consciéncia morfossintatica 0.25 0.46 0.00 1.00 1.50 1.60 0.00 4.00 -1.753 .080
Consciéncia fonologica 5.38 1.19 3.00 7.00 5.13 1.13 4.00 7.00 -0.598 .550
Conhecimento de letras 12.25 7.55 1.00 25.00 12.75 10.59 2.00 26.00 -0.053 .958
Escrita inventada 0.31 0.59 0.00 1.50 0.81 1.28 0.00 3.50 -0.769 442
T1 - Pontuacao final 116.94 13.53 101.00 132.50 118.31 10.35 104.00 130.00 -0.316 752
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Tabela 30

Desempenho dos Grupos no Estudo de Eficacia no Pds-teste

Grupo de Controlo Grupo de Intervengéo Teste Mann-Whitney
M DP Min Max M DP Min Max V4 p

Molly 19.00 2.98 14.00 22.00 27.25 3.65 22.00 32.00 -3.287 .001
Rima 5.25 2.55 2.00 8.00 6.88 0.83 6.00 8.00 -1.024 .306
Silaba inicial 2.63 1.19 2.00 5.00 4.50 0.53 4.00 5.00 2.672 .008
Fonema inicial 0.88 1.81 0.00 5.00 3.00 1.41 0.00 4.00 -2.159 .031
Sintese silabica 4.63 0.74 3.00 5.00 5.00 0.00 5.00 5.00 -1.461 144
Segmentacéo silabica 5.00 0.00 5.00 5.00 5.00 0.00 5.00 5.00 0.000 1.000
Sintese fonémica 0.50 1.41 0.00 4.00 1.25 1.58 0.00 4.00 -1.342 .180
Segmentacao fonémica 0.13 0.35 0.00 1.00 1.63 2.00 0.00 4.00 -1.733 .083
Subteste Fonético (TFF-ALPE) 80.63 7.44 70.00 89.00 78.00 7.86 65.00 88.00 -0.581 .562
Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 7.50 1.77 6.00 11.00 12.38 4.10 8.00 19.00 -2.604 .009
Consciéncia semantica 2.00 1.41 0.00 4.00 3.88 2.70 0.00 8.00 -1.542 123
Consciéncia morfossintatica 0.25 0.46 0.00 1.00 1.63 1.51 0.00 4.00 -2.170 .030
Consciéncia fonoldgica 5.25 1.16 3.00 7.00 6.88 0.83 6.00 8.00 -2.654 .008
Conhecimento de letras 13.88 7.00 4.00 26.00 19.75 6.32 12.00 26.00 -1.689 .091
Escrita inventada 0.94 1.12 0.00 2.50 1.75 1.34 0.00 3.50 -1.286 .198
T2 - Pontuacéo final 121.938 14.446 107.00 142.00 139.125 12.005 124.00 162.00 -2.049 .040
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Na Tabela 31, destaca-se a medida de pontuacao total do Molly e do subteste Consciéncia
Fonoldégica do TL-ALPE com diferencas entre grupos com tamanhos de efeitos muito elevados

(A1,14)=34.499; p<.001, n§= 0.711 e A1,14)=64.535; p<.001, n§=0.822, respetivamente).

Tabela 31

Comparacdo entre Grupos no Pds-teste tendo em consideracdo o Pré-teste

Grupo de Grupo de
Controlo Intervencao Quade ANCOVA nao paramétrica
Média DP Média DP
Molly
t1 1750  2.78 19.38 4.60 F(1,14)=34.499; p< .001, n2=
t2 19.00 2.98 27.25 3.65 0.711
Rima
t1 6.25 2.12 5.25 1.91
t2 5.25 2.55 6.88 0.83 F(1,14)=3.341; p=.089, 5=0,193
Silaba inicial
t1 2.00 0.93 3.50 1.41
t2 2.63 1.19 4.50 0.53  F(1,14)=3,517; p= 082, n3=0.201
Fonema inicial
tl 0.88 1.73 2.13 2.23
) 088 181 3.00 141 F(1,14)=5.472; p= 035, n3=0.281
Sintese silabica
t1 3.63 1.19 3.75 1.04
t2 463 074 5.00 000  F(1,14)=2,345; p= .15, 13=0.148
Segmentacéo silabica
t1 4.75 0.46 4.75 0.71
t2 5.00 0.00 5.00 0.00 F(1,14)=68.040; p= .759
Sintese fonémica
tl 0.00 0.00 0.00 0.00
2 050  1.41 1.25 158 F(1,14)=1.457; p= .247,12=0.094
Segmentacédo
fonémica
t1 0.00 0.00 0.00 0.00
t2 0.13 0.35 1.63 200  F(1,14)=5.728; p= .031, n3=0.290
Subteste Fonético!
t1 80.13 7.57 75.88 7.90
t2 80.63 7.4 78.00 7.86 F(1,14)=0.638; p= .438, n3=0.044
Subteste Metalinguagem?
t1 6.75 1.83 9.50 3.96
2 750 177 1238 410  F(1,14)=8.831; p= 010, n;=0,387
Consciéncia
semantica
tl 1.13 1.55 2.88 2.17
t2 200 141 3.88 270  F(1,14)=0.107; p= .748,n2=0.008
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Grupo de Grupo de
Controlo Intervencao Quade ANCOVA nao paramétrica
Média DP Média DP

Consciéncia

morfossintatica

t1 0.25 0.46 1.50 1.60

2 025  0.46 1.63 151  F(1,14)=2.365; p= .146, n3= .145

Consciéncia

fonologica

t1 5.38 1.19 5.13 1.13 F(1,14)=64.535; p<.001,

2 525 116 6.88 0.83 1;=0.822
Conhecimento de letras

tl 12.25 7.55 12.75 10.59

t2 1388  7.00 19.75 6.32  F(1,14)=9.011; p=. 010, n;=0.392
Escrita inventada

tl 0.31 0.59 0.81 1.28

t2 094 112 1.75 1.34  F(1,14)=1.178; p= 296, n;=0.078
Pontuacéo final

tl 116.94 13.53 118.31 10.35 F(1,14)=38.142; p<.001,

t2 121.94 14.45 139.13  12.01 n3=0.732

Notas. 'TFF-ALPE; TL-ALPE.

Adicionalmente também se verificam diferencas estatisticamente significativas entre
grupos no pos-teste com um na medida de segmentacao fonema do Molly (A1,14)=5.728; p=
.031, n§=0.290), no subteste Metalinguagem do TL-ALPE A1,14)=8.831; p= .010, n§=0,387) e
na medida de conhecimento das letras (A1,14)=9.011; p=. 010, n,2,=0.392). Verifica-se ainda
uma tamanho de efeito elevado na medida de fonema inicial do Molly (A1,14)=5.472; p= .035,
n§=0.281).

3.1.1. Comparagéo com o estudo piloto

0 estudo piloto de aceitabilidade decorreu com 0 mesmo programa de intervencdo, mas
numa modalidade presencial. Deste modo, importa comparar o estudo piloto, numa modalidade
presencial e em pequeno grupo, com os resultados do estudo de eficacia com uma modalidade a
distancia e individual. Na Tabela 32, é possivel verificar as diferencas entre o grupo de controlo e
0 grupo de intervencao, considerando a modalidade com a qual foi implementada a intervencéo,
no pré-teste, através da ANCOVA nao paramétrica de Quade e da eta ao quadrado parcial (77,2,).
Nas principais medidas em estudo nao se verificam diferencas estatisticamente significativas entre
grupos, considerando a modalidade de intervencao. No entanto verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas entre grupos no pré-teste, considerando as modalidades, ao nivel

da silaba inicial (A1,32)=6.333; p= .017, nf,=0.165), fonema inicial (A1,32)=7.855; p= .009,
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1n3=0.197) e sintese silabica do Molly (A1,32)=44.589; p < .001, n5=0.582). Importa ainda
referir que os tamanhos do efeito sdo médios para as duas primeiras medidas e muito elevado
para a sintese silabica do Molly.

Na Tabela 33 sdo apresentadas as diferencas entre grupos, tendo em conta a modalidade
de intervencdo, no pos-teste, através da ANCOVA nao paramétrica de Quade e da eta ao quadrado
parcial (775). Nas principais medidas em estudo ndo se verificam diferencas estatisticamente
significativas entre grupos no pés-teste, considerando a modalidade de intervencao. No entanto
verificaram-se diferencas estatisticamente significativas entre grupos no pos-teste, considerando
as modalidades, ao nivel do fonema inicial ( A1,32)=11.802; p= .002, nf,=0.269), da
segmentacao silabica (A1,32)=5.040; p=0.032, r)72)=0.136) , da segmentacao fonémica do Molly
(A1,32)=4.724; p=0.037, 77§=O.129), bem como na consciéncia semantica do subteste
Metalinguagem do TL-ALPE (A1,32)=6.116; p=0.019, n§=0.160). Os tamanhos dos efeitos
destas diferencas sdo médios com a excecao do tamanho da diferenca ao nivel do fonema inicial

do Molly que é elevado.
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Tabela 32
Comparacdo do Desempenho dos Grupos no Pré-teste do Estudo Piloto e do Estudo de Eficacia
Estudo piloto Estudo de eficacia
GC Gl GC Gl Quade ANCOVA nao paramétrica
M DP M DP M DP M DP

RalLEPE® 46.00 5.22 44.44 7.49 47.38 5.32 44.50 7.37 F(1,32)=0.159; p=.693, n§=0.005
Linguagem oral - compreensao 9.89 0.33 9.78 0.44 9.88 0.35 9.50 1.07 F(1,32)=0.055; p= 816, n§,=0.002
Linguagem oral - producao 14.67 2.40 14.00 2.69 14.13 1.64 12.38 3.70 F(1,32)=1.993; p=.168, n§,=0.059
Metalinguagem 8.67 2.92 8.11 3.89 9.38 3.85 8.63 4.53 F(1,32)=0.186; p= .669, n,Z,=O.OO6
Letras 8.22 2.17 8.11 2.15 8.38 1.41 8.88 2.03 F(1,32)=0.480; p=.494, n§=0.015
Livros 4.56 1.13 4.44 1.74 5.63 0.52 5.13 1.13 F(1,32)=4.359; p=.045, n§=0.120

Molly 21.89 3.92 21.67 5.20 17.50 2.78 19.38 4.60 F(1,32)=0.5237; p=.029, n§=0.141
Rima 4.33 2.40 5.33 2.45 6.25 2.12 5.25 1.91 F(1,32)=1.233; p=.275, n12,=0.037
Silaba inicial 4.44 1.01 3.33 1.32 2.00 0.93 3.50 1.41 F(1,32)=6.333; p=.017, nf,=0.165
Fonema inicial 3.11 1.27 3.22 1.72 0.88 1.73 2.13 2.23 F(1,32)=7.855; p=.009, 11,2,=0.197
Sintese silahica 5.00 0.00 5.00 0.00 3.63 1.19 3.75 1.04 F(1,32)=44.589; p< .001, 11,2,=0582
Segmentacao silabica 5.00 0.00 4.78 0.67 4.75 0.46 4.75 0.71 F(1,32)=1.242; p= 273, n§=0.037
Sintese fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 -
Segmentacédo fonémica 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 -

Subteste Fonético (TFF-ALPE) 80.22 5.61 80.78 4.82 80.13 7.57 75.88 7.90 F(1,32)=0.987; p= .328, n§=0.030

Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 7.78 3.23 6.67 2.78 6.75 1.83 9.50 3.96 F(1,32)=0.850; p=.363, n§,=0.026
Consciéncia semantica 1.67 2.06 0.78 0.83 1.13 1.55 2.88 2.17 F(1,32)=1.262; p= .270, n§=0.038
Consciéncia morfossintatica 0.44 0.73 0.89 1.45 0.25 0.46 1.50 1.60 F(1,32)=0.301; p= .587, nf,=0.009
Consciéncia fonoldgica 5.67 1.00 5.00 1.12 5.38 1.19 5.13 1.13 F(1,32)=0.64; p= .801, n§=0.002

Conhecimento de letras 8.44 6.73 10.33 9.34 12.25 7.55 12.75 10.59 F(1,32)=0.937; p=.340, n§=0.028

Escrita inventada 0.67 0.71 2.17 3.94 0.31 0.59 0.81 1.28 F(1,32)=3.370; p= .076, n12,=0.095

T1 - Pontuacéo final 119.00 12.33 121.62 16.47 116.94  13.53 118.31 10.35 F(1,32)=0.035; p= .853, n§=0.001
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Tabela 33

Comparacdo do Desempenho dos Grupos no Pds-Teste do Estudo Piloto e do Estudo de Eficdcia

Estudo piloto Estudo de eficacia
GC Gl GC Gl Quade ANCOVA nao paramétrica
M DP M DP M DP M DP
Molly 22.22 4.63 26.44 3.84 19.00 2.98 27.25 3.65 F(1,32)=1.427; p=.241,17=0.043
Rima 5.56 2.07 6.67 1.22 5.25 2.55 6.88 0.83 F(1,32)=0.040; p=.843, n3=0.001
Silaba inicial 3.78 1.56 4.67 0.50 2.63 1.19 4.50 0.53 F(1,32)=3.616; p=.066, n3=0.102
Fonema inicial 3.22 0.97 4.22 0.67 0.88 1.81 3.00 1.41 F(1,32)=11.802; p=.002, nf,=0.269
Sintese silabica 5.00 0.00 5.00 0.00 4.63 0.74 5.00 0.00 F(1,32)=2,.592; p=.117, n5=0.075
Segmentacéo silabica 4.22 1.09 5.00 0.00 5.00 0.00 5.00 0.00 F(1,32)=5.040; p=.032, np2=0.136
Sintese fonémica 0.44 1.33 0.56 1.67 0.50 1.41 1.25 1.58 F(1,32)=1.581; p=.218, n7=0,047
Segmentacao fonémica 0.00 0.00 0.33 1.00 0.13 0.35 1.63 2.00 F(1,32)=4.724; p=.037, np2=0.129
Subteste Fonético (TFF-ALPE) 83.33 3.57 83.78 3.73 80.63 7.44 78.00 7.86 F(1,32)=2.210; p=.147,n3=0,065
Subteste Metalinguagem (TL-ALPE) 7.00 2.83 9.00 3.39 7.50 1.77 12.38 4.10 F(1,32)=2.489; p=.124,17=0,072
Consciéncia semantica 1.44 1.67 1.11 1.36 2.00 1.41 3.88 2.70 F(1,32)=6.116; p=.019, np2=0.160
Consciéncia morfossintatica 0.78 0.83 0.67 1.12 0.25 0.46 1.63 1.51 F(1,32)=0.117; p=.734, n3=0,004
Consciéncia fonologica 5.44 1.42 6.22 2.39 5.25 1.16 6.88 0.83 F(1,32)=0.983; p=.329, 3=0,030
Conhecimento de letras 12.33 7.33 13.33 8.73 13.88 7.00 19.75 6.32 F(1,32)=3.031; p=.091, 17§=0,087
Escrita inventada 1.22 0.71 2.67 3.42 0.94 1.12 1.75 1.34 F(1,32)=0.337; p=.566, n3=0,010
T2 - Pontuacéo final 126.111 13.315 135.222  16.707 121.938  14.446 139.125  12.005 F(1,32)=0.035; p=.853, n7=0,001
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3.2. Fidelidade da implementacdo do programa de intervengcdo

A fidelidade de implementacdo do programa de intervencdo PILLAR também deve ser
analisada de modo a verificar a qualidade e adeséo a intervencdo (Dusenbury et al., 2003; Furtak
et al., 2008). Deste modo, importa avaliar a adesao, qualidade e dosagem do programa, bem

como a recetividade dos participantes e adultos.

3.2.1. Adesdo, qualidade e dosagem do programa

A intervencao do estudo de eficacia foi implementada pela investigadora e autora principal
pelo que existia um conhecimento aprofundado sobre 0 manual e todo o0 material digital necessario
a implementacao das sessodes sincronas. O programa de intervencao decorreu durante cinco
semanas, trés sessdes de trinta minutos por semana, perfazendo o total de quinze sessoes.

De modo a assegurar a adesao e qualidade das sessdes assincronas implementadas pelo
adulto/familiar da crianca, foi providenciado também todo o material necessario, manual descritivo
das abordagens e estratégias, bem como um plano sessao exaustivo com o passo-a-passo das
atividades a implementar. O contacto entre autoras, e com os adultos/familiares das criancas foi
mantido com frequéncia bissemanal de modo a facilitar a capacitacao e esclarecimento de
qualquer duvida ou dificuldade.

No estudo de eficacia, considerando o carater individual, todas as criancas participaram
em todas as sessdes sincronas pela ordem estipulada. Foi também assegurado a concretizacao
de todas as sessdes assincronas por parte de todas as criancas através do recurso ao feedback

fotografico das atividades elaboradas pelas criancas.

3.2.2. Recetividade das criancas e adultos

A monitorizacao da recetividade das criancas sobre os materiais, atividades e a sua
satisfacdo com o programa foi também realizado, com recurso a um questionario de satisfacdo
respondido no final das quinze sessoes.

Segundo as criancas, todas gostaram de participar no programa PILLAR, referindo que
gostariam de continuar ou repetir. Apesar de ndo mencionarem nenhuma atividade que ndo
tenham gostado, uma das criancas referiu ndo ter compreendido tudo o que foi abordado no
decorrer do programa. Entre as atividades preferidas das criancas as mais mencionadas estao

relacionadas com as atividades de rimas, as musicas e as historias.
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Na maioria das sessdes sincronas as criancas foram a acompanhadas pelas maes. No
entanto, em algumas sessdes com duas das criancas a figura paterna foi alternando com a figura
materna.

Na perspetiva dos adultos, todos consideram importante ou muito importante o programa
de intervencao para o desenvolvimento das criancas em idade pré-escolar. Todos concordam com
a duracao, numero e duracao das sessdes, bem como as atividades e as sessdes assincronas do
programa. Apenas um dos adultos relata ndo concordar com a modalidade sincrona por
videochamada do programa, reportando a sua preferéncia por uma modalidade inteiramente
presencial para maior proveito da crianca. A maioria dos adultos relatam nao ter dificuldades no
decorrer do programa (/7=6), sendo que um reporta algumas dificuldades relacionadas com o
computador e outro a dificuldade de atencao que a sua crianca demonstrou pela modalidade a
distancia. Quase todos referem estar interessados em repetir o programa de intervencao (7=7),
na modalidade a distancia (7=7) ou na modalidade presencial (/=5). Na opiniao dos adultos este
programa € importante para o “desenvolvimento das criancas antes da entrada no 1° ano e para
detetar dificuldades precocemente”, “potencia e alerta os pais para as necessidades da crianca”.
Adicionalmente também foi referido que “Com este programa consegui ver onde tem algumas
dificuldades, e com isso poder comecar a trabalhar em casa as mesmas”. Quando solicitadas
sugestdes de melhoria os adultos referem interesse em mais historias, a possibilidade de uma
modalidade presencial, aumentar a duracao do programa de intervencao ou a ampliacéo do

programa para mais areas do desenvolvimento da crianca.

4. Discussao de resultados do estudo 2

As competéncias linguisticas na sua vertente oral sao preditivas da aprendizagem da
leitura e escrita e, consequentemente dos resultados académicos. A identificacao e intervencao
precoce de criancas em risco pode assim diminuir o numero de jovens com dificuldades no futuro.
Neste seguimento, a nivel internacional tém sido desenvolvidos programas de intervencao de
linguagem que provam ser eficazes (Bowyer-Crane et al., 2017; Fricke et al., 2017; Haley et al.,
2017). Devido a prevaléncia de alunos portugueses com necessidades educativas especiais
(Correia, 2013), torna-se pertinente explorar esta tematica de modo a detetar e intervir

precocemente e com maior eficacia em Portugal.
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O principal objetivo do estudo dois foi avaliar a eficacia do programa de intervencao que
tem como foco competéncias de linguagem oral e literacia emergente. Os programas de
intervencao para idades precoces sao especialmente importantes na medida em que as criancas
em risco de dificuldades nestas idades podem experienciar dificuldades no futuro (Hulme &
Snowling, 2009). No presente estudo analisou-se a aceitabilidade e fidelidade na implementacao
do programa. A adocdo de uma metodologia quase experimental, com um processo de
amostragem e alocacdo dos participantes por grupos segundo as orientacdes para os estudos
controlados randomizados, permitiu avaliar a eficacia de um programa de intervencao construido
e implementado com o propdsito de promover as competéncias de linguagem oral, bem como
competéncias de abordagem a escrita. Com um design pré e pés-teste, foram comparados o0s
desempenhos das criancas do grupo de intervencao com os desempenhos das criancas do grupo
de controlo ao nivel do RaLEPE®, competéncias de consciéncia fonoldgica do Molly, competéncias
de metalinguagem do TL-ALPE, competéncias fonéticas do TFF-ALPE, conhecimento de letras,
escrita inventada e pontuacao final. A presente discussao dos resultados é também baseada nos
valores de significancia e nos tamanhos de efeitos.

O programa PILLAR decorre em 5 semanas e tem a duracao total de 7,5 horas,
contrastando com programas semelhantes com duracdes superiores de 11 a 15 semanas (Hagen
et al.,, 2017; Haley et al., 2017; Kaminski & Powell-Smith, 2017; Milburn et al., 2017; Philips et
al., 2016; Wilcox et al., 2011) ou de 20 a 30 semanas (Bowyer-Crane et al., 2008; Burgoyne et
al., 2018; Goldstein et al., 2016; Grolig et al., 2020; Johanson & Arthur, 2016; Fricke et al., 2017;
West et al., 2021). Porém, Verhoenven, Voeten, Setten e Segers (2020) referem nao existir
evidéncia clara para os efeitos da duracdo da intervencado. Quanto a frequéncia de sessdes por
semana, o programa PILLAR segue uma frequéncia idéntica a programas semelhantes, com duas
a trés sessdes por semana.

O padrao de resultados reflete os efeitos positivos do programa PILLAR nas medidas de
linguagem oral e literacia emergente. Estes efeitos positivos, com tamanhos de efeito de elevado
a muito elevado, verificaram-se nas competéncias de consciéncia fonologica, no conhecimento de
letras, bem como nas pontuacdes finais do pos-teste.

Os resultados demonstram que as criancas do grupo de intervencao tém um desempenho
superior as criancas do grupo de controlo, apos a implementacao do programa, em todas as
medidas em estudo (exceto a medida do subteste fonético TFF-ALPE). Quando analisada a

pontuacédo final obtida pelo somatdrio de todas as medidas, verificaram-se diferencas significativas
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entre grupos apos a intervencao (p<0.001). O efeito foi positivo e com um tamanho muito elevado

(n§=0.732) demonstrando o impacto positivo do programa PILLAR nas competéncias de

linguagem oral e literacia emergente junto a criancas em idade pré-escolar.

Por um lado, estes efeitos foram elevados a muito elevados, e estdo alinhados com
investigacbes anteriores que reportam que programas de intervencao estruturados e explicitos
podem melhorar as competéncias de literacia emergente e linguagem oral de criancas em idade
pré-escolar. Por outro lado, outros estudos reportam maiores tamanhos de efeito noutras
competéncias, como competéncias de consciéncia fonoldgica ao nivel da rima/silaba (West et al.,
2021).

Os efeitos obtidos com o programa PILLAR podem assim ser equiparaveis a resultados
obtidos em estudos com tamanho de efeito elevado a muito elevado (¢ de Coher), entre 0.44 e
0.91 (Philips et al., 2016; Zucker et al, 2013), ou muito elevados com entre os 1.37 e os 2.62
(Kaminski & Powell-Smith; 2017; Kelley et al., 2015; Spencer et al, 2015). No entanto, alguns
programas de intervencao apresentaram tamanhos de efeito menores do que os obtidos com o
programa PILLAR, com dde Cohenentre 0s 0.21 e os 0.36 (Bowyer-Crane et al., 2017; Burgoyne
et al., 2018; Buysse et al., 2016; Fricke et al., 2017). Importa ainda referir que programas de
intervencao com medidas de tamanho de efeito iguais as utilizadas neste estudo, reportam efeitos
elevados com eta quadrado parcial entre 0.47 e 0.532 (Kruse et al. (2015).

Muitos destes estudos focam-se na promocdo de competéncias de consciéncia fonoldgica
(Bowyer-Crane et al., 2008; Fricke et al., 2013; Haley et al., 2017; Fricke et al., 2017; Kaminski
& Powell-Smith, 2017; Koutsoftas et al., 2009; Milburn et al., 2017; Wilcox et al., 2011),
linguagem oral (Lonigan & Phillips, 2016; Philips et al., 2016; Spencer et al., 2015), vocabulario
(Burgoyne et al., 2018; Goldstein et al., 2016; Greenwood et al., 2016; Grolig et al., 2020; Haley
et al, 2017; Fricke et al., 2017; Johanson & Arthur, 2016), leitura de livros e narrativas orais
(Burgoyne et al., 2018; Haley et al, 2017; Grolig et al., 2020; Rogde et al., 2016), e conhecimento
de letras (Bowyer-Crane et al., 2008; Fricke et al., 2017; Kaminski & Powell-Smith, 2017; Milburn
et al., 2017; Wilcox et al., 2011). O programa PILLAR foca-se na promocdo explicita de
competéncias de linguagem oral e literacia emergente, nomeadamente consciéncia fonoldgica,
conhecimento de letras, narrativas orais e escrita inventada. Das medidas em analise neste estudo
verifica-se que os efeitos da intervencao com tamanho mais elevado estao associados a
competéncias de metalinguagem, nomeadamente de consciéncia fonologica. Embora o

conhecimento das letras também tenha demonstrado ter tido efeitos significativos e de tamanho
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elevado. O efeito elevado do programa de intervencao nas competéncias de detecao do fonema
inicial, de segmentacao fonémica, assim como nas competéncias de conhecimento das letras
pode ser particularmente importante para a compreensao do principio alfabético e aquisicao de
competéncias de descodificacdo. O efeito positivo do programa de intervencdo PILLAR nestas
competéncias podera ser assim um contributo para a aprendizagem da leitura num sistema de
escrita alfabética como é o caso da lingua portuguesa.

Os programas de intervencdo para criancas portuguesas em idade pré-escolar, embora
possam contemplar outras areas de intervencdo ou populacdo circunscrita as criancas com
perturbacdes, também apresentam evidéncias de beneficios para as competéncias das criancas
nestas idades (Lousada et al., 2016b; Pereira et al., 2022). No estudo de Pereira et al. (2022),
verificaram efeitos muito elevados de um programa de intervencdo de pragmatica para criancas
com perturbacdes do espectro do autismo e perturbacées de linguagem no Teste de Linguagem
- Avaliacdo da Linguagem Pré-Escolar, com tamanho de efeito de 1.07 (determinado por g de

Hedge).

4.1. Consciéncia fonologica

As criancas do grupo de intervencao tém um desempenho superior as criancas do grupo
de controlo apds a implementacédo do programa, nas medidas de consciéncia fonolégica. Embora
na medida do subteste fonético TFF-ALPE, as criancas do grupo de controlo apresentarem
resultados superior as do grupo de intervencao, verificou-se uma evolucao positiva nesta medida
por parte do grupo de intervencao. As diferencas foram significativas nas medidas de consciéncia
fonoldgica do teste Molly (p< .001), nomeadamente na identificacdo do fonema inicial (p=0,035),
e segmentacdo fonémica (p= .031). Confirmando estas diferencas ao nivel das competéncias de
consciéncia fonologica, também se verificaram diferencas significativas na medida do subteste de
metalinguagem do TL-ALPE (p= .01) e na medida de consciéncia fonoldgica do subteste de
metalinguagem do TL-ALPE (p< .001). As dimensdes do efeito tiveram um intervalo entre elevado
e muito elevado. As medidas de tamanho de efeito elevado dizem respeito a identificacao do
fonema inicial (n,2,=0.281) do Molly, a segmentacao fonémica (n§=0.290) do Molly a pontuacéo
final do subteste de metalinguagem do TL-ALPE (n§=0.387). Dimensoes do efeito muito elevadas

foram verificadas na pontuacdo do Molly com (n§=0.711), consciéncia fonologica do subteste de
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metalinguagem do TL-ALPE (n§:0.822). Deste modo, verifica-se um efeito elevado a muito elevado

do programa PILLAR na consciéncia fonologica.

Embora as variacbes entre elevado a muito elevado, estes resultados sao aproximados,
ou mesmo ligeiramente superiores, aos apresentados na meta-analise de Verhoenven, Voeten,
Setten e Segers (2020), onde a média das dimensdes dos efeitos sdo positivos e aproximados a
0,28. O impacto da intervencao nesta area esta demonstrado ter um efeito significativamente
positivo, com programas de intervencdo com foco nesta area que reportam efeitos elevados
(d=0.93, Tomas, 2018).

Os efeitos positivos ao nivel da consciéncia fonémica verificados com a intervencdo, nao
foram replicados ao nivel da consciéncia da rima ou da silaba inicial. Contudo, as criancas no
primeiro momento de avaliacao apresentaram desempenhos superiores ao nivel da silaba do que
ao nivel do fonema, estando alinhadas com os niveis de complexidade do desenvolvimento tipico.
O programa PILLAR tem como foco de intervencdo a consciéncia silabica e da rima numa das
cinco semanas de intervencao. Estes resultados podem refletir a necessidade de aumentar a
duracao do programa e no numero de sessdes e tarefas para aprimorar a consciéncia fonoldgica
ao nivel da silaba. As quatro das cinco semanas de intervencao que contemplarem a consciéncia

fonémica, parecem ter sido suficientes para demonstrar um efeito positivo elevado da intervencéo.

4.2. Conhecimento de letras e escrita inventada

O programa de intervencao PILLAR tem tracos semelhantes ao programa analisado por
Tomas (2018) no que diz respeito a introducao das letras e estratégias que |he estao associadas
A medida do conhecimento de letras foi também utilizada neste estudo luxemburgués com
criancas falantes do portugués e com criancas falantes do luxemburgués. Em média, o
desempenho nesta medida das criancas do programa PILLAR foi superior ao desempenho das
criancas luxemburguesas. Apesar da utilizacao de medidas de tamanho de efeito diferentes, o
programa de intervencao implementado em Tomas (2018) demonstrou ter um tamanho de efeito
semelhante para as criancas falantes de portugués (a=0.50) quando comparado com o presente

estudo (n§=0.392). Bowyer-Crane et al. (2017) reportam um tamanho de efeito médio com ¢ de

Cohende 0.31. Embora se verifiquem diferencas entre estes estudos quanto ao tempo de duracéo
do programa de intervencdo (30 para 5 semanas), a modalidade de intervencéo (presencial em
pequeno grupo para a distancia individual), ao tamanho da amostra ou ainda por se tratar de
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medidas de tamanho de efeito de familias diferentes, o programa PILLAR apresentou o mesmo
efeito nas competéncias de conhecimento de letras. Deste modo, estas diferencas nao parecem
impactar negativamente a eficacia do programa de intervencao.

Comparando com outros estudos de intervencao que avaliam conhecimento de letras,
existem algumas disparidades ao nivel das dimensdes de efeito repostadas. O programa PILLAR
parece ter resultados inferiores quando comparado ao programa de Wealer (2019, d=1.21) ou
resultados superiores quando comparado ao programa de Haley et al. (2017; ¢=0,09).

Quanto a escrita inventada, nao se verificaram diferencas estatisticamente significativas,
contrastando com as diferencas encontradas em investigacdes semelhantes que reportam
dimensoes de efeito entre os 0,20 e os 0,43 nesta area (Bowyer-Crane et al., 2017). O tipo de
tarefas e estratégias do programa de intervencdo que contemplam esta area poderao necessitar
de reforcados ou alvo de intervencdo durante um periodo de tempo mais extenso.

Uma das possibilidades para nao se terem verificado efeitos da intervencdo na escrita
inventada, e os efeitos de menor tamanho ao nivel do conhecimento de letras, pode estar
relacionada com o tempo dedicado na intervencao ao ensino explicito das letras. Por um lado,
programas de intervencao como o de Wealer (2019) e Tomas (2018) introduzem e fazem revisoes
sobre cerca de 20 letras, sendo uma das componentes principais dos seus programas. Por outro
lado, o programa PILLAR introduz 12 letras e tem um menor tempo dedicado para a revisao das

mesmas.

4.3. Comparagdo entre modalidades de intervencéo

Quando comparada a modalidade presencial implementada no estudo piloto com a
modalidade a distancia no estudo de eficacia do programa PILLAR, verifica-se que ndo existem
diferencas nas principais medidas em estudo, particularmente na pontuacao final do pds-teste. Os
resultados sugerem que a eficacia da intervencao foi similar entre a modalidade presencial e a
modalidade remota, de forma semelhante ao estudo de eficacia de um programa de intervencao
realizado com criancas portuguesas (Cruz et al., 2022). Também estudos internacionais reportam
resultados semelhantes tanto quando comparam a implementacdo de intervencao das duas
modalidades como quando comparam a avaliacdo nas duas modalidades (Alfuraydan et al., 2020;
Buzhardt & Meadan, 2022; Cason et al., 2012; Coufal et al., 2018; Ferguson et al., 2019; Grogan-
Johnson et al., 2010; Keck & Doarn, 2014; McCarthy et al., 2019; Molini-Avejonas et al., 2015;
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Neely et al., 2017; Rudolph & Rudolph, 2015; Snodgrass et al., 2017; Sutherland et al., 2018;
Wales et al., 2017; Wallisch et al., 2019).

No entanto, verificam-se diferencas entre modalidades na medida de fonema inicial, onde
as criancas da modalidade presencial obtiveram desempenho superior as criancas na modalidade
a distancia, com um tamanho de efeito elevada. Na medida de segmentacao silabica e fonémica
as diferencas de tamanho de efeito médias devem-se aos desempenhos superiores nas criancas
da modalidade a distancia. Estas disparidades ndo sdo reforcadas pela existéncia de diferencas
entre modalidades nas outras medidas de consciéncia fonologica, especialmente na medida de
consciéncia fonoldgica do subteste metalinguagem do TL-ALPE. As diferencas a favor da
modalidade a distancia podem dever-se ao caracter individual das sessdes sincronas, da presenca
do pai/mae nas sessOes, sessdes assincronas implementadas pelo pai/mae da crianca, ou
mesmo as caracteristicas das duas amostras dado o método de amostragem (conveniéncia versos
aleatéria).

Adicionalmente importa refletir sobre o papel do adulto, mae ou pai das criancas, na
modalidade a distancia. Apesar de nao ser um profissional com treino técnico formal, € um adulto
familiar a crianca do seu contexto natural e que esta presente na sua vida numa base diaria. O
acompanhamento das sessdes sincronas por parte deste adulto pode ter sido benéfico para a sua
capacitacao, sensibilidade da importancia destas areas, e consequentemente para a criacao de
mais oportunidades de aprendizagem no quotidiano da crianca. Programas de intervencao precoce
realizados pela familia tém demonstrado ser também importante para a aprendizagem e
desenvolvimento de criancas em idades precoces (Akemoglu et al., 2020; Burgoyne et al., 2018;
Buzhardt & Meadan, 2022; Heidlage et al, 2020; Ihmeideh & Al-Maadadi, 2020; Landry & Smith,
2007; Landry et al., 2008; Roberts & Kaiser, 2011; Roberts et al., 2019; Welsh et al., 2014; Tosh
et al., 2017). Especificamente intervencdes junto a familias numa modalidade a distancia tém
demonstrado promover a comunicacdo social e desenvolvimento da linguagem de criancas (Feil
et al., 2020; Pierson et al., 2021), reforcando ndo sé a relevancia da presenca do familiar da
crianca nas sessdes sincronas como também o seu papel na implementacdo das sessdes
assincronas. Programas com o foco em estratégias parentais associadas a leitura de livros e
histérias, especialmente de leitura partilhada, também tém demonstrado eficacia (Landry et al.,
2006; Landry et al., 2012), bem como as suas adaptacdes para uma versdo a distancia (Feil et
al., 2020; Pierson et al., 2021). Estratégias de ensino em casa utilizadas pelos pais parecem estar

relacionadas com as competéncias emergentes de literacia nas criancas, nomeadamente
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conhecimento das letras do alfabeto, vocabulario ou tarefas de correspondéncia fonema-grafema
(Martini & Sénéchal, 2012; Mol & Bus, 2011; Sénéchal, 2006; Sénéchal & LeeFevre, 2002). Deste
modo, a participacdo dos adultos nas sessdes sincronas, e a implementacao das sessdes
assincronas pelos mesmos, pode ter sido um fator que contribuiu para as diferencas encontradas
entre a amostra do estudo piloto e amostra do estudo de eficacia.

O programa PILLAR pode integrar uma abordagem de educacéo promotora da inclusao
na medida que procura responder a diversidade das necessidades e potencialidades das criancas
com e sem dificuldades em Portugal, afastando-se da “concecdo de que é necessario categorizar

para intervir” (Decreto-Lei n.° 54/2018, p. 2919).

5. Sintese final do estudo 2

Uma intervencao precoce na linguagem oral e literacia emergente pode prevenir futuros
sociais, educacionais e econdémicos indesejaveis. Deste modo, uma intervencao atempada com
criancas em idade pré-escolar, e especialmente criancas em risco, € uma das maiores
preocupacdes dos investigadores e profissionais que lidam com esta populacdo. A diversidade de
contextos provenientes das criancas que ingressam o primeiro ano de escolaridade em Portugal
impacta a heterogeneidade de competéncias de literacia emergente.

O Programa de Intervencao PILLAR foi construido neste enquadramento e com o intuito
de construir pilares para a literacia, promovendo a linguagem oral e a literacia emergente no pré-
escolar. O Programa de Intervencdo tem como &reas de intervencdo gerais a consciéncia
fonoldgica, narrativas orais, vocabulario, escrita inventada e competéncias associadas a letras. O
PILLAR tem a duracdo de cinco semanas, com um total de quinze sessbes, e pode ser
implementado numa modalidade presencial ou a distancia. Este programa foi alvo de um estudo
piloto de aceitabilidade e de um estudo de eficacia. As criancas reportaram bons niveis de
aceitabilidade, motivacao e interesse nas atividades do programa. Tanto os resultados do estudo
piloto como os resultados do estudo de avaliacao da eficacia permitiram a comparacao do grupo
de intervencéo com o grupo de controlo, bem como a comparacao dos desempenhos pré e pos-
teste. No estudo de avaliacao da eficacia do PILLAR verifica-se que as maiores dimensoes do efeito
do programa a favor do grupo de intervencéo estao associadas a consciéncia fonoldgica, embora
o conhecimento das letras também tenha demonstrado ter tido efeitos significativos e de tamanho
elevada. O efeito significativamente positivo do programa de intervencao PILLAR nestas

119



Estudo 2 - Construgdo, Implementacao e Estudo de Eficacia do PILLAR

competéncias podera ser um contributo para a aprendizagem da leitura num sistema de escrita
alfabética como & o caso da lingua portuguesa.

A combinacao de competéncias percursoras e preditivas da aprendizagem da leitura e da
escrita, como as competéncias de linguagem e literacia emergente contempladas no programa de
intervencao PILLAR, podem assim ser um contributo para a minimizacao de dificuldades futuras.
Os efeitos positivos do programa PILLAR na consciéncia fonologica, um dos preditores mais
robustos da literacia, revela a importancia deste programa e o seu carater promissor para a

prevencao e/ou combate ao insucesso escolar e na promocao da inclusao em Portugal.
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Capitulo IV — Conclusodes

No decorrer dos dois estudos foram apresentados e discutidos os resultados inerentes a cada
um de forma individual. Este ultimo capitulo surge da necessidade de refletir e apresentar as principais
conclusdes desta tese de doutoramento. Deste modo, conclui-se com os principais contributos sociais,

clinicos, educacionais e para a investigacao futura.

As criancas em idade pré-escolar experienciam um rapido crescimento da sua capacidade de
conceber linguagem e partilhar as suas experiéncias, tendo uma relacdo simbiotica com o
desenvolvimento noutros dominios.

A identificacao da necessidade e da importancia de tipo de instrumentos na area de literacia
emergente junto de criancas portuguesas em idade pré-escolar levou a construcao, validacao e afericao
do Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®). Esta amostra normativa permitiu o estudo
das caracteristicas psicométricas e o estabelecimento de normas para as competéncias de literacia
emergente das criancas portuguesas dos 3 anos aos 6 anos € 6 meses. A analise da estrutura
dimensional do RaLEPE® confirmou o modelo teérico apresentado, suportando o argumento que a
linguagem oral, compreensao e producao, a metalinguagem, competéncias associadas a letras e
competéncias associadas a livros sao relevantes para a literacia emergente.

Quanto as diferencas do RaLEPE® em funcdo da idade das criancas, os resultados foram
apresentados segundo sete grupos etarios de seis meses cada. A média dos resultados aumenta com a
idade, tanto na pontuacéao final no rastreio como em todos os dominios. Os resultados sugerem que as
competéncias de metalinguagem e de competéncias relacionadas com letras, tém um nivel de
complexidade superior e que se desenvolvem de forma gradual ao longo da idade pré-escolar. Ao
contrario a competéncias de linguagem oral que parecem ser adquiridas desde os 3 anos de idade,
competéncias de consciéncia fonologica e de conhecimento de letras parecem so6 ser adquiridas numa
fase mais avancada do periodo pré-escolar. O estudo normativo sugere que o RaLEPE® apresenta a
capacidade de identificar diferencas ao nivel de competéncias de literacia emergente entre criancas com
e sem dificuldades.

As criancas que frequentam as IPSS apresentam um desempenho inferior e estatisticamente
diferente em relacdo aos outros estabelecimentos, tanto na pontuacao final como nos dominios. Em
todos os dominios, com a excecao das letras, as criancas do privado apresentam um desempenho

superior, sendo seguidas de perto pelas criancas dos estabelecimentos publicos. Em Portugal, embora
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existam orientacdes curriculares que estabelecem linhas orientadoras para as praticas junto de criancas
em idade pré-escolar, ndo existe um curriculo estruturado o que podera levar a uma diversidade de
praticas por parte dos educadores de infancia. Assim, estes resultados sugerem que as criangas tém
diferentes oportunidades de aprendizagem de acordo com a instituicdo que frequentam, seja pelos
recursos materiais ou praticas mais ou menos promotoras das competéncias de literacia emergente.

A importancia das competéncias de literacia emergente para o desenvolvimento da crianca e
para 0 Sseu sucesso escolar revela que programas de rastreio sdo essenciais para identificar
precocemente as criancas numa fase que as dificuldades possam nao estar ainda instaladas. O
desempenho inferior das criancas que frequentam IPSS levanta a possibilidade de explorar este como
um fator de risco, bem como implementar programas de rastreio que potenciem uma intervencao
atempada para as criancas com dificuldades, mas que também possam ter um carater preventivo ao
nivel do pré-escolar. Adicionalmente importa ainda referir que a precisao na identificacao precoce podera
potenciar a eficacia da intervencao.

No continuum de prevencao, consequentemente a identificacao precoce devera surgir uma
intervencao precoce que tenha ndo so o carater remediativo como preventivo. A vulnerabilidade das
competéncias preditivas e facilitadoras da aprendizagem inicial da leitura e da escrita é assim uma
preocupacao dado a diversidade de contextos de que as criancas sao provenientes quando ingressam
no primeiro ano de escolaridade em Portugal. Nao sé os diferentes tipos de jardins de infancia, como os
contextos domiciliarios, quer avés ou amas, podem influenciar a heterogeneidade das competéncias de
literacia emergente que as criancas portuguesas tém como linha de base no inicio da aprendizagem
formal.

O programa de intervencédo de linguagem oral e literacia emergente pré-escolar (PILLAR) foi
construido com o intuito de ser utilizado numa abordagem inclusiva, para criancas com e sem
necessidades especiais, em diferentes contextos. A construcao de todos os materiais foi cuidadosamente
planeada e desenvolvidos, desde a imagem, a musica, aos livros, materiais fisicos e digitais para que
fossem interessantes para as criancas de modo que interagissem ativamente durante toda a intervencao.
A implementacéo inicial de um estudo piloto de aceitabilidade numa metodologia quase-experimental
permitiu uma analise de todas as medidas em analise, complementariamente a boa aceitabilidade por
parte das criancas do grupo de intervencdo. As criancas reportaram bons niveis de aceitabilidade em
relacdo ao programa PILLAR, transmitindo motivacao e interesse nas atividades, jogos, materiais e
musicas do programa. Tanto os resultados do estudo piloto como os resultados do estudo de avaliacao

da eficacia permitiram a comparacdo do grupo de intervencdo com o grupo de controlo, bem como a
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comparacao dos desempenhos pré e pos-teste. O programa PILLAR demonstrou ter efeitos positivos nas
principais medidas do programa PILLAR, com maior tamanho nos dominios da consciéncia fonologica e
conhecimento de letras. A capacidade de manipular e refletir sobre os sons da linguagem oral, bem
como o conhecimento de letras, facilitam o desenvolvimento de competéncias de correspondéncia
fonema-grafema, competéncias essenciais para a compreensao do principio do alfabeto e da
descodificacdo. A lingua portuguesa pressupondo um sistema de escrita alfabético, estas sao
competéncias fundamentais e facilitadoras da aprendizagem inicial da leitura e da escrita. Promover uma
intervencao eficaz nestas areas junto a criancas em idade pré-escolar podera potenciar a alfabetizacéo
futura e 0 acesso a conhecimentos e nova competéncias no decorrer da vida destes futuros adultos.
Adicionalmente, uma intervencao atempada com criancas em risco podera um fator fundamental para a
minimizacao das consequéncias de dificuldades acentuadas. O programa PILLAR apresenta ter efeitos
positivos nas competéncias de literacia emergente, sugerindo ser um contributo interessante para
aprendizagem da leitura e escrita e combate ao insucesso escolar.

Quando a modalidade de intervencao, nao se verificaram diferencas nas principais medidas entre
a modalidade presencial implementada no estudo piloto de aceitabilidade e a modalidade a distancia no
estudo de eficacia do programa PILLAR. Contudo, importa refletir sobre as possiveis razdes para as
diferencas verificadas ao nivel de algumas das medidas secundarias. O caracter individual das sessoes
da modalidade a distancia e o papel do adulto/familiar da crianca podem ser fatores facilitadores da
aprendizagem. Estas descobertas parecem refletir a importancia da abordagem de intervencao precoce
gue procura promover a capacitacdo das familias e a intervencdo em contextos naturais das criancas,
como é o caso dos jardins de infancia.

Se se considerar os problemas de comunicacao, linguagem e dificuldades de aprendizagens, o
programa de linguagem oral e literacia emergente do pré-escolar (PILLAR) pode ser considerado uma
forma de prevencao primaria na medida que procura reduzir o nimero de novos casos de criancas em
risco ao promover competéncias de todas as criancas, numa abordagem inclusiva e universal. Deste
modo, considera-se que o programa PILLAR nao se enquadra numa intervencao de reabilitar ou remediar
dificuldades ja identificadas. Pelo contrario, podera ser um contributo para prevenir estas dificuldades ja
gue pode e deve ser implementado junto a todas as criancas em idade pré-escolar.

Por sua vez, o Rastreio de Literacia Emergente Pré-escolar podera ser considerado uma forma
de prevencdo na medida em que procura identificar precocemente criancas em risco e potenciar o
encaminhamento para uma intervencao atempada que permita minimizar a severidade e/ou duracao

das dificuldades e assim minimizar a necessidade de servicos de educacéo especial em idade escolar.
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A identificacdo precoce podera potenciar a eficacia de intervencdes atempadas. No entanto, em
idades precoces, principalmente antes da alfabetizacao, apenas se considera a perspetiva do adulto,
quer seja dos pais, familiares, profissionais de educacao ou de saude. Atendendo as competéncias
cognitivas e linguisticas em desenvolvimento nestas idades, & particularmente desafiante procurar
conhecer as experiéncias e percecdes que as criancas tém sobre si, sobre a sua vida e sobre o0s contextos
que frequentam. Instrumentos de recolha de dados, como o questionario de aceitabilidade do programa
PiLLAR, que reportem as experiéncias e a perspetiva das criancas em idade pré-escolar séo escassos,
particularmente através de questionarios. O nivel de desenvolvimento cognitivo e o facto de ainda nao
terem aprendido a ler e escrever, parecem ser os principais desafios para esta forma de recolha de
dados. De modo a fazer face a estes desafios foram implementadas estratégias para simplificar e
promover a participacao ativa das criancas, o que parece ter aumentado a acessibilidade do instrumento
para criancas em idade pré-escolar.

Numa fase de alteracdes abruptas da vida quotidiana das criancas, a importancia da detecéo
precoce de criancas em risco e intervencdo atempada € ainda mais relevante. Este trabalho de
investigacao apresenta um impacto social importante na medida em que permite perspetivar sobre o
futuro da educacao, bem como a avaliacdo e intervencdo junto a criancas do pré-escolar de lingua
portugués, e especialmente as criancas portuguesas.

Todas as criancas devem ter acesso a experiéncias, recursos e contextos que promovam a sua
aprendizagem e previnam futuros sociais, educacionais ou economicos indesejados. Através de uma
identificacéo fidedigna das criancas em risco e da intervencdo atempada, precoce e eficaz poder-se-a

caminhar rumo a educacao de qualidade e equitativa.

1. Constrangimentos da presente investigacao

A génese da presente investigacdo foi iniciada no periodo pré-pandemia, altura em que se
comecou a recolha os dados. A brusquidao com que a pandemia chegou, impactou a investigacao. Por
este e outros motivos comumente inerentes a processos de investigacao, verificaram-se alguns
constrangimentos.

O constrangimento temporal sendo o maior desafio, impactou o tamanho da amostra e a nao
execucdo de um fllow-up do estudo de avaliacdo da eficacia do programa de intervencdo PILLAR. O
programa que se comecou a implementar pré-pandemia, em contextos de jardim de infancia foi

bruscamente interrompido. Da impossibilidade de regressar aos contextos presencialmente surgiu a
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necessidade de construir um programa de intervencao suscetivel de ser implementado presencialmente
em pequenos grupos, assim como a distancia. Pela necessidade de cumprimento dos prazos
estabelecidos pelo programa doutoral e o tempo necessario para construcao de todo o novo programa
de intervencao (materiais e estudo piloto), nao foi possivel recrutar e treinar mais profissionais para
implementar o programa de intervencao, e deste modo aumentar o nimero de participantes.

Um segundo constrangimento, inerente aos dois estudos, também relacionado com a questao
da amostra, incide no facto de nao ter sido possivel caracterizar convenientemente as criancas de
minorias étnicas e de grupos socioeconomicos especificos.

Um terceiro constrangimento relacionado com a pandemia prende-se com a baixa aceitacao e
retorno dos RaLEPE® em papel que pudessem chegar a uma maior diversidade de participantes. Em
contraste, a elevada aceitacdo e retorno da versao online permitiu um tamanho e representatividade
geografica de amostra aceitavel para a afericao do instrumento.

Por ultimo, a falta de instrumentos de avaliacdo da globalidade das competéncias de literacia
emergente, devidamente validados para a populacao portuguesa, inviabilizou a realizacao de estudos de
validade concorrente dos resultados do RaLEPE® De qualquer modo, os indices de validade e fiabilidade
dos resultados permite-nos antecipar a utilizacdo deste inventario para descrever o desenvolvimento da

literacia emergente em idade pré-escolar.

2. Contributos para a pratica clinica, educacional e relevancia social

Todas as criancas desenvolvem-se através de interacdes sociais onde o adulto medeia e orienta
0s processos de aprendizagem. Interagir e explorar o mais precocemente possivel com a linguagem
escrita, paralelamente a linguagem oral, é essencial para o desenvolvimento de competéncias sociais,
cognitivas e para o seu futuro académico e profissional. Uma identificacdo precoce, precisa, e uma
intervencao atempada com criancas em risco € a maior preocupacao dos profissionais que procuram
apoiar o crescimento de criancas e capacitar as suas familias. Deste modo, os resultados desta tese tém
importantes implicacbes para a pratica clinica e educacional e podem contribuir para a tomada de
decisdes baseadas na evidéncia.

A afericao do RalLEPE® para a populacdo portuguesa permite conhecer as competéncias de
literacia emergente das criancas em idade pré-escolar e explorar formas rapidas e potencialmente mais
precisas de identificar criancas em risco de dificuldades. Este ¢ um contributo para a pratica clinica,

pratica educacional que no futuro podera utilizar um instrumento estandardizado e com normas para a
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populacdo portuguesa como ferramenta de detecao precoce de alteracoes de literacia emergente. O
RaLEPE® podera também ser um contributo importante para identificar risco de dificuldades ao nivel da
literacia emergente em criancas falantes do portugués europeu que residem noutros paises, como por
exemplo na comunidade de portugueses no Luxemburgo.

O RaLEPE® pode ser utilizado por pais, cuidadores, familiares e profissionais seguindo os
principios preconizados pelas praticas centradas na familia. O envolvimento ativo dos pais no momento
de rastreio possibilita que os mesmos identifiguem os aspetos fortes e os mais vulneraveis das suas
criancas e consequentemente refletir sobre as prioridades de intervencédo. Deste modo, é promovida a
capacitacdao da familia, como os educadores de infancia, e da familia, bem como a colaboracao entre
todos os elementos da equipa.

Considerando o carater preditivo de competéncias de linguagem e literacia emergente, este
instrumento demonstra ser promissor para o combate ao insucesso escolar especialmente se for aliado
a um programa de intervencdo numa abordagem inclusiva, preventiva e universal como ¢ o caso do
programa de intervencao PILLAR.

Do ponto de vista educacional, os resultados sobre a eficacia do programa de intervencao PILLAR
sao0 promissores sobre o uso de programas estruturados com enfoque em competéncias de literacia
emergente, encorajando a sua implementacao junto a criancas em idade pré-escolar sem dificuldades,
procurando prevenir ou minimizar as criancas em risco de dificuldades futuras.

A combinacdo de competéncias de linguagem oral com outro tipo de competéncias de literacia
emergente, como conhecimento de letras ou escrita inventada podem ser um contributo para a promocao
de competéncias precursoras da aprendizagem da leitura e escrita. Os efeitos positivos do programa
PILLAR na consciéncia fonoldgica, um dos preditores mais robustos da literacia, revela a importancia
deste programa e o seu carater promissor para a prevencao e/ou combate ao insucesso escolar.

0 uso combinado, ou separado, do RaLEPE® e do programa de intervencao PILLAR, permite uma
educacao com equidade, qualidade e a monitorizacao do desenvolvimento das criancas. Este contributo
¢ particularmente interessante quando perspetivado considerando a promocéao da inclusao e o de custo-
beneficio que podera ter para a sociedade no futuro. Estes contributos serdo também importantes para
consideracoes futuras sobre politicas de educacao pré-escolar.

Os estudos apresentados na presente tese de doutoramento podem ser ainda perspetivados a
luz das praticas inclusivas em Portugal na medida em que permitem responder as diversidades das

necessidades das criancas, permitem que se sigam praticas centradas na familia, promovem o
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envolvimento e capacitacao parental, bem como promovem a participacdo das criancas nos seus

processos de aprendizagem.

3. Contributos para a investigacao e estudos futuros

O desenvolvimento desta tese levanta algumas questdes que podem ser exploradas no futuro
para maior aprofundamento sobre estas tematicas. Particularmente a construcdo e estudo de eficacia
de um programa de rastreio e intervencao universal integrado em grande escala, a sua implicacao custo-
beneficio nos contextos educacionais e da sociedade portuguesa a curto e longo prazo.

A analise da sensibilidade e especificidade do RaLEPE® poderia permitir a definicao de linhas de
corte que permitissem uma definicdo clara e rigorosa das criancas sem risco, com risco e as criancas
com dificuldades. A influencia de fatores socioecondmicos nas competéncias de literacia emergente
também poderado ser explorados, bem como outro tipo de fatores que possam ter impactado as
diferencas encontradas entre os diferentes tipos de jardins de infancia.

Os resultados promissores do programa de intervencao PILLAR com duracdo de cinco semanas,
reflete a necessidade de explorar um programa com uma duracdo maior e que promova de forma mais
aprofundada competéncias de literacia emergente alicerces para a aprendizagem da leitura e da escrita.
Também seria importante analisar se o efeito da intervencdo se mantém a médio e a longo prazo de
modo a monitorizar a necessidade da extensdo do programa, adequacdes, e quantificar as implicacdes
educacionais, sociais e de custo-beneficio.

As experiéncias e perspetivas que as criancas em idade pré-escolar tém sobre as suas
experiéncias e oportunidades de aprendizagem também podem ser consideradas se forem exploradas
estratégias para potenciar a participacao ativa das criancas nas tomadas de decisao sobre a sua vida.
Questionarios de aceitabilidade sobre a intervencdo podem levar a investigacdo a caminhar para praticas
mais motivadoras e com maior impacto na vida das criancas.

Complementarmente, estudos longitudinais seriam importantes para analisar as diferentes

variaveis ao longo do tempo, ou seja, avaliar efeito do tempo nas variaveis dos dois estudos.

Devido a prevaléncia e implicacbes para toda a vida, a prevencao das dificuldades de linguagem
e da literacia emergente tm uma grande importancia para o futuro das criancas, da educacao e da
sociedade. As criancas desenvolvem linguagem através das interacoes, preferencialmente com os seus

cuidadores nos seus contextos. Deste modo, é importante considerar a prevencao primaria e secundaria
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para melhorar os contextos de aprendizagem, como programas de rastreio e intervencao. Praticas que
envolvem nao so o0s profissionais de educacao e de saude, bem como os contextos naturais das criancas
numa abordagem inclusiva, as suas familias e a sua capacitacao, parecem ser um forte contributo para

a promocao de um desenvolvimento pleno da crianca.
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ANEXO A- PARECER DA COMISSAO DE ETICA DA UNIVERSIDADE DO MINHO

Universidade do Minho

Conselho de Etica

ComlzsSo de Etlca para a Investigaclo em Clénclas Seclalz @ Humanas

Identificacdo do documento: CEICSH 080,/201%
Relatores: Emanuel Pedro Viana Barbas Albugquerque e Marene Alexandra Velozo Matos

Titulo do projeto: defervencae am lnguagem oral prédescofar em comfedps inclusivos; wm esiudo de confrole
FandTIES

Eguipa de Imvedtigacdo: Zara Pereira Sapage, estudante do Doutoramento em Estudos da Crianga, especialidade de
Educarao Especial, Universidade do Minho; Anabela Cruz-Santos jorientadora), Instituio da Educacao, Universidade do
Minho; Pazcale Engel de Abreu [coorientadora), Faculdade de Linguas e LEeratura, Humanidades, Arte e Educacao,
Universidade de Luxemburgo

FARECER

A Comissio de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais € Humanas (CEKCSH] analisou o processo relativo ap
projeto de inwestigacao acima identificado, infitulade Infervencae em bmguagem aral préescolar em confexdfos
nolusios: wm estud de confrods randamiEad

0= documentos apresentados revelam que o projeto obedece aos reguisitos exigidos para as boas praficas na
imestigarao com humanos, em conformidade com as normas nacionais & internacionais que regulam a investigacao
em Ciéncias Sociaiz & Humanas.

Face a0 expostn, a Comiss3o de Etica para a InvestigagSo em Ciéncias Sociais @ Humanas (CEICEH) nada tem a opar &

realizacao do projeto, emitindo o seu parecer favordvel, que foi aprovado por unanimidade pelos seus membros.

Braga, 158 de dezembro de 2019,
0 Presidente da CEICSH
Bssinada por: ACILID DA SILV & ESTANQUEIRD
ROCHA

Hum. de Identificagao: BIMIT54054
Data: MTETL1E 154710400000

E CARTAD DE CIDADRD
Anexe: Formuing de dentScagdo e caracterzagdo do propeto LR



ANEXO B- PARECER DA MONITORIZAGAO DE INQUERITOS EM MEIO ESCOLAR DA
DIREGAO-GERAL DE EDUCAGAQ

Monotorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar: Inquérito n® 0705700002
2 mensagens

mime-noreplyi@gepe.min-edu.pt <mime-noreply@gepe. min-edu. pt= 5 de dezembro de 2019 &= 10:01
Para: tfizarasapage@gmail com

Exmoials. Si(a)s.

0 pedido de auforizacdo do inguérito n.® 0705700002, com a designagdo Validagdo do Rastreio de Liferscia
Emergente Fré-Escolar (RalL EFE): Um estudo nacional, registado em 13-11-2019, foi aprovado.

Avaliacio do inguérito:

Exmo.(a) Senhon(a) Sara Pereira Sapage

Venho por este meio informar que o pedido de realizacdo de inguérite em meio escolar € autorizado uma vez
que, submetide a anilize, cumpre os requisitos, devendo atender-se 3s observactes aduzidas.

Com o= melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observapdes:

a) A realizagdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizagdo das Direcoes dos Agrupamentos de Escolas do
ensino pdblico a contactar para a realizacdo do estude. Merece especial alengdo o mode, o momento e
condicdes de aplicacio dos instrumentes de recolha de dados em meio escolar, porgue onerosos, especiais,
sensiveis e de vida privada, devendo fazer-se em estreita arficulacdo com as Directes dos Agrupamentos.
b) De acordoe com rejeicio anterior de 23-10-2019, n® registo 0705700001, informa-se que a DGE n3o &
competente para autorizar a realizacdo de estudes/aplicacdo de inguéritos ou cufros instrumentos em
estabelecimentos de ensino privados e para a realizag3o de infervencies educativas/desenvolvimento de
projefos e atividades/programas de infervencdoformacdo em meio escolar, em tempo curricular, dadas as
t:un'petenclas da Escola/Agrupamenta, nos dominios da u:lrgamzag:an pedagogica, da nrgamzag:au curricular,
da gestdo estralégica, entre outras. Os drgdos de gestao pedagogica e educativa, (a Direcdo, o Conselho
Pedagdgico e o Conselho Geral) melhor decidirio sobre a realizagio destas matenas_ especificamente os
Agrupamentos de Escolas do concelho de Braga, onde decomera o programa de intervencao de linguagem
oral.

c) Deve considerar-se o disposto legal em materia de garantia de anonimate dos sujeitos, confidencialidade,
protecdo e seguranga dos dades. Considerados os documentos que foram anexados e para efeitos da
prote;do de dados pessoais, dos dados que configuram categorias especiais de dados a recolher e fratar
para o presente estudo, a declaracdo de consentimento informado e esclarecido do fitular dos dados deve
indicar os objefives e finalidades para que s&o recolhidos e posteriormente fratados, a tipologia de dados a
recolher, sobre o cardcter voluniarie da inquiricdo, exercicio do direite de acesso, refificagdo, atualizagdo e
apagamento dos dados pessoais, da existéncia ou ndo de comunicagdes ou interconexbes de dados, qual o
prazo de conservacdo dos dados, salvaguardando as condicies de seguranca dos dados recolhidos para
objeto de tratamento. Devem, paig, prever-se medidas adequadas e especificas para a defesa dos direitos
fundamentais e dos interesses do titular dos dados. Deste modo, procura-se garantir o fratamento licito dos
mesmos, 3 conformidade com os termos procedimentais indicados e legislacdo em vigor (Lei n.® 58/2019 de
& de agosto, que assegura a execugdo, na ordem juridica nacional, do Regulamento (UE) 2016/679 do
Parlamento & do Conselho, de 27 de abril de 2016, relafivo a proteco das pessoas singulares no que diz
respeito ao tratamento de dados pessoais e 3 livre circulagdo desses dados).

d) Sugere-=& ainda que haja uma melhor revisdo dos dados a recolher sobre os sujeitos inquiridos,
considerando-s& o principio da minimizac3o dos mesmos, dados os objetivos e finalidades do estudo
apresentado (substituir nome do sujeito por codigo; optar poridade em vez da data de nascimento ou
recolher apenas o més e ano de nascimento do sujeito, efc.) .



ANEXO C- MODELO DE PEDIDO DE COLABORAGAO COM AGRUPAMENTOS DE
ESCOLAS

Exmo(a) Senhor(a) Diretor(a),

No @mbito do Programa de Doutoramento em Estudos da Crianca da Universidade do
Minho, encontro-me a desenvolver um trabalho de investigacao que tem como objetivo validar
o Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE®) em criancas de Portugal Continental e
Regides Autdnomas, com idades entre 0s 3 e 0s 6 anos, e orientado pela Professora Doutora
Anabela Cruz-Santos.

O Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar ¢ um instrumento de detecao de possiveis
alteracdes nas competéncias associadas a literacia emergente, nomeadamente linguagem oral,
metalinguagem e competéncias emergentes associadas a letras e livros. Este rastreio podera
ser aplicado por educadores de infancia, bem como pelos pais ou cuidadores das criancas.

Assim, mediante o exposto venho por este meio solicitar a sua autorizacdo e colaboracdo na
divulgacéo junto dos educadores de infancia e pais de criancas em idade pré-escolar da sua
instituicdo. A participacao neste estudo é voluntaria e os dados serao trabalhados de forma
confidencial. Os educadores de infancia que colaborem poderdo solicitar um certificado inserido
no ambito da participacao no estudo. Realco que nao sera necessario a presenca de nenhuma
pessoa externa nas vossas instalacdes. A vossa colaboracédo é muito importante!

Agradeco desde ja pela vossa atencao.

Estou disponivel para esclarecer qualquer duvida.

Os melhores cumprimentos,

Sara Sapage
Doutoranda em Estudos da Crianca, Instituto de Educacao - Universidade do Minho



ANEXO D- RASTREIO DE LITERACIA EMERGENTE PRE-ESCOLAR (RaLEPE®)
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Carta de Apresentacao do Projeto

Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar

No ambito do Programa de Doutoramento em Estudos da Crianca da Universidade do Minho, encontro-me a desenvolver
um trabalho de investigacdo que tem como objetivo validar o Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar (RaLEPE) em criancas
de Portugal Continental e Regides Autonomas, com idades entre os 3 e 0s 6 anos, e orientado pela Professora Doutora Anabela
Cruz-Santos.

O Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar ¢ um instrumento de detecao de possiveis alteracdes nas competéncias
associadas a literacia emergente, nomeadamente linguagem oral, metalinguagem e competéncias emergentes associadas a
letras e livros. Este rastreio podera ser aplicado por diversos profissionais das areas da educacao e da satude, bem como pelos
pais ou cuidadores das criancas.

Deste modo, agradecia a sua colaboracéo e consentimento no sentido de responder a algumas questdes do RaLEPE, pois
como pai/cuidador € uma das pessoas que melhor conhece a sua crianca e que melhor a podera avaliar. O preenchimento
leva cerca de 10-15 minutos. A sua colaboracéo é muito importante!

A confidencialidade das respostas é garantida, tal como estabelecido pelo Regulamento Geral sobre a Protecao de Dados
(RGPD) - UE n.° 2016/794 (https:/ /www. uminho.pt/PT/uminho/protecao-de-dados/). As suas respostas serao confidenciais
e nao serao associadas em qualquer momento a sua pessoa ou a crianca.

Caso ndo compreenda alguma questdo, ou tenha alguma duvida, pode contactar-me através do e-mail:

sarasapage.ie@gmail.com

Sara Sapage, Bolseira de Investigacao (FCT)

Termo de consentimento informado, livre e esclarecido

Eu, como representante legal de (primeiro e ultimo nome da

crianca), concordo em participar neste estudo, respondendo voluntariamente ao Rastreio de Literacia Emergente Pré-Escolar.
Para o caso de encontrar alguma questao que nédo tenha sido respondida, autorizo a investigadora a contactar-me através

do (n° telemdvel ou e-mail — do representante legal da crianca)

Declaro que fui devidamente informado e esclarecido sobre os objetivos da investigacao e procedimentos envolvidos.

Localidade, de de
dia més ano

Assinatura
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Ra I_ E P E Ficha de Caraterizacdo da Crianca e da Familia Codigo da crianca:
Sapage & Cruz-Santos, 2019 Data:

Todas as questoes serdo tratadas com confidencialidade. Apenas o investigador responsavel tera acesso as respostas. Os nomes
nao se tormarao publicos.

Nome: Género: Estabelecimento de ensino: C1Publico CI1PSS [ Privado

Idade:__ anos Data de nascimento:___ /_ / Avaliador: U Educador(a) de Infancia O Pais
OFamiliar OOutro, quem?

Distrito: Concelho:
Data da avaliacao: [/
Caraterizacao da criancga
Nacionalidade da crianca: A crianca recebe algum apoio educativo/ especializado?
O Portuguesa O Educacéo Especial
O Outra, qual? O Equipa Local de Intervencdo Precoce
O Terapia da fala
A crianca é beneficiaria do subsidio escolar: O Psicologia
O Nao O Fisioterapia

O Sim, qual escaldo?

Primeira lingua da crianca:
O Portugués
O Outra, qual?

A crian¢a tem algum problema:

O Cognitivo, qual?

0] Motor, qual?

O Fala e/ou linguagem, qual?

O Saude, qual?

O Outro, qual?

OO Nenhum das anteriores

O Terapia Ocupacional
O Neuropediatria

O Outro, qual?
O Nenhuma das anteriores

Se sim, em que local?

O Domicilio da familia

O IPSS/ Jardim de infancia

O Instalacdes da Equipa Local de Intervencéo Precoce
O Clinica/ Centro privado/ Hospital

O Outro, qual?

Caraterizacao da familia

Quantas pessoas moram nha casa da crianga?

Mora com quem? O Pais OSécomaMae OSocomoPai OPaiseirmao(s) OOutros, quem?

A crianga é o primeiro filho? O Sim [ Nao Se néo, qual a ordem de nascimento (ex. € o0 2° de 4 filhos)?

Qual a primeira lingua da MAE? Qual a primeira lingua do PAI?

Quais as habilitagdes académicas da MAE? Quais as habilitagdes académicas do PAI?

Qual a atual profissao da MAE? Qual a atual profissao do PAI?




R a L E P E © Codigo da crianca:
Data:

RASTREIO DE LITERACIA EMERGENTE PRE-ESCOLAR

Instrucdes: O avaliador deve ler os indicadores e indicar se a competéncia esta adquirida de acordo com o conhecimento prévio das competéncias
da crianca. Quando a competéncia esta adquirida deve colocar “1” na coluna da pontuacéo; quando a competéncia nao esta adquirida coloca
“0". Os exemplos auxiliam o avaliador na caracterizacdo do indicador em analise, mas nao se deve restringir a mesma. No final, para o célculo
das pontuacdes finais, o avaliador deve somar todas as pontuacdes obtidas por indicador.

Indicadores Exemplos Pontuacéo

Se perguntar a crianca: “Onde esta uma coisa que serve para vestir?” a crianca
1. Identifica imagens de objetos pela sua funcéo. . )
aponta corretamente para a imagem de uma peca de vestuario.

) Se pedir a crianca: “Junta as imagens em grupos.” a crianca organiza
2. Reconhece categorias.
corretamente as imagens em categorias animais/frutas/vestuario.

Se perguntar a crianca: “Onde estdo frutas/animais/transportes?” a crianca
3. lIdentifica categorias de imagens.
aponta corretamente para as imagens.

B Se pedir a crianca: “Aponta para a imagem com a maca em cima da mesa.” a
4. Identifica o local de um objeto.
crianca aponta corretamente para a imagem.

B Se perguntar a crianca: “Onde esta o vermelho/azul/amarelo/verde?” a crianca
Identifica cores. _
aponta corretamente para as imagens.

Se perguntar a crianca: “Onde esta o contrario da bola grande?” a crianca aponta
6. ldentifica opostos.

Linguagem oral - Compreens&o
ol

corretamente para a imagem da bola pequena.

) ) Se pedir a crianca: “Pde a boneca em cima da cadeira.” a crianca cumpre o
7. Compreende relagdes semanticas objeto-local.
pedido corretamente.

8. Compreende relacdes semanticas acao-local. Se pedir a crianca: “Senta a boneca.” a crianca cumpre o pedido corretamente.

9. Compreende relacoes semanticas objeto- | Se pedir a crianca: “Da-me o copo grande.” a crianca cumpre corretamente.

atributo.

Se pedir a crianca: “Aponta para o cavalo que nao € pequeno.” a crian¢a aponta
10. Compreende frases complexas. )
corretamente para as duas imagens.

Se mostrar uma imagem de um objeto e perguntar a crianca: “O que ¢é?”, a
11. Nomeia objetos familiares.
crianca diz corretamente o nome do objeto.

Se mostrar uma imagem de uma acao e perguntar a crianca: “O que 0 menino
12.  Nomeia imagens de acdes. . . .
esta a fazer?”, a crianca diz que o menino esta a beber, por exemplo.

Se perguntar a crianca: “Diz-me uma coisa que serve para pentear.”, e a crianca
13. Evoca um objeto pela funcao.
diz 0 nome de um objeto correto, como pente ou escova.

Se mostrar varios elementos da categoria animais/frutas/transporte/vestuario
14. Nomeia categorias. e perguntar: “Como se chama este grupo?”, a crianca responde corretamente o

nome da categoria.

Se perguntar a crianca:  “Dizme coisas do  grupo  dos
15. Nomeia elementos de categorias.
animais/frutas/transportes/profissdes.”, a crianca responde corretamente.

Linguagem oral - Producéo

Se mostrar uma cor e perguntar a crianca: “Qual é esta?”, a crianca responde
16. Nomeia cores.
corretamente vermelho/azul/amarelo/verde.

17. Nomeia os dias da semana. Se pedir a crianca, esta é capaz de dizer os dias da semana na ordem correta.

18. Contade 1a 20. Se pedir a crianca, esta é capaz de contar de 1 a 20 corretamente.

Se pedir a crianca: “Acaba a frase. Este cdo estd em cima da mesa, este cdo
19. Usa locativos.
estd...", a crianga responde “em baixo” corretamente.

Se perguntar a crianca: “Qual é o contrario de “chelid"?”, a crianca responde
20. Usa opostos.
corretamente “vazio".
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Se perguntar a crianca: “Aqui esta um peixe. Aqui estdo dois...?", a crianca

21. Usa plurais regulares.
responde corretamente “peixes”.
Se perguntar a crianca: “Aqui estd um camido. Aqui estao dois...?”, a crianca
22. Usa plurais irregulares. _
responde corretamente “camides”.
A crianca usa frases com sujeito-verbo-objeto, como por exemplo “O menino
23. Usa frases simples.
bebe leite.”.
A crianca usa frases complexas coordenadas, como por exemplo “O menino
24. Usa frases complexas coordenadas.
perdeu o autocarro porque chegou atrasado.” .
. A crianca usa frases complexas subordinadas, como por exemplo “ O menino
25. Usa frases complexas subordinadas.
usa guarda-chuva quando estd a chover'.
Se perguntar a crianca: “ O que é um /apis?", a crianga responde corretamente
26. Define palavras.
a sua categoria, a sua funcao e carateristicas.
o Se disser a crianca: “Diz-me se as palavras Mata e Bota sao iguais ou ndo” a
27. Discrimina pares de palavras. )
crianca responde corretamente.
Se apresentar a crianca uma imagem de uma vaca e de uma faca e perguntar
28. Discrimina auditivamente os pares minimos. .
“Onde estd a faca?’ a crianca responde corretamente.
- Se disser a crianca: “Vou dizer duas palavras inventadas, Limoe Timo. Diz-me
29. Discrimina pares de pseudo palavras.
se as palavras sao iguais ou nao” a crianca responde corretamente.
Se disser a crianca: "Vou dizer duas palavras. Diz-me se as palavras comegam
30. Identifica palavras com silaba inicial igual. .
com a mesma silaba” e a crianca responde corretamente.
Se disser a crianca: “Vou dizer duas palavras. Diz-me se as palavras rimam” e
31. Identifica palavras que rimam.
a crianca responde corretamente.
32. lIdentifica palavras que comecam pelo mesmo | Se disser a crianca: “Vou dizer duas palavras. Diz-me se as palavras comegam
fonema. com 0 mesmo som/ bocadinho” e a crianca responde corretamente.
33. Identifica palavras que terminam com o mesmo | Se disser a crianca: “Vou dizer duas palavras. Diz-me se as palavras terminam
c som. com 0 mesmo som/ bocadinho” e a crianca responde corretamente.
& , , , , ,
% 34. Produz um batimento de palmas por cada | A crianca diz que a frase “A Sara come bolachas.” tem cinco bocadinhos ou faz
f= . ~
= palavra de uma frase. o0 batimento correto com as maos.
s
(5]
= 35. Produz um batimento de palmas por cada | A crianca diz que a palavra pafotem dois bocadinhos ou faz o batimento correto
silaba da palavra. com as maos.
Se disser a crianca: “Vou dizer algumas silabas/bocadinhos. Junta os bocadinhos
36. Junta silabas para formar palavras.
e dizz-me a palavra que encontraste. Ca-ma" e a crianga responde corretamente.
- Se disser a crianca: “Vou dizer algumas palavras. Parte os bocadinhos em sons.
37. Divide palavras nos fonemas que as compdem. )
Por exemplo: Pafo. PA-T-0' e a crianca responde corretamente.
Se disser a crianca: “Vou dizer alguns sons/bocadinhos. Junta-os e dizz-me a
38. Junta fonemas para formar palavras. _
palavra que encontraste. C-a-m-a" e a crianca responde corretamente.
Se pedir a crianca para dizer palavras que comegcam o som t, por exemplo, ela
39. Evoca palavras que se iniciam com um fonema.
responde corretamente com palavras como “foca”, “taca’ ou “tio”.
Se pedir a crianca para acrescentar o som i no inicio da palavra taco, por
40. Acrescenta sons nas palavras. )
exemplo, ela responde corretamente “/taco”.
Se pedir a crianca para tirar um som no inico de uma palavra, por exemplo, o
41. Omite sons de palavras. )
som /, ela responde corretamente “aco”.
) Se pedir a crianca para dizer palavras que rimam com “cadeira”, por exemplo,
42. Evoca palavras que rimam.

ela responde corretamente com palavras como “ feira” ou “ madeira’.
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Se perguntar a crianga: “Esta frase esta certa ou errada? Os meninos bebeu

43. Reconhece frases agramaticais.
sumo.”, a crianca identifica que a frase esta errada.
. o Se pedir a crianca para corrigir a frase: “Os meninos bebeu sumo.”, a crianca
44. Corrige frases agramaticais. _ )
corrige-a corretamente: “ Os meninos beberam sumo.” .
Se disser a crianca: “Vou dizer o nome das letras. Aponta para a letra que estou
45. Identifica os sons das letras.
a dizer”, e a crianca responde corretamente.
46. Reconhece e nomeia pelo menos 5 letras do | Se mostrar a crianca as letras do alfabeto, esta reconhece e diz 0 nome de 5
alfabeto. das letras mais frequentes.
47. Reconhece e nomeia pelo menos 10 letras do | Se mostrar a crianca as letras do alfabeto, esta reconhece e diz 0 nome de 10
alfabeto. das letras mais frequentes.
48. Associa a letra com o som inicial de uma | Se mostrar uma letra a crianca, como por exemplo a letra 5, esta associa a letra
palavra. com a imagem de uma banana.
Se mostrar uma letra que faz parte do nome da crianga, esta reconhece como
49. Reconhece letras do seu nome.
sendo do seu nome.
Se desenhar um quadrado/triangulo/losango a frente da crianca, esta é capaz
] 50. Copia figuras geométricas. . ]
£ de copiar a figura.
-
Se pedir a crianca para escrever 0 seu home, a crianca escreve corretamente
51. Comeca a escrever letras do seu nome.
algumas das letras.
52. Reconhece o seu nome escrito. Se mostrar a crianca o seu nome esctito, ela reconhece o nome.
53. Reconhece palavras escritas familiares (como | Se mostrar a crianca palavras escritas familiares, como por exemplo sinais de
logotipos ou sinais que vé com frequéncia.) STOP ou logotipos como o do McDonalds, a crianca diz a palavra corretamente.
Se disser a crianca: “Desenha o que fizeste no fim-de-semana passado. Diz-me
54. Comeca a desenhar como forma de expressar
o o 0 que desenhaste”, a crianca conta uma histéria a partir do seu desenho, com
ideias e histdrias.
uma sequéncia temporal correta dos eventos.
55. Emparelha letras mailsculas com letras | Se mostrar letras mailsculas a crianca, esta associa a letra minuscula que ¢
minusculas. correspondente.
_ Se disser a crianca: “Sei que ainda nao aprendeste a escrever. Mas faz de conta
56. Comeca a associar que cada som corresponde
. que sabes e escreve a palavra Pafd’, e a crianca escreve uns garatujos
a uma letra de uma palavra simples. _ .
correspondentes a quatro letras, mesmo que nao sejam legiveis.
Se ler um livro a crianca, esta reconta a historia corretamente enquanto olha
57. Reconta uma histéria.
para as imagens do livro.
o ) Se disser a crianga: “Olha para a capa deste livro. Qual sera a histéria do livro?”
58. Conta a historia da capa do livro. . o A
e a crianca conta uma pequena histdria coerente com a imagem da capa.
Q Se partilha um livro com a crianca, esta segura o livro com o lado correto para
£ 59. Segura e olha para livros corretamente. ) ) o ) .
— cima e vira as folhas, uma de cada vez, desde o inicio até ao fim do livro.
60. Segue o sentido direcional da escrita | Se partilha um livro com a crianca, esta segue o texto da esquerda para a direita,
(varrimento). de cima para baixo, mesmo sem saber ler.
61. Faz simples predicoes e comentarios sobre a | Se estiver a contar uma histdria a crianca e disser: “O que sera que aconteceu
histéria que esta a ser lida. a seguir?”, a crianca responde corretamente.
62. Demonstra um interesse crescente na leitura e | Se disser a crianca: “O que gostavas de fazer agora?”, a crianca pede muitas

nos livros.

vezes para ver um livro.

Soma Total da Pontuacao
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ANEXO F- EXEMPLOS DE SESSOES DO PROGRAMA DE INTERVENGAO PILLAR
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Sessao 4

=

i

1. Acolhimento (2 min)
Objetivos Material
Introduzir a sess&o; Mascote Pillar;

Rever as regras da Pillar; Quadro dos dias da semana,;
Rever os dias da semana e a caderneta do tesouro. CartGes das regras da Pillar;

Mapa do tesouro.

Orientacdes

1. Boas-vindas;
2. Encontrar a Mascote Pillar “Onde esta a Pillar?”;
3. Rever o quadro dos dias da semana e apontar no quadro o dia da sessao;
4. Rever as regras da Pillar;
5. Rever a caderneta do Tesouro de cada crianga

2. A floresta magica! Identificar as silabas iniciais da floresta (25 min)

Objetivos Material

Nomeagcao de imagens de objetos Imagem da floresta magica (ppt ou A3);
(vocabulario); Imagens: casa- carro; vaca- vaso, mota- mola; foto-
Segmentagéo silabica foca; lixo-limdo, pizza-pipoca, banana-baleia,
(consciéncia fonol6gica); caranguejo-camario; manteiga-manga, gato-galo,
Emparelhar palavras com a mesma silaba bota-bola, caracol-caneta, lapis-laco, botao-
inicial. bolacha, bata-baldo; cogumelo-coragéo.

Distratores: viola, vela, aguia, macaco, bicicleta.

Orientacdes

1. Apresentar a floresta mégica e realcar os diversos animais e objetos presentes. Pedir para
nomear. Caso a crianga ndo nomeie, o profissional/cuidador deve descrever o objeto (pela
funcdo) ou o animal através da sua categoria e caracteristicas. Se a crian¢a ndo conhecer

0 objeto ou animal, descrever e dar exemplos de frases com o0 uso adequado do seu nome.

Copyright © 2020. Sapage, Cruz-Santos & Engel de Abreu. Todos os direitos reservados.



1. Pedir a crianga para escolher dois objetos/animais que comeg¢am pela mesma silaba:
“Nesta floresta magica aparecem todo o tipo de coisas, animais e objetos nos sitios mais
engracados. Vamos descobrir 0 que existe nesta floresta! Agora, que dois objetos ou
animais vés que comegam com a mesma silaba, por um bocadinho igual?”

2. Se a crianca demonstrar dificuldade em encontrar pares de palavras com silabas iniciais
iguais dever-se-a limitar o numero de op¢des de imagens, nomear algumas das imagens
dando énfase a silaba inicial e realizando a segmentacgéao sildbica isolando a silaba inicial
(apresentar as estratégias de acordo com o desempenho da crianca).

3. Terminar a atividade quando esgotar todas as opc¢des de emparelhamento ou quando
esgotar o tempo para a atividade. Caso termine a atividade antes do tempo estipulado

deverd pedir a criangca para evocar palavras que comecem com as mesmas silabas iniciais.

3. Despedida (3 min)

Objetivos Material
Promover a reflexdo sobre a sesséo e a sua Caderneta do Tesouro;
Pedras preciosas ou Moedas.
Orientacdes
1. Incentivar as criangas a pensar na sessdo e na sua sequéncia: “Vamos pensar no que
fizemos hoje. Quem é que me diz o que fizemos primeiro? E depois?”
Se as criangas nao responderem, devera dar exemplos: “Primeiro, entramos na sala e
dissemos: Bom dia! Depois fizemos um jogo com...”
2. Perguntar as criancas qual foi a aventura da sessao (ex., “procuramos palavras que
rimam, procuramos palavras que comegam pelo mesmo som”, etc.).

3. Completar a caderneta do Tesouro de cada crianca.

Copyright © 2020. Sapage, Cruz-Santos & Engel de Abreu. Todos os direitos reservados.



Sessao 10

1. Acolhimento (2 min)

ok~ wnh PR

Objetivos

Introduzir a sessao;
Rever as regras da Pillar;

Rever os dias da semana e a caderneta do tesouro.

Orientacdes

Material

Mascote Pillar;
Quadro dos dias da semana,
Cartbes das regras da Pillar;

Mapa do tesouro.

Boas-vindas;
Encontrar a Mascote Pillar “Onde esta a Pillar?”;
Rever o quadro dos dias da semana e situar no quadro o dia da sessdo;
Rever as regras da Pillar;
Rever a caderneta do Tesouro de cada crianca.
2. A musica do U!: Aprender a musica do U e explorar o som (3 min)
Objetivos Material
Promover conhecimento do som da letra U; Cartéo da letra U;
Identificacdo fonémica do fonema [ul]; Audio da musica do U;

Corresponder fonema-grafema [u]-U.

Orientacdes

Apresentar a muasica do U enquanto apresenta o cartdo da letra U;

Perguntar a(s) crianca(s) sobre o som que a musica estd sempre a repetir. Caso néo

obtenha resposta devera questionar: “A musica que ouvimos falava sobre a Ursa Ursula!

As palavras Ursa e Ursula comecam com o som [u]. Lembram-se de outra palavra com U

gque tenham ouvido? Muito bem, esta é a musica do som [u], e esta é a letra U.”;

Percorra a forma mailscula e mindscula da letra U, mostrando como se escreve;

Mostrar o gesto associado ao som,;

Voltar a apresentar a muasica e solicitar que as criangas cantem.
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3. Comboio do U: Implementar o jogo Unir os U’s um a um (10 min)

Objetivos Material
Promover conhecimento do som da letra U; Cartdo da letra U;
Identificag&@o fonémica do fonema [u]; Locomotiva e Carruagens;

Cartbes de imagens: urso, uva, uniforme,
unha, um, unido, urtiga, urubu.

Distratores: agua, tomate, orca, 6culos, pau,
as, botéo.

Identificar o fonema inicial das palavras.

Orientacdes
Apresentar o jogo: “Hoje a Pillar quer ir pescar ao lago e para ir para la tem de ir de

comboio. Esta é a locomotiva do comboio do som [u]. Para a Pillar poder andar de comboio
temos de unir as carruagens de palavras que comegam com o som [u]. Vamos ajudar a
Pillar!’;

Pedir para nomear. Caso a crian¢ca ndo nomeie, o profissional/cuidador deve descrever o
objeto (pela funcdo) ou o animal através da sua categoria e caracteristicas. Se a crianca
nao conhecer o objeto ou animal, descrever e dar exemplos de frases com o uso adequado
do seu nome;

Pedir para identificar o som inicial. Sempre que a criangca nomeie e identifique
corretamente 0 som, convidar a crianga a unir as carruagens a locomotiva;

Se necessario, repetir de acordo com o tempo da atividade.

4. A musica do P! Aprender a musica do P e explorar o som (3 min)

Objetivos Material
Promover conhecimento do som da letra P; Cartdo da letra P;
Identificacéo fonémica do fonema [p]; Audio da musica do P;

Corresponder fonema-grafema [p]-P.

Orientacdes
Apresentar a musica do P enquanto apresenta o cartdo da letra P;

Perguntar a(s) crianca(s) sobre o som que a musica estad sempre a repetir. Caso néo
obtenha resposta devera questionar: “A musica que ouvimos falava sobre o Papagaio
Pimpé&o! As palavras Papagaio e Pimpdo comegam com o som [p],. Lembram-se de outra
palavra com P que tenham ouvido? Muito bem, esta é a muasica do som [p], e esta € a letra
P.”

Percorra a forma mailscula e mintdscula da letra P, mostrando como se escreve;

Voltar a apresentar a muasica e solicitar que as criangas cantem.
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5. Pescar os P’s: Implementar o jogo Pescar os peixes com P (10 min)

Objetivos Material
Promover conhecimento do som da letra P; Cartdo da letra P;
Identificac&o fonémica do fonema [p]; Lago (cartdo A3 plastificado ou ppt) com patos;
Identificar o fonema inicial das palavras. Canas de pesca;

Cartbes com silhueta de peixes com imagens de
pente, pincel, p4a, pau, pimento, parafuso, patins
Orientacdes prenda, panela;

1. Na versao presencial, preparar o jogo colocando o0 cartao A3 plastficado no centro da
mesa. Oferecer a cada crianga cana de pesca.

2. Apresentar o jogo: “Com a nossa ajuda, a Pillar conseguiu chegar ao lago. Agora ela vai
pescar, mas sé quer 0s peixes com palavras que comecem com o som [p]. Um de cada
vez vai dizer o nome de um peixe, se descobrir uma coisa que comecga com 0 som [p] pode
usar a cana de pesca para pescar. Vamos encontrar as palavras que comegam com o
(1"

3. Pedir para nomear. Se a crianca ndo conhecer a palavra, descrever e dar exemplos de
frases com o uso adequado da palavra;

4. Pedir para identificar o som inicial. Sempre que a crianca nomeie e identifique
corretamente 0 som, convidar a crianga a unir as carruagens a locomotiva;

5. Se necessario, repetir de acordo com o tempo da atividade.

6. Despedida (3 min)

Objetivos Material
Promover a reflexdo sobre a sesséo e a sua sequéncia. Caderneta do Tesouro;
Pedras preciosas ou Moedas.
Orientacdes
1. Incentivar as criancas a pensar na sessao e na sua sequéncia: “Vamos pensar no que
fizemos hoje. Quem é que me diz o que fizemos primeiro? E depois?”
Se as criangas nao responderem, devera dar exemplos: “Primeiro, entramos na sala e
dissemos: Bom dia! Depois fizemos um jogo com...”
2. Perguntar as criancas qual foi a aventura da sesséo (ex., “procuramos palavras que
rimam, procurdmos palavras que comegcam pelo mesmo som”, etc.).
3. Completar a caderneta do Tesouro de cada crianca.
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ANEXO G- EXEMPLOS DE MATERIAIS DO PROGRAMA DE
INTERVENGCAO PILLAR

Figura 7

Exemplos de Materiais do Programa de Intervencao PILLAR
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ANEXO H- FICHA DE AVALIACAO DE SESSAO DO PROGRAMA DE
INTERVENCAO PILLAR

Adulto: Modalidade:

Data: _ /_/_ N°Sessdo:___  Nomes:

/ /

Grupo: ____

Acolhimento (2 minutos)

Ternpo da atividade: /72 min
As criancas lembram-se das regras da Pillar? Sim, todas
As criangas identificaram corretamente o dia da .

Sim, todas

semana da sessdo?

=2 min

Nao, nenhuma

Nao, nenhuma

Atividades de Consciéncia Fonoldgica (25minutos)

Tempo das atividades /25 min
As criangas gostaram das atividades? Sim, todas
As criangas compreendem as atividades? Sim, todas
As criangas atingiram o objetivo das afividades? Sim, todas
A atividades foi de dificil execugdo? Dificil

Despedida (3 minutos)

Tempo da atividade: /'3 min

As criangas lembram-se da sequéncia da sessdo?  Sim, todas

As criancas lembram-se das atividades de

consciéncia fonologica? Sim, todas
As criangas gostaram da sessao? Sim, todas
Super Exploradores

Qualfis) afs) crianga(s) que foifforam) premiada(s)?

Tempo fotal da sessdo:

Comentdrios gerais (opcional):

=25 min
Nao, nenhuma
Nao, nenhuma
Nao, nenhuma

Razoavel

=3 min
Nao, nenhuma
Nao, nenhuma

Nao, nenhuma

N\ 2 min

Algumas, quantas?

Algumas, quantas?

N 25 min
Algumas, quantas?
Algumas, quantas?
Algumas, quantas?

Facil

N\ 3 min
Algumas, quantas?
Algumas, quantas?

Algumas, quantas?
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ANEXO |- QUESTIONARIO DE ACEITABILIDADE DO PROGRAMA DE
INTERVENCAO PILLAR: CRIANGAS

O presente questionario pretende averiguar a aceitabilidade dos participantes ao Programa de Intervencao

de Linguagem Oral e Literacia Emergente Pré-escolar - PILLAR.

1. Gostaste do programa da Pillar?

O Sim

O Nao, porqué?

2. Gostaste dos jogos da Pillar?

O Sim

O Nao, porqué?

3. Gostaste do que a Pillar te ensinou?

O Sim

O Nao, porqué?

33 33 33

4. Qual o teu jogo preferido?
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5. Os jogos da Pillar eram dificeis?

O Sim

O Nao, porqué?

6. Compreendeste os jogos da Pillar?

O Sim

O Nao, porqué?

7. Fizeste algum jogo que nao gostaste?

O Sim, qual?

0 Nao

8. Gostavas de repetir?

O Sim

O Nao, porqué?
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9. Gostaste de jogar com os teus amigos?

F 4 S
S
Y 4 N
O Nao, porqué?
@ @
7N
10. Gostaste de jogar com os teus amigos?
O Sim
O Nao, porqué?
Ou
10. Gostaste de jogar a distancia pelo computador?
O Sim
O Nao, porqué?
Comentarios:
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ANEXO J- QUESTIONARIO DE ACEITABILIDADE DO PROGRAMA
DE INTERVENGAO PILLAR: ADULTO

Esta secgdo deverd ser respondida pelo adulto que acompanhou a crianga a maioria das
seszfies.

Qual foi 0 adutto acompanhante das criangas nas sessdes sincronas
(videochamadas)?

D Mae
[] Pai
] outra:

Qual a tecnologia que utilizou para participar?

D Telemavel

D Computador

[[] Tablet
D Qutra:

Considera o Programa de Intervengdo PILLAR importante para o
desenvolvimento das criangas em idade pré-escolar?

1 2 3 4 3

MWada importante O O D O O Muito importante

Considera o Programa de Intervengio PILLAR importante para o
desenvelvimente dofa) seu(sua) filho(a)?

1 2 3 4 5

Mada importante O D D O D Muito importante
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Considera o Programa de Intervencdo PILLAR importante para o
desenvolvimento do(a) seu(sua) filho(a)?

1 2 3 4 5

Mada importante O O O O O Muito importante

Escolha a opgao (concordo/ ndo concordo) de acordo com a sua opinido: *

Concordo Méo concordo
Concorda com & duragdo do
Programa de Imtervengdo O O
FILLAR
Concorda com o namera de
sess0es por Semana. O O
Concorda com a modalidade
sincrona (videocharndas) do O O

programa.
Concorda com & modalidade
assincrona (atividades O O

enviadas por email),

Concorda com a duragdo de
cada sessdo (30 minutos). O O

Concorda com as atividades

deste Programa de O O
Intervencio.

Se respondeu "ndo concorda® em alguma das afirmacdes anteriores, explique o
maotivio:

A sua resposta
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Se respondeu "ndc concorde® em alguma das afirmacées anteriores, expligue o
motivo:

A sua resposta

Teve alguma dificuldade no decorrer do programa? *

W&o teve nenhuma dificuldade.

Dificuldade de acezzo a uma rede de internet estdvel.
Dificuldade de acesso a um computador.

Dificuldade em encontrar um ambiente calmo e sem ruide.
Dificuldade com a cémara.

Dificuldade com o som.

Dificuldade com a plataforma Zoom.

Dificuldade em implementar as sessbes assincronas.

O O00O000O0O0

Qutra:

Se teve alguma dificuldade, considera que foi ultrapassada? Como?

A sua resposta

Estaria interessado(a) em: *

Estou interessado(a) M&o estou interessado(a)

Repetir este programa de
intervengao. O O

Continuar este programa de

intervencao nesta O O

madalidade a distancia.

Continuar este progrma de
intervencie na modalidade O O
presencial.

Ser contactado(a) para

prajetos semelhantes no O O
futuro.

Copyright © 2020. Sapage, Cruz-Santos & Engel de Abreu. Todos os direitos reservados.



	Página 1
	Página 2
	Página 3

