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Resumo

O conhecimento semantico e fonoldgico, a par da velocidade de nomeacao sao
as principais competéncias facilitadoras da leitura e escrita. O trabalho do Terapeuta
da Fala nestas areas e competéncias é reconhecido ndo s6 pela sua intervencdo, mas
também pelas dinamicas colaborativas com outros profissionais da educacao, com as
criancgas e respetivas familias.

O objetivo deste estudo foi desenvolver e implementar um Programa de
Promocdo de Competéncias Facilitadoras da leitura e da escrita (ComFLE), em
criancas no ultimo ano da Educacéo Pré-Escolar. O estudo adotou uma metodologia
mista com uma amostra de 12 participantes, distribuidos equitativamente entre os
grupos experimental e de controlo.

Apos implementacéo do ComFLE, em 8 sessdes, foram verificadas diferengas
estatisticamente significativas, positivas, nas criancas do grupo experimental, na
evocacao de palavras pela categoria seméantica, nomeacédo de categorias semanticas,
identificacdo da silaba inicial, omiss@o da silaba inicial e final, adicdo da silaba final,
omissdo e substituicho de palavras na frase. N&o ocorreram mudancgas
estatisticamente significativas, no grupo de controlo, em nenhuma das variaveis em
estudo. As Educadoras de Infancia reconheceram a importancia da estimulacdo de
competéncias facilitadoras da leitura e escrita. A familia valorizou a linguagem oral e
abordagem a escrita e colaborou em 71.1% das tarefas propostas.

Concluiu-se sobre o impacto positivo decorrente da implementacdo do
ComFLE que, ndo produzindo resultados transversais a todas as variaveis em estudo,
demonstrou criar mudangas positivas de desempenho no grupo que beneficiou da sua
implementacdo, em contraste com as restantes criancas (grupo de controlo), em que
nenhuma mudanca foi verificada. Deste modo, uma das sugestdes de estudos futuros
relaciona-se com a certificagdo do ComFLE.

Palavras-chave: leitura; escrita; Educacdo Pré-Escolar; programa de intervencao.

viii



Abstract

The semantic and phonological knowledge, alongside the naming speed are the
main predictive skills of reading and writing. The work of a Speech and Language
Therapist in these areas and skills are recognized not only by the intervention, but also
for the collaborative dynamics with other educational professionals, children and their
families.

The propose of the study was to develop and implement a Program for the
Promotion of Predictive Skills of Reading and Writing (ComFLE), in children on the last
year of preschool. The study adopted a mixed methodology with a sample of 12
participants, equally distributed among experimental and control groups.

After the implementation of ComFLE, in 8 sessions, were found statistically
significant differences, positives, in children of the experimental group, in word’'s
evocation by the semantic category, naming of semantic categories, initial syllable
identification, initial and final syllable omission, final syllable addition, word omission
and replacement in a sentence. There were no statistically significant differences, in
the control group, in any of the variables under study. The teachers recognized the
importance of stimulating the predictive skills of reading and writing. The families
valued oral language and approach to writing and collaborated in 71.1% of the
proposed tasks.

We conclude on the positive impact resulting from the ComFLE implementation,
which does not produce results to all the variables understudy, demonstrated to create
positive changes on the performance of the group that benefited from its
implementation, in contrast with the other children (control group), in which no changes
were verified. That way, one of the suggestions for future study’s is the ComFLE
certification.

Key words: reading; writing; Preschool Education; intervention program.
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INTRODUCAO

As mudancas necessarias no sistema educativo ndo se restringem a inclusao
de criancas com necessidades educativas especiais, estas devem ser mais
abrangentes ao promover a qualidade e sucesso educativo de todos os alunos
(Organizacao das Nacfes Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e a Cultura, 1994).

Partindo deste principio, entende-se que é cada vez mais premente o
desenvolvimento de atividades que envolvam todos os alunos e contribuam para a
prevencdo de determinada dificuldade. O Comité Permanent de Liaison des
Orthophonites/Logopedes de ['Union Européenne (1999, cit. por Batista, 2011)
menciona que a reducgao da incidéncia de uma doenca numa populacdo se denomina
de prevencéo primaria.

A investigacdo na area da descoberta e posterior aprendizagem da leitura tem
evidenciado que as criancas em idade pré-escolar apresentam competéncias
relacionadas com a area da leitura e escrita, mesmo antes de ingressarem no primeiro
ciclo (Moreira, 2012, Romero, Pérez, Bustos, Morales & Hernandez, 2013, cit por.
Reyes & Pérez, 2014; Pinto, Bigozzi, Vezzani, & Tarchi, 2017; Santos & Barrera,
2017). Diversos estudos indicam que essas competéncias se relacionam com a
linguagem oral, com especial enfoque na semantica e consciéncia fonoldgica (Cruz et
al., 2014; Dickinson, Griffith, Golinkoff, & Hirsh-Pasek, 2012; Nohales, 2006; Reyes &
Pérez, 2014; Santos & Barrera, 2017), com a velocidade de nomeacéo (Wolf et al.,
2002), com o conhecimento a respeito do material impresso (Santos & Barrera, 2017)
e outras competéncias como as percetivas, orientacdo espaciotemporal ou
desenvolvimento motor (Correa, Machado, & Hage, 2017; Delgado & Sancho, 2014).

Assumindo-se que o Terapeuta da Fala detém um papel relevante na
intervengd@o ao nivel da linguagem oral e escrita (Ad Hoc Committee on Reading and
Written Language Disorders, 2001), verificou-se o interesse em conduzir uma pesquisa
que procurasse promover as competéncias anteriormente referidas, no ambito
preventivo (Gltimo ano do Jardim de Infancia), a fim de contribuir para a aprendizagem
da leitura e da escrita, de modo harmonioso, nos anos subsequentes.

Em suma, o presente estudo pretendeu desenvolver e implementar um
programa de promogdo de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita, em
criancas no ultimo ano da Educacéo Pré-Escolar (EPE), num grupo de alunos da Zona
Viseu Dao-Lafées, no ano letivo 2018-2019. Pretendeu-se que o desenvolvimento
desse programa tivesse uma orientacdo ecolégica/sistémica e que todos o0s

intervenientes estivessem devidamente envolvidos no processo.



Quanto a organizacdo do presente documento, importa referir que este se
encontra dividido em dois grandes capitulos: estado da arte e investigagdo empirica. O
primeiro capitulo subdivide-se em duas secc¢fes: a primeira que pretende abordar a
tematica da educacao especial e inclusdo, os modelos sistémicos de desenvolvimento
humano, os conceitos de leitura e escrita e as competéncias que facilitam a sua
descoberta e posterior aprendizagem, em contexto da EPE; a segunda secc¢éo dedica-
se a exploragdo do papel do Terapeuta da Fala ao nivel da linguagem escrita e
abordagem aos programas de promoc¢do destas competéncias. O segundo capitulo
subdivide-se em trés seccOes, estando a primeira associada a contextualizacdo e
justificacdo da temética em estudo, a segunda destinada a metodologia e a ultima a
apresentacdo e analise de resultados, em que sera feita uma analise atendendo a trés
momentos diferentes desta investigagdo — avaliagdo inicial, de processo e final —
terminando-se com uma reflexdo critica acerca do programa desenvolvido,
implementacdo e impacto. Por fim, este documento contard com as conclusoes,

referéncias bibliograficas e apéndices.



I. ESTADO DA ARTE

1. Educacéao Especial, Modelos e Conceitos de Leitura e Escrita em Contexto de
Educacéo Pré-escolar

1.1. Educacéao Especial e Incluséo

O conceito de inclusdo tem sido amplamente debatido nos ultimos anos.
Buchem (2013, cit. por Rodriguez & Garro-Gil, 2015) destaca quatro grandes etapas:
exclusdo, segregacdo, integracao e inclusdo. O mesmo autor define como exclusdo o
facto das pessoas com deficiéncia ou incapacidade estarem ausentes dos diferentes
contextos sociais; a segregacdo como a aceitacdo de que as pessoas com deficiéncia
ou incapacidade devem ser educadas mas ainda assim separadas da restante
sociedade; a integracao caracterizada pela criagdo de espacos para o apoio a criangas
com necessidades educativas especiais que podem conviver com criangas com
desenvolvimento tipico em escolas regulares; e a inclusdo que pressupde o desenho
das estruturas sociais em que se incluem contextos comunitarios e a propria escola
para receberem devidamente as criangcas com necessidades educativas especiais.

O conceito de inclusdo comeca a ser verdadeiramente analisado a partir da
publicacédo da Declaracdo de Salamanca assinada por noventa e dois governos e vinte
e cinco organizagdes internacionais (Rodriguez & Garro-Gil, 2015). A Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (1994), na Declaracdo de
Salamanca, menciona que as mudanc¢as necessarias no sistema educativo ndo se
restringem a incluséo de criangcas com necessidades educativas especiais, centrando-
se numa reforma educativa profunda que assuma como objetivo a promocdo da
qualidade educativa e o aumento do sucesso educativo de todos os alunos. Deste
modo, e sustentada nesta ideia patente na Declaracdo de Salamanca, considera-se
pertinente o contributo para a educagdo que preveja a participagdo de todas as
criangas, independentemente de apresentarem, ou ndo, necessidades educativas
especiais.

A escola inclusiva assume, assim, como principio basilar, a no¢cdo de que todos
os alunos devem aprender juntos, independentemente do seu perfil de funcionalidade
(Vieira-Rodrigues & Sanches-Ferreira, 2017). As mesmas autoras definem a educacao
inclusiva como um fendbmeno global que pode ser mais limitado ou ter uma maior
expansao, tendo em conta as politicas sociais, 0s corpos legislativos em vigor e o
desenvolvimento socioeconémico do pais.

A publicacdo de documentos legais estruturantes contribuiu de modo decisivo
para este debate em torno da educacédo inclusiva, como é o caso da Declaracao

Universal dos Direitos Humanos (Organizacdo das Nacbes Unidas, 1948), Public Law
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(Public Law 94-142-Nov.29, 1975), Warnock Report (Committee of Enquiry into the
Education of Handicapped Children and Young People, 1978), Lei de Bases do
Sistema Educativo (Lei n.°46/1986 de 14 de outubro), Convencdo dos Direitos da
Crianga (Fundo nas Nagbes Unidas para a Infancia, 1990), Declaragdo Mundial de
Educacéo Para Todos (Organizagcédo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e
a Cultura, 1990) e a Declaragdo de Salamanca supramencionada (Organizacdo das
Nacoes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura, 1994).

Estes documentos contribuem, também, para a valorizagdo da crianga e dos
seus direitos, permitindo o maior reconhecimento da competéncia da crianga para
construir o seu préprio conhecimento e percurso de aprendizagem, em que se torna
imperativo encara-la como sujeito ativo no seu processo educativo, o que implica a
valorizacdo das suas experiéncias e saberes, de modo a que possam ser
desenvolvidas todas as suas potencialidades (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).
Em 1996, Freire ja enfatizava exatamente esta questdo de encarar a crianga como
preponderante na criagdo de saber. No entanto, Pereira (2017) revela que este
processo de valorizacdo, de partir do conhecimento e da experiéncia de cada crianga,
se torna cada vez mais dificil de conseguir numa escola com uma ideologia voltada
para a valorizagédo das classificacdes e para a competicdo entre alunos, mais do que a
cooperagdo e solidariedade que devem ser parte do processo de transformacgéo de
valores e de praticas educativas correspondente a inclusao.

Em Portugal, as Orientac6es Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE) enfatizam que a inclusdo implica a implementacao de praticas pedagdgicas
diferenciadas e ajustadas as caracteristicas individuais de cada crianca (Silva et al.,
2016). As mesmas autoras valorizam a cooperacdo e solidariedade ja referidas
anteriormente como motor de aprendizagem nao sé com o Educador de Infancia mas
entre pares. A construgdo de um ambiente inclusivo pressupde a organizacdo de
atividades para o grupo, tendo em conta as caracteristicas de cada um e é
fundamental que o trabalho desenvolvido seja colaborativo, encarando criancgas,
familia, profissionais da educacdo, da saude e comunidade como parceiros (Silva et
al., 2016).

Na sequéncia da evolugdo conceptual acima descrita, considera-se pertinente
esclarecer o conceito de Educacdo Especial, em Portugal. Correia (2008) define a
Educacdo Especial como o conjunto de servicos de apoios especializados que
procuram responder as necessidades individuais e especificas de cada aluno, tendo
como objetivo a maximizacg&o do seu potencial.

A Educacgéo Especial tem sido objeto de reformas legislativas no sentido de

objetivar os principios inclusivos e Portugal ndo € exce¢do (Vieira-Rodrigues &
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Sanches-Ferreira, 2017). O Decreto-Lei n.°319/91 de 23 de agosto surgiu na
sequéncia das mudancas inerentes ao sistema educativo portugués decorrentes
também da publicagdo da Lei de Bases do Sistema Educativo e assumia como
objetivo 0 acesso dos alunos com necessidades educativas especiais as escolas de
ensino regular, sendo ainda utilizado o termo ‘integracdo’ (Decreto-Lei n.° 319/91, de
23/08). Apos vigorar até 2008, o Decreto-Lei n.° 319/91 deu lugar ao Decreto-Lei n.°
3/2008 de 7 de janeiro que surge ap6s a publicacdo da Declaragcdo de Salamanca,
sendo que o corpo discursivo do documento legal assenta sobre a escola e educacédo
inclusiva (Decreto-Lei n.° 3/2008, de 07/01). Vieira-Rodrigues e Sanches-Ferreira
(2017) esclarecem que o referido decreto se caracteriza pela responsabilizagdo do
educador ou professor do ensino regular na coordenacdo do Programa Educativo
Individual, pela aplicacdo do modelo biopsicossocial e pela utilizacdo da Classificagédo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude como referencial na avaliagdo
especializada realizada pelos servigos de Educagéo Especial.

Atualmente, encontra-se em implementagdo o0 recentemente publicado
Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho. Este diploma legal prevé o direito dos alunos a
uma educagdo inclusiva que dé resposta as suas necessidades e potencialidades,
favorecendo o sentido de pertenga e equidade (Decreto-Lei n.°54/2018, de 6 de julho).
O desenho universal para a aprendizagem e a abordagem multinivel no acesso ao
curriculo representam o0s construtos teéricos/metodoldgicos subjacentes ao referido
decreto (Pereira et al., 2018). Mais se acrescenta que o referido Decreto-Lei passou a
utilizar o termo “Necessidades de Saude Especiais” que se relacionam com questdes
de saude fisica ou mental que tenham impacto na funcionalidade, conduzam a
limitacdes acentuadas em qualquer 6rgdo ou sistema, impliquem irregularidade na
frequéncia escolar e possam representar 0 COmMPromisso no processo de
aprendizagem (Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho). Deste modo, é enfatizada uma
visdo compreensiva e holistica, ou seja, volta a reforcar-se a base sistémica, que sera
discutida na proxima seccdo deste documento, que reconhece a complexidade e
interdependéncia de fendmenos educativos e a importancia de considerar as
diferentes dimensdes individuais e contextuais, de modo articulado (Pereira et al.,
2018). O foco encontra-se também numa atuagdo proativa e preventiva, em que se
inclui a promocao de competéncias de literacia emergente (Pereira et al., 2018).

Esta breve incursdo sobre o conceito de inclusédo, sobre a Educacéo Especial
em Portugal e sobre 0 modo como se relacionam pretende sustentar a relevancia da
participacdo efetiva de todas as criancas/alunos nos seus diferentes contextos de vida
em que a escola se inclui. Neste contexto, considera-se que conquistam importancia

as observacbes, avaliacbes, programas de intervengdo desenhados para todos os
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alunos e que, simultaneamente, respeitem a especificidade de cada um. E sobre esta
nogao de participagdo nos diferentes contextos de vida da crianga que assenta a
seccao seguinte.

1.2. Modelos Sistémicos e Ecoldgicos do Desenvolvimento Humano

Nas ultimas décadas foi possivel perceber a evolugdo desde a pessoa
enquanto ser individual e ndo influenciavel para ter em consideracdo os diferentes
contextos em que esta esté inserida. Nas Ultimas décadas, varios autores estudaram e
reconheceram o impacto da familia no desenvolvimento e aprendizagem das suas
criangcas (Andolfi, 1984, Bernheimer & Keogh, 1995, Bronfenbrenner, 1979, 1987,
Carter & McGoldrick, 1989, Dunst, 2000, Guralnick, 2001, Palacios & Rodrigo, 1998,
Perpifian, 2009, Sameroff, 1983, 2009, cit. por Garcia-Grau, McWilliam, Martinez-Rico
& Grau-Sevilla, 2018). Deste modo, pretende-se abordar de forma breve o Modelo
Transacional de Sameroff e Chandler, o Modelo da Ecologia do Desenvolvimento
Humano de Urie Bronfenbrenner e o Modelo de Apoio Social Centrado na Familia de
Dunst, uma vez que estes modelos teoricos contribuem para a sustentacdo da
orientagdo deste projeto.

Em 1975, Sameroff e Chandler desenvolveram o Modelo Transacional. Este
modelo baseia-se no principio de que as pessoas modificam e sdo modificadas pelos
contextos em que sao intervenientes. Daqui decorre que o potencial de
desenvolvimento do individuo esta profundamente relacionado com as experiéncias
gue detém (Sameroff, 2005). A familia é encarada como um sistema que influencia o
desenvolvimento da crian¢a, seja através de fatores proximais como € o caso dos
padrdes de interacdo pai/filho, como através de fatores distais, como por exemplo as
experiéncias de origem e culturais da familia (Fiese & Sameroff, 1999). Deste modo,
as familias tornam-se parte de um processo transacional que interliga pais, criancas e
contextos ambientais/comunitarios (Sameroff, 1987; Sameroff & Fiese, 1990, 1992, cit.
por Fiese & Sameroff, 1999). Neste modelo, é também enfatizado que, durante o
segundo ano de vida da crianga, as competéncias cognitivas estdo cada vez mais
relacionadas com o desenvolvimento da linguagem. Esta s6 pode ser estimulada num
ambiente social, constatando-se assim que contextos linguisticamente mais
empobrecidos também conduzirdo a lacunas nesta &rea, nas criangas que neles estao
inseridas (Sameroff & Ronald, 1983).

Em suma, o modelo transacional de Sameroff e Chandler vem retirar o foco dos
processos lineares e Unicos para 0s interativos e transacionais pautados pela

existéncia de relagbes dindmicas (Sameroff, 2005), valorizando a reciprocidade,



sincronia e responsividade nas interacdes entre as criancas e pais (ou outros
intervenientes) (Linhares & Martins, 2015).

Em 1974a, Bronfenbrenner referia que, se for objetivo encontrar estratégias
adequadas para delinear um plano de intervencdo para uma crianca pertencente a
determinada familia, &€ preponderante que se entenda, primeiramente, a natureza dos
problemas dessa familia. Nesta afirmacdo denota-se a mudanca de paradigma que
deixa de se voltar unicamente para o individuo ou para 0 meio, mas que perceciona a
relacdo entre eles. O modelo ecoldgico do desenvolvimento humano de
Bronfenbrenner foi descrito pelo préprio como um conjunto de camadas concéntricas
em que as mais préximas do centro correspondem aos contextos imediatos em que a
crianca participa (casa, escola, vizinhanga, parques infantis, entre outros) e as
camadas que se vao afastando do centro correspondem a instituicdes/entidades
ligadas a crianca/familia, questdes socioecondémicas, sistema de saude, entre outros
(Bronfenbrenner, 1974b).

A fim de esclarecer a representacdo esquematica do Modelo Ecolégico do
Desenvolvimento Humano como um conjunto de camadas concéntricas,
Bronfenbrenner (2005, cit. por Leme, Del Prette, Koller, & Del Prette, 2015) apresenta
0 microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. O mesmo autor
caracteriza 0 microssistema como 0 contexto imediato em que a pessoa em
desenvolvimento tem as suas experiéncias e em que existe um padrdo de atividades,
papéis sociais e relagdes interpessoais. O mesossistema corresponde ao conjunto ou
rede de microssistemas e integra as relagbes que se estabelecem entre eles
(Bronfenbrenner, 2005, cit. por Leme et al., 2015). O exossistema corresponde as
estruturas sociais que rodeiam e afetam o microssistema e o0 macrossistema envolve
os sistemas politico, econémico e educacional que comportam as ideologias, valores e
crengas proprias da cultura da crianga/familia (Bronfenbrenner, 2002, cit. por Leme et
al., 2015).

Em 1985, Dunst defendia o Modelo Centrado na Familia em que o bem-estar
pessoal e a existéncia de suporte social moderam as influéncias do estilo de interagédo
parental (Dunst & Trivette, 1986). O Modelo Centrado na Familia refere-se a uma
abordagem de trabalho com as familias que valoriza e respeita 0os seus valores,
escolhas, prioridades e que inclui a provisdo do suporte necessério para capacitar as
familias e o seu funcionamento (Dunst et al., 2007). Esta abordagem prevé que a
familia seja encarada com dignidade e respeito, que sejam partilhadas todas as
informacdes que fomentem a tomada de decisdes informadas e fundamentadas, o seu

envolvimento na escolha dos apoios e servicos de que necessitam em determinada



circunstancia e também a colaboracéo/parceria entre familia e profissionais nos
programas de intervencao que séo delineados (Dunst, 2002 cit. por Dunst et al., 2007).

Estes trés modelos, contemporaneos, assentam sobre a ideia de olhar a
pessoa em interacdo com 0s contextos a que pertence, sendo a influéncia matua e
constante. Deste modo, a promocdo ou desenvolvimento de competéncias com o
enfoque apenas na crian¢a ndo trara, a luz destes modelos, os beneficios expectaveis.
Os ganhos desse trabalho poderdo surgir quando se passam a encarar os diferentes
contextos em que a crianga esté incluida como unidades de intervengéo, com especial
énfase na familia.

As OCEPE baseiam-se na abordagem sistémica e ecoldgica, descrita
anteriormente, assumindo como objetivo compreender melhor cada crianca, ao
conhecer 0s contextos em que esta se move, perspetivar o processo educativo de
forma integrada, em que a crianca constréi o0 seu conhecimento e aprendizagem, em
interagdo com o0s outros e com o0 meio, e reforcar a relevancia das relagbes
estabelecidas entre os diferentes sistemas que influenciam a educacao das criancgas, a
fim de desenvolver o maximo das suas potencialidades (Silva et al., 2016).

Seguindo a mesma linha orientadora, verifica-se que o trabalho em contexto de
EPE torna preponderante o planeamento de estratégias diversificadas que permita a
participacdo efetiva de todas as familias (Silva et al.,, 2016). Os mesmos autores
indicam que estas estratégias poderdo incluir a participacdo de atividades no Jardim
de Infancia (JI) (e.g. contar uma histéria, falar da sua profisséo, participar em visitas de
estudo, etc.). As reunides de pais/familias também se configuram como um modo de
promover a sua participacdo e compreensdo do trabalho desenvolvido no contexto de
EPE (Silva et al., 2016). Deste modo, é possivel constatar que se torna relevante que
as intervencbes realizadas pelos diferentes profissionais no JlI devem ter a
preocupacdo de desenvolver estratégias que estabelecam pontes com a familia,
porque s6 desse modo existe um envolvimento efetivo com beneficios reais para as
criangas. Um estudo realizado por Mathis e Bierman (2015) sugere que providenciar
aos pais informacdo acerca dos contetdos explorados e orientar a sua participacao
pode ser uma forma util de expandir o impacto de determinado programa de
intervencdo para a infancia. Deste modo, ao considerar que o impacto do ambiente
familiar no desenvolvimento da linguagem na crianca € muito relevante até aos 7 anos
de idade, as intervencdes durantes as idades mais precoces parecem ganhar relevo
(McKean et al., 2015).

Quanto aos diferentes profissionais que trabalham com as criangas, torna-se
também crucial a organizagéo de reunides, momentos de partilha (Silva et al., 2016),

que permitam alinhar planos de intervencao e respetivas estratégias.



A comunidade em que as criangas se encontram representa um contexto
relevante e que também n&o deve ser descurado. O estabelecimento de parcerias
formais contribui para a envolvéncia da escola na comunidade e facilita a propria
relacdo entre esta e as familias (Silva et al., 2016). A ativacdo e mobilizacdo dos
recursos naturais da comunidade € também um sinal de envolvimento e participacéo
efetiva, resultado de uma verdadeira incluséo.

Deste modo, a literatura clarifica o papel preponderante dos diferentes
contextos em que a crianca esta incluida, como a familia, JI| e comunidade, no seu
desenvolvimento, pelo que existem evidéncias de que qualquer intervencéo realizada

deve ter presente o poder destes contextos.
1.3. Leitura e Escrita: Conceitos de Desenvolvimento

A intervencd@o na leitura e na escrita e nas competéncias que facilitam a sua
descoberta e posterior aprendizagem s6 é possivel a partir de uma melhor
compreensédo destes conceitos e de como evoluem na vida da criancga.

A linguagem escrita corresponde a um sistema simbélico que se divide em dois
subniveis: recetivo (leitura) e expressivo (escrita) (Parente, 2014).

As competéncias de leitura e escrita apresentam-se como essenciais para a
plena participacdo dos individuos na sociedade atual (Delgado & Sancho, 2014;
Santos & Barrera, 2017). Carvalho (2011) refere que o ato de ler implica a conjugacao
de competéncias gerais (atencdo, memoria, conhecimentos gerais) e especificas
(referentes ao tratamento da informacdo escrita), implicando a utilizacdo de
competéncias cognitivas que permitem o reconhecimento das palavras escritas,
associando-lhes um significado.

Ao contrario da linguagem oral, que surge precocemente na vida das criancas
e que é aprendida a partir do seu uso, a aprendizagem da leitura e escrita depende do
ensino formal e sistematico, sem o qual dificilmente se desenvolve (Parente, 2014;
Santos & Barrera, 2017).

A aprendizagem da leitura pode ser explicada por métodos ascendentes
(botton up) ou descendentes (top down) (Delgado & Sancho, 2014). Os primeiros
centram-se nas unidades elementares e vao progredindo até unidades mais
complexas em que estdo presentes os grafemas/fonemas que se unem para formar
silabas e que, por sua vez, se combinam para formar palavras, frases ou textos
(Delgado & Sancho, 2014). Por sua vez, os modelos descendentes (top down)
baseiam-se numa leitura visual sem passar pela fase de correspondéncia

fonema/grafema. Carvalho (2011) acrescenta que o0s modelos descendentes



privilegiam as informacfes que o leitor detém e valorizam a natureza do texto e as
suas experiéncias. Além destes, surgem também os modelos interativos de leitura que
se caracterizam por integrarem os dois modelos anteriormente descritos (Carvalho,
2011; Gonzalez, 2017). Hedge (2000, cit. por Gonzalez, 2017) refere que os modelos
interativos resultam também da relag@o estabelecida entre o leitor e 0 que esté a ler,
baseando-se nas suas experiéncias e conhecimentos prévios.

Carvalho (2011) e Simdes e Martins (2018) descrevem o modelo de dupla-via
como um dos mais influentes nos modelos de reconhecimento de palavras que
procuram explicar os processos mentais envolvidos no processo de leitura proficiente.
Este modelo descreve a existéncia de duas vias que relacionam a escrita e a fala,
sendo elas a via lexical e a via fonoldgica (Simdes & Martins, 2018). Os mesmos
autores esclarecem que a primeira implica o acesso direto a pronuncia de determinada
palavra armazenada na memoaria lexical e a segunda implica que o0 acesso a pronuncia
de determinada palavra seja fruto da relagdo grafema-fonema e pela construgédo da
palavra a partir dessa mesma sequéncia fonémica.

A andlise da tipologia de erros presentes em tarefas de leitura permite perceber
se sdo usadas estratégias fonologicas ou ortograficas para esse efeito, sendo que, no
estudo realizado por McGeown, Medford e Moxon (2013), a utilizagdo de estratégias
fonolégicas sobrepbe-se as ortograficas por parte das criangas participantes no
estudo. Deste modo, pode perceber-se a existéncia de erros lexicais ou ortogréaficos e
erros fonoldgicos. Os erros lexicais correspondem a substituicdo da palavra-alvo por
uma palavra real visual ou foneticamente semelhante, denunciando a utilizagéo
deficitaria da via lexical (Simdes & Martins, 2018). Os erros fonoldgicos correspondem
a alteracdes na correspondéncia grafema/fonema, o que resulta na leitura de uma nao
palavra ou pseudopalavra, verificando-se dificuldades na utilizagdo da via fonologica
(Simbes & Martins, 2018).

Atualmente, acredita-se que a via ativada em primeiro lugar — lexical ou
fonolégica — depende da experiéncia do leitor e do tipo de texto (Carvalho, 2011). A
mesma autora refere que, a medida que a crianga aprimora as suas competéncias ao
nivel da leitura, a via lexical € mais utilizada, a ndo ser que esteja perante um texto
com muitas palavras desconhecidas. Deste modo, € possivel depreender a relevancia
da via fonol6gica no processo inicial de aprendizagem da leitura.

As palavras sdo compostas por uma sequéncia de fonemas (representados
oralmente) e grafemas (simbolos escritos). A relacdo grafema/fonema configura-se
como um dos mais importantes aspetos no processo de aprendizagem da leitura,
sendo que parte desta aprendizagem apresenta uma relagéo intima com a consciéncia

fonologica (Montoya et al., 2014). Cuadro e Trias (2008, cit. por Montoya et al., 2014)
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referem que a crianca deve ser capaz de reconhecer os diferentes fonemas, separa-
los, associa-los e perceber possiveis combina¢des que conduzam a criagdo de novas
palavras.

Em contraposicdo ao modelo de dupla via explicitado, existem também os
modelos de uma via. Carvalho (2011) esclarece que os modelos de leitura de uma via
ou conexionistas defendem a necessidade de relagédo entre a ortografia e a fonologia,
a ortografia e a semantica e a semantica e a fonologia. Em suma, e segundo a mesma
autora, a distincao entre estes modelos e os de dupla via € que os modelos de dupla
via defendem a interdependéncia entre o processamento lexical e semantico, o que &
contrariado pelos modelos de uma via.

Os modelos supramencionados contribuem para explicar o ato de ler, do ponto
de vista do leitor experiente (Carvalho, 2011). No entanto, a mesma autora considera
que sao necessarios outros modelos que permitam a compreensao de como decorre a
aprendizagem da leitura.

A aprendizagem da leitura e escrita pode implicar a existéncia de trés fases:
logogréfica, alfabética e ortografica (Frith, 1986). A fase logogréafica diz respeito ao
reconhecimento imediato da palavra através da sua mancha visual, muitas vezes a
partir da primeira letra ou de um logotipo/forma associado, pelo que a ordem das letras
da palavra é irrelevante (Frith, 1986). A mesma autora refere que a fase alfabética
corresponde a relagdo fonema/grafema em que € a juncdo dos diferentes sons da
lingua que constituirdo a palavra, atribuindo relevancia a ordem das letras. Nesta fase,
ainda se verifica a presenca de erros, sendo que a crianca tende a escrever a palavra
tal como a produz (Valido et al., 2011). A fase ortografica diz respeito ao
reconhecimento instantaneo das letras que constituem a palavra, tendo em conta a
ordem das letras mas ndao o som associado a cada uma delas (Frith, 1986). Deste
modo, a crianca |é e escreve de modo mais eficaz através da comparacdo com
palavras que ja conhece, integrando as convencgdes préoprias da sua lingua (Valido et
al., 2011).

Em Portugal, a EPE prevé o trabalho ao nivel do dominio da linguagem oral e
abordagem a escrita (Silva et al., 2016). E reconhecido que o desenvolvimento da
linguagem oral é fundamental, nesta fase, a fim de facultar a crianca ferramentas para
compreender e se expressar, sendo objetivo que va ampliando progressivamente as
suas competéncias nesta area (Silva et al., 2016). As OCEPE sao ainda claras ao
referir a importancia de facilitar a emergéncia da linguagem escrita, através da
utilizacdo da leitura e da escrita em situacdes do quotidiano da crianga, funcionais

para a mesma (Silva et al., 2016).
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As OCEPE preveem a existéncia de objetivos no ambito da linguagem oral e
escrita, tais como: compreender mensagens orais; comunicar eficazmente de modo
adequado a situagdo; tomar consciéncia dos diferentes segmentos orais que
constituem a palavra (consciéncia fonologica); identificar diferentes palavras numa
frase (consciéncia da palavra); identificar se uma frase est4 ou ndo correta e qual o
motivo (consciéncia sintética); identificar fungbes no uso da leitura e da escrita; utilizar
a leitura e escrita com diferentes funcionalidades nas tarefas do quotidiano;
reconhecer letras e aperceber-se da sua organizacdo em palavras; aperceber-se do
sentido direcional da escrita; estabelecer relagdes entre a escrita e a mensagem oral;
encarar a leitura e escrita como atividades prazerosas; sentir-se competente em
tarefas de leitura e escrita, ainda que numa fase muito inicial (Silva et al., 2016).

Uma vez abordado o conceito de linguagem escrita e o modo como é
desenvolvida, encerra-se esta sec¢gdo com o0 objetivo de identificar quais as
competéncias facilitadoras desse mesmo desenvolvimento, 0 que serd explorado na

seccao seguinte.
1.4. Competéncias Facilitadoras da Leitura e da Escrita

Ao iniciar esta secgdo, considera-se pertinente esclarecer a utilizacdo do
conceito de competéncias facilitadoras da leitura e escrita. Este corresponde a uma
mudanga conceptual. Durante muito tempo foram considerados os pré-requisitos para
a leitura e escrita, o conjunto de competéncias — percetivas, motoras, lateralidade,
coordenacdo visuomotora, esquema corporal — que deveria estar devidamente
maturado para iniciar o processo formal de aprendizagem destas areas (Viana &
Ribeiro, 2017). No entanto, a investigacdo na area da descoberta e aprendizagem da
leitura tem evidenciado que as criancas em idade pré-escolar apresentam
competéncias relacionadas com a area da leitura e escrita, mesmo antes de
ingressarem no primeiro ciclo (Pinto et al., 2017; Moreira, 2012, Romero, Pérez,
Bustos, Morales & Hernandez, 2013, cit por. Reyes & Pérez, 2014; Santos & Barrera,
2017). Deste modo, a designacdo de competéncias facilitadoras da leitura e escrita
pretende traduzir um processo ativo de construgcdo de conhecimentos, competéncias e
interesses por parte das criancas, sobre a leitura e escrita (Viana & Ribeiro, 2017). Em
suma, estas serdo competéncias que facilitam o percurso inerente & aprendizagem da
leitura e escrita e, posteriormente, criam condicbes para novas exigéncias que
conduzirdo a novas aprendizagens (Viana & Ribeiro, 2017).

A literatura tem indicado que os alunos com melhores competéncias a nivel

académico tendem a construir percursos de sucesso e os alunos com dificuldades
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tendem a manter esse padrdo ao longo da escolaridade, tornando-se crucial criar
condi¢cdes para que iniciem a escolaridade formal com as ferramentas necessérias
para corresponder ao nivel de exigéncia apresentado (Cruz et al.,, 2014). Esta
necessidade é ainda mais evidente face a criancas pertencentes a contextos mais
desfavorecidos, com reduzida acessibilidade a material de leitura e escrita ou a
existéncia de pouco dominio das competéncias consideradas facilitadoras de um bom
desempenho nessas areas (Viana & Martins, 2009, cit. por Cruz et al.,, 2014). O
desenvolvimento linguistico € rapido nos primeiros anos de vida, no entanto, face a
dificuldades nestas é&reas que ndo sejam devidamente e precocemente
intervencionadas, é provavel que o impacto negativo prevale¢ca ao longo do tempo e
no desenvolvimento global da crianga (Frederico et al., 2018). Deste modo, assume-se
como objetivo desta seccdo explorar as competéncias, no ambito da EPE, que
sustentam o desenvolvimento harmonioso da leitura e escrita aguando do ingresso no
1.0 ciclo do ensino basico (CEB).

Importa salientar que as caracteristicas estruturais da familia influenciam o
ambiente de literacia em contexto familiar que, por sua vez, funciona como mediador e
tem impacto sobre competéncias linguisticas precoces na infancia (Niklas &
Schneider, 2013). Os resultados de um estudo realizado por Hatcher (2018)
permitiram concluir que as familias conseguem apreender as estratégias que lhe séo
facultadas, em contexto de intervencdo, e implementa-las junto das suas criancas.
Gutiérrez (2018) reforca esta percecdo, ao considerar que uma limitacdo do seu
estudo foi exatamente a falta de envolvimento da familia. Por outro lado, o JI assume-
se como um espaco de grande importadncia na criacdo de oportunidades e
experiéncias de contacto com a linguagem escrita que permitem a construcédo de
conhecimentos para a posterior aprendizagem formal (Cruz et al., 2014). Além disso, o
JI devera funcionar como um espaco que procura colmatar as diferencas existentes a
nivel familiar (Cruz et al., 2014). Considera-se funcdo do educador promover o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, estando sempre apoiado nos diferentes
contextos em que esta esta inserida, de modo a que as suas opinides, ideologias e
escolhas sejam valorizadas e exploradas e que, assente no respeito por si e pelos
outros, as criancas se desenvolvam e aprendam, em conjunto (Silva et al., 2016). A
comunidade a que a crianca pertence também se afigura como influenciadora no seu
processo de desenvolvimento. As diferencas culturais existentes entre as diferentes
comunidades podem influenciar a aquisicAo e desenvolvimento da linguagem
(Cadorio, 2013). Um estudo realizado por Bornstein e Cote (2005) revela que criancas
pertencentes a um meio rural tém um menor leque vocabular do que criancas

pertencentes a um meio urbano. Por outro lado, o estudo realizado por Cadério (2013)
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contraria essa constatacdo, mas evoca como possivel razdo o facto dos meios rurais
estudados ndo serem isolados, uma vez que 0 contacto entre 0S meios se encontra
facilitado, esbatendo as diferengas entre eles. Estas consideragbes permitem-nos
refletir sobre os modelos sistémicos e ecoldgicos debatidos na seccado 1.2. deste
documento, que reforcam a interligacdo e interdependéncia entre os diferentes
contextos. Deste modo, considera-se relevante tomar em consideragdo que as
competéncias facilitadoras da descoberta e posterior aprendizagem da leitura e escrita
ndo se cingem ao trabalho desenvolvido em contexto educativo, sendo crucial o apoio
numa visao sistémica.

Dickinson et al. (2012) indicam que a compreensdo da leitura € um aspeto
preponderante para 0 sucesso académico da criangca e apresenta uma estreita ligacéo
com as competéncias de linguagem oral que emergem precocemente na vida das
criangas. Cruz et al. (2014), Nicolau e Navas (2015), Nohales (2006), Reyes e Pérez
(2014) e Santos e Barrera (2017) reforcaram esta ideia ao referir que uma das
competéncias facilitadoras do processo de aprendizagem da leitura € o dominio da
linguagem oral.

A linguagem apresenta trés grandes dimensfes: forma, conteddo e uso
(Acosta, Moreno, Ramos, Quintana, & Espino, 2006; Paul, 2001; Rombert, 2013). A
forma corresponde ao modo como a mensagem é transmitida e inclui as areas da
fonologia, morfologia e sintaxe (Paul, 2001; Rombert, 2013). O conteudo diz respeito a
propria mensagem e ao significado que esta encerra, incluindo-se nesta dimenséo a
area da semantica (Paul, 2001;Rombert, 2013). Por fim, o uso corresponde ao
contexto em que € transmitida determinada mensagem, estando a area da pragmatica
incluida nesta dimenséao (Paul, 2001; Rombert, 2013). Na analise linguistica, além das
dimensfes anteriormente mencionadas, € importante considerar 0S seus processos,
Ou seja, a vertente compreensiva e a vertente expressiva da linguagem (Acosta et al.,
2006). Num estudo realizado por Catts, Nielsen, Bridges e Liu (2016), os resultados
demonstraram que o desempenho linguistico no JlI se configurou como um importante
facilitador da compreenséo da leitura no terceiro ano de escolaridade.

A semantica corresponde ao significado das palavras, das frases e do discurso
devidamente contextualizado. Em suma, refere-se ao vocabulario que a crianca
adquire ao longo do desenvolvimento da linguagem (Rombert, 2013). As criangas
devem apresentar um vocabulario diversificado que lIhes permita, posteriormente,
compreender o que leem (Hempenstall, 2016; Nohales, 2006). O desenvolvimento
lexical, quanto a quantidade de palavras que a crianga conhece e ao significado que
lhe associa, favorece a aquisicdo de competéncias cognitivas e expressivas de

diferentes formas linguisticas, ou seja, um bom desenvolvimento lexical facilitara a
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melhor compreenséo de categorias semanticas necessarias a correta compreensao da
leitura (Redrovan-Reyes et al.,, 2019). Esta relacdo entre o vocabulario e a
compreensdo da leitura pode ser facilmente ilustrada pelo desempenho de uma
pessoa que tenha que ler um pardgrafo repleto de palavras que lhe séo
desconhecidas, em que a compreenséo ficard gravemente comprometida (Dickinson
et al., 2012; Viana & Ribeiro, 2017). As criancas leem com uma maior precisao e
velocidade palavras cujo significado lhes é familiar (Niklas & Schneider, 2017), o que
significa que quanto mais amplo é o seu conhecimento lexical, mais facilimente as
criancas conseguem retirar significado do que leem e gerar conhecimento (Viana,
2004). Inicialmente, existe um reconhecimento visual da palavra e a associacdo com
um conjunto de fonemas a que é atribuido um significado, sendo por fim estabelecida
a relacdo com o contexto (Montoya et al., 2014). Deste modo, a diversidade vocabular
e a compreensdo de relagbes semanticas e sintaticas das palavras, no ambito da
linguagem oral, ira promover um melhor desempenho na discriminagédo de fonemas e
no reconhecimento das palavras, favorecendo a manipulacéo das unidades silabicas e
fonémicas para a sua compreensao e leitura adequada (Rodrigo et al., 2009).

A consciéncia fonoldgica, igualmente enquadrada numa das é&reas da
linguagem oral (fonologia), €, também, encarada como uma competéncia fundamental
para a descoberta e posterior aprendizagem da leitura e escrita (Cruz et al., 2014;
Mihai et al., 2016; Montoya et al., 2014; Nicolau & Navas, 2015; Pinto et al., 2017,
Santos & Barrera, 2017; Sastre-Gomez, Celis-Leal, Torre, & Luengas-Monroy, 2017,
Silva et al., 2015). A consciéncia fonoldgica pode ser definida como a capacidade de
refletir e manipular deliberadamente os sons préprios da lingua (Pinto et al., 2017;
Santos & Barrera, 2017). As competéncias fonolégicas seguem um padrao
desenvolvimental em que a consciéncia de unidades maiores seria precursora da
consciéncia de unidades menores (Melby-Lervag & Cols, 2012, cit. por Santos &
Barrera, 2017). Importa acrescentar que o conceito de consciéncia fonoldgica abarca
muitos outros relacionados com a unidade de analise (palavra, silaba, rima ou fonema)
ou a tarefa solicitada (identificacdo, segmentacdo ou manipulacéo) (Pinto et al., 2017).
Rios (2009) sintetiza esta informacdo ao descrever a consciéncia fonolégica como
uma habilidade complexa de reflexdo sobre a linguagem oral, em que se torna
percetivel que o discurso pode ser segmentado em frases, as frases em palavras, as
palavras em silabas e as silabas em sons, sendo também possivel discriminar esses
sons e manipula-los. Mihai et al. (2016) concorda com a existéncia de um continuo de
complexidade quando se trata de competéncias de consciéncia fonologica e descreve-
o0 como tendo inicio na consciéncia dos sons do ambiente, seguido da consciéncia da

palavra, silabica, s6 depois a consciéncia intrassildbica (rima) e, por fim, a fonémica.
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Tyler, Osterhouse, Wickham, Mcnutt e Shao (2014) acrescentam ainda que as tarefas
de consciéncia fonémica (reconstrucéo, segmentacdo e manipulagdo) correspondem
as tarefas mais dificeis, em que se torna necessario que a crianga ouga 0S SONs
isoladamente, reflita sobre os mesmos e os combine para a produgédo de uma unidade.
Requer ainda o conhecimento acerca de como essa unidade criada soa. Atendendo
aos diferentes niveis de consciéncia fonologica, Klein (2002, cit. por Valido et al.,
2011) indica que a consciéncia de rimas surge entre os 3 e 0s 4 anos, a consciéncia
silabica entre os 4 e os 5 anos e a consciéncia fonémica aos 6 anos com as tarefas
mais complexas, como a manipulagéo fonémica, a surgir aos 7 anos.

As competéncias inerentes a consciéncia fonoldgica séo, efetivamente, muito
citadas ao nivel da literatura na area, no entanto, parece existir pouco
conhecimento/aprofundamento teérico acerca do conceito de consciéncia fonoldgica e
do tipo de atividades que podem ser realizadas para o seu desenvolvimento, bem
como as suas implicagbes ao nivel da leitura e escrita, por parte dos Educadores de
Infancia (Rios, 2009). Os Educadores de Infancia, geralmente, apresentam percecdes
positivas sobre a importancia de estimular competéncias de consciéncia fonoldgica,
mas nao obtiveram formacado especifica para fazé-lo (Hempenstall, 2016). No entanto,
acreditam que o conhecimento implicito que detém sobre a leitura é suficiente para
intervir nesta area (Hempenstall, 2016). A mesma autora verificou que varias
instituicdbes de ensino superior responsaveis pela formacdo de professores, nao
priorizam a area da consciéncia fonologica, o que obriga a que a qualidade do
conhecimento e trabalho desenvolvido pelos profissionais seja conseguida através da
procura de formacgéao adicional.

A partir da literatura consultada, tornou-se possivel concluir que a linguagem
oral apresenta um impacto direto sobre a subsequente aquisicdo da linguagem escrita,
destacando-se duas areas, a saber, semantica e fonologia.

A velocidade de nomeacado também se configura como uma competéncia que
influencia a descoberta e posterior aprendizagem da leitura, uma vez que determina a
rapidez com que determinada informagé&o fonoldgica pode ser recuperada da memoria
armazenada e, além disso, permite aceder as representacfes ortogréficas das
palavras (Wolf et al., 2002). Deste modo, importa ressalvar o papel da memdéria neste
processo, ja que esta é uma das competéncias cognitivas, por exceléncia, do ser
humano, que Ihe permite fazer representacfes do mundo (Sastre-Gomez et al., 2017).
Os mesmos autores mencionam que esta tem relacdo direta com o processo de
aprendizagem e, como tal, com impacto no percurso académico dos alunos.

O conhecimento a respeito do material impresso (nome e som associado as

letras) é outra das competéncias consideradas facilitadoras da descoberta e posterior
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aprendizagem da leitura e escrita (Gutiérrez, 2018; Santos & Barrera, 2017). Em varios
estudos, foi verificada uma correlacao significativa entre esse conhecimento prévio e
as competéncias finais de escrita (Reis, Proenca, & Alves-Martins, 2015; Santos &
Barrera, 2017).

Existem outras competéncias também consideradas facilitadoras do processo
de descoberta da linguagem escrita, apesar de ndo assumirem tanta relevancia,
estando menos retratadas na literatura, como € o caso das competéncias percetivas
(discriminagdo, memoria, lateralidade, posicionamento no espaco, entre outros),
esquema corporal e orientacdo espaciotemporal, desenvolvimento motor, com
especial enfoque na motricidade fina em tarefas que envolvem destreza manual para,
por exemplo, manipular o lapis (Correa et al., 2017; Delgado & Sancho, 2014).

Apoés a exploracdo das competéncias facilitadoras da leitura e da escrita que
mais surgiram, no ambito da pesquisa realizada, citadas na literatura, considera-se
relevante tomar em consideracdo que as dificuldades de aprendizagem na leitura e
escrita sdo multicausais (Viana, 2004). Poderdo estar envolvidos fatores
neuropsicologicos, psicologicos, socioculturais ou institucionais (Lopes, 2001, cit. por
Viana, 2004). Tome-se como exemplo o estudo realizado por Niklas e Schneider
(2017) em que verificaram que a inteligéncia nao-verbal, o nivel socioeconémico da
familia e o nivel de educagdo materna estavam relacionados com o desempenho da
crianga ao nivel da linguagem oral e escrita. Deste modo, torna-se importante ter
presente que uma boa preparacdo ao nivel da EPE com estimulacdo adequada das
competéncias facilitadoras da leitura e escrita € importante, mas nédo o Unico fator que
deve ser tido em conta.

Em suma, independentemente da organizacdo do sistema educativo vigente,
gue varia entre paises, as competéncias facilitadoras da descoberta da linguagem
escrita devem ser trabalhadas com o objetivo de facultar as ferramentas necessarias
para a etapa seguinte, correspondente ao 1.° CEB (Delgado & Sancho, 2014). E
através desta necessidade de trabalho e intervencao que assentara a sec¢ao 2, que

procura enquadrar o papel do Terapeuta da Fala neste processo.

2. Terapia da Fala e Programas de Promocéao de Linguagem Oral e/ou Escrita
2.1. Papel do Terapeuta da Fala: Leitura e Escrita
O Terapeuta da Fala é o profissional responsavel pela prevencao, avaliacéo e
tratamento de perturbacbes relacionadas com a comunicagdo humana,

nomeadamente ao nivel da compreensao e expressao da linguagem oral e escrita e

outras formas de comunicagdo ndo-verbal (Decreto-Lei n.°564/99 de 21 de Dezembro).
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A interligacdo entre a linguagem oral e escrita encontra-se clarificada: a
linguagem oral sustenta o desenvolvimento da leitura e escrita; a linguagem oral e
escrita tétm uma relagdo reciproca, baseando-se uma na outra; as criangas com
dificuldades na linguagem oral desenvolvem, frequentemente, dificuldades na leitura e
escrita e vice-versa; e a intervencdo ao nivel da linguagem oral poderd conduzir a
evolugcdo ao nivel da linguagem escrita e vice-versa (Ad Hoc Committee on Reading
and Written Language Disorders, 2001).

O Terapeuta da Fala pode, deste modo, assumir um papel relevante na
intervencd@o ao nivel da leitura e escrita incluindo, mas nao se limitando, a: prevenir
dificuldades ao nivel da linguagem escrita, promovendo a aquisi¢do da linguagem e
literacia emergente; identificar criangcas em risco para o desenvolvimento de alteragdes
na leitura e escrita; avaliar a leitura e escrita; realizar intervencdo na area e
documentar os resultados; e assumir outras responsabilidades, nomeadamente
consultadoria junto das familias, professores ou alunos (Ad Hoc Committee on
Reading and Written Language Disorders, 2001).

Face as fungbes do Terapeuta da Fala e subsequentes possibilidades de
intervengd@o descritas, entende-se pertinente abordar a atuacdo deste profissional no
ambito da prevencdo nos seus trés niveis (primaria, secundaria e terciaria). A
prevencdo primaria corresponde a todas as atividades que assumam como objetivo a
reducdo da incidéncia de uma doenca numa populacdo, ou seja, diminuir o risco de
surgirem novas situagbes (CPLOL, 1999, cit. por Batista, 2011). A prevencao
secundaria diz respeito ao conjunto de atividades que assumem como objetivo reduzir
a prevaléncia da doenca e, consequentemente, o tempo de evolucdo, estando assim
relacionadas com o seu diagnostico precoce (CPLOL, 1999, cit. por Batista, 2011). A
prevencdo terciaria relaciona-se com a reducdo da prevaléncia de incapacidades
cronicas ou recorréncia de uma doenca, evitar que determinada
perturbacdo/dificuldade se agrave (Batista, 2011). No estudo realizado por Batista
(2011), verificou-se que, em Portugal, a maioria dos Terapeutas da Fala inquiridos
realizaram atividades de prevencao primaria, ao contrério do que foi verificado no caso
da prevencdo secundaria. A mesma autora menciona que 0s participantes no estudo
destacam a necessidade de mais informacéo/formacdo especifica no ambito da
prevencao.

Atentando nos conceitos acima explorados, € possivel constatar que a
prevencdo primaria representa uma area em que a justificacdo de atuagdo se torna
mais dificil porque esta a ser realizado um investimento em individuos que n&do tém
qgualquer incapacidade (Payne, 2013). No entanto, se o profissional sair da sua zona

de conforto associada a vertente clinica, pode haver um retorno desse investimento
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com o impacto que as aclBes de prevencdo primarias tém junto da comunidade
(Payne, 2013).

Capellini e Pinheiro (2015) concluiram que as criangas beneficiam da
intervenc@o ao nivel de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita como é
exemplo a consciéncia fonoldgica, independentemente de terem ou néo dificuldades
de aprendizagem. Esta informacdo valoriza a prevengdo primaria, em que o
trabalho/estimulacdo de um grupo de alunos pode ter sucesso, potenciando as
competéncias individuais de cada elemento.

A intervencdo precoce na &rea da leitura e escrita e competéncias que
precedem a sua aquisicdo torna-se bastante relevante uma vez que, frequentemente,
criancas que manifestam dificuldades na aprendizagem da leitura desde cedo, veem o
seu sucesso escolar afetado em diversas areas para as quais a proficiéncia na leitura
€ preponderante (Sim@es & Martins, 2018). Num estudo realizado por Hempenstall
(2016) é reforcada esta ideia ao averiguar que criangcas que nao automatizaram o
mecanismo de leitura entre o0 segundo e terceiro ano de escolaridade, mantém-se com
dificuldades na leitura ao longo do seu percurso académico. Silva e Crenitte (2016)
acrescentam que criangas com dificuldades na linguagem oral, nomeadamente na
consciéncia fonoldgica (competéncias facilitadoras da leitura e escrita) apresentam
risco de ter dificuldades na leitura e na escrita.

O desempenho das criancas que frequentam o ultimo ano do JI, antes do
ensino formal, nas tarefas que traduzem as suas competéncias facilitadoras da leitura
e da escrita funciona como forte preditor da aprendizagem da leitura no primeiro ano
do ensino bésico (Lonigan, Purpura, Wilson, Walker, & Clancy-Menchetti, 2013; Pinto
et al., 2017). Deste modo, torna-se crucial que as criancas em risco de desenvolver
dificuldades na leitura e na escrita sejam identificadas o mais precocemente possivel,
permitindo uma intervengdo atempada que procure eliminar ou minimizar futuros
obstaculos que possam encontrar na continuidade do seu percurso escolar (Rios,
2009; Silva & Crenitte, 2016).

A relevancia da intervengdo na leitura e na escrita € também justificada pela
influéncia que estas areas detém sobre os restantes dominios da aprendizagem,
condicionando o sucesso das criangcas com dificuldades nessas vertentes (Cruz et al.,
2014). Além disso, € importante tomar em consideracdo que a explosédo ao nivel do
desenvolvimento da linguagem oral se realiza ao nivel da EPE contrastando com uma
evolugcdo muito mais lenta prépria da idade escolar (Cadério, 2013).

Delgado e Sancho (2014) constatam a existéncia de alguma pressao social
para iniciar a aprendizagem formal da linguagem escrita mais precocemente, ainda

durante o JI, sendo os Educadores de Infancia muitas vezes condicionados e,
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consequentemente, descurando outras atividades pedagodgicas praticas e relevantes
para segundo plano. A este ponto, torna-se importante, face a faixa etaria em questéo,
abordar a importédncia do brincar como meio privilegiado para promover o
relacionamento interpessoal, competéncias sociais, comunicacionais e linguisticas
(Silva et al., 2016). As mesmas autoras referem que é através do brincar que as
criancas desenvolvem competéncias relacionadas com tomada de iniciativa, opinido,
resolucdo de problemas, persisténcia, colaboragéo, criatividade ou curiosidade que
sdo transversais aos diferentes dominios do desenvolvimento. Deste modo, ap6s uma
andlise mais proxima da literatura sobre a promocao de competéncias facilitadoras da
leitura e da escrita, torna-se preponderante manter presente que o foco de andlise séo
criangcas a frequentar a EPE (maioritariamente no ultimo ano do mesmo) e cuja
estimulac@o e promocgdo de competéncias ndo devera seguir a estrutura formal de um
primeiro ciclo mas o brincar pensado, estruturado, objetivado, por parte do adulto,

caracteristico da educacéo pré-escolar.
2.2. Programas de Promocéo de Linguagem

Ao rever a literatura sobre a tematica em estudo, € possivel perceber a
existéncia de varios programas de intervencao ao nivel das competéncias facilitadoras
da leitura e da escrita, especialmente relacionadas com o treino de habilidades de
consciéncia fonoldgica. Seguidamente, serdo apresentados alguns desses estudos,
com o intuito de serem retiradas conclusfes acerca da sua eficacia junto das criancas
que frequentam a EPE.

Em 2017, num estudo realizado por Santos e Barrera, foi possivel concluir que
todas as competéncias estimuladas relativas a consciéncia fonoldgica progrediram
apés a implementacdo de um programa de treino de habilidades de consciéncia
fonolégica na escrita em criangcas da EPE, com exce¢do da rima e segmentacéo
frasica. As mesmas autoras referem que a competéncia de segmentacdo e
manipulacao silabica sofreu progressos significativos, considerando-se que as tarefas
gue estimulam as referidas competéncias representam um maior nivel de facilidade
para as criancas por configurarem unidades fonolégicas naturais. As competéncias de
manipulacdo fonémica também sofreram progressos, no entanto ndo representam
tanta facilidade de concretizacdo, uma vez que ndo sao espontaneas. No estudo em
andlise, a competéncia de segmentacdo frasica ndo teve evolucdo estatisticamente
significativa (Santos & Barrera, 2017).

Num estudo realizado por Niklas e Schneider (2017) verificou-se que a

disponibilizacéo aos pais/familias de informacé&o acerca de como melhorar o ambiente
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de literacia, em casa, e ajudar as familias a implementarem as estratégias facultadas,
permitiu progressos ao nivel da consciéncia fonolégica da crianga. Acrescenta-se que
0 estudo realizado por estes autores valoriza a intervencéo de curta duragéo.

A implementacdo de um programa de intervengdo fonologica em criangas do
primeiro ano do 1.° CEB com risco de apresentarem perturbacdo de aprendizagem
especifica com défice na leitura revelou que dos 100% das criancas com perturbacao
fonologica, apenas 20% mantiveram esse diagnéstico (Silva & Capellini, 2015). Deste
modo, as autoras reuniram condi¢des para comprovar a eficacia do programa.

Em 2015, foi desenvolvido e implementado um programa de intervencdo em
competéncias metafonologicas e avaliacdo da leitura, sendo verificadas diferencas
significativas na avaliacdo realizada antes e ap0s a implementacdo do programa,
traduzindo o progresso dos participantes (Capellini & Pinheiro, 2015).

Gutiérrez (2018), no seu estudo que procurou comprovar o efeito da
intervengd@o conjunta ao nivel da consciéncia fonologica, velocidade de nomeagéo e
conhecimento alfabético na melhoria da aquisi¢céo e aprendizagem da leitura, verificou
progresso nas competéncias analisadas e denotou a relevancia da interdependéncia
entre as diferentes competéncias.

Silva e Crenitte (2016) realizaram um estudo em que implementaram um
programa de intervencdo a criancas do primeiro ano do 1.° CEB cujo objetivo era a
nomeacdo de letras, produgcdo do som das letras, consciéncia fonolégica (palavra,
silabica e fonémica), compreensdo de pequenos livros, leitura de palavras
monossilabicas de estrutura sildbica consoante/vogal/consoante. Este programa de
descodificacdo fonolégica obteve bons resultados com melhoria das competéncias
treinadas, por parte dos participantes (Silva & Crenitte, 2016).

Em 2013, Farias, Costa e Santos utilizaram o software “Pedro no Parque de
Diversdes” para estimular competéncias de consciéncia fonoldgica, verificando-se que
existiram progressos nas criancas que beneficiaram do programa. No entanto, as
autoras alertam para a necessidade desta aplicacdo/programa ser utilizada como
estratégia/ferramenta ao servico da proposta pedagdgica e ndo como uma
metodologia de ensino-aprendizagem.

Quanto a implementacdo de um programa de estimulagédo da linguagem oral,
verificou-se que a influéncia do programa foi positiva como promotora do
desenvolvimento de competéncias linguisticas da crianga (Rodrigues, 2017). O mesmo
autor menciona que o grupo de controlo teve resultados mais baixos na pds-avaliacéo,
sendo justificado pelo facto da Educadora de Infancia n&o ter investido tanto na

estimulacdo linguistica para néo influenciar os resultados do estudo.
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A literatura indica que as competéncias facilitadoras da leitura e escrita tém
implicagdes significativas no modo como o0s programas de intervencdo s&o
desenvolvidos e, consequentemente, no modo como a interven¢ao junto dos alunos,
especialmente aqueles com dificuldades ao nivel da linguagem oral e escrita, é
realizada (Gutiérrez, 2018). Sao apresentadas varias propostas de intervencao,
especialmente ao nivel da consciéncia fonolégica, tendo sido objetivo apresentar
alguns dos estudos mais recentes, verificando-se que os resultados da implementacdo
dos programas revelam-se, globalmente, positivos e eficazes. Importa salientar que os
programas implementados se apresentam como muito heterogéneos quanto ao
conteudo, duracdo e modo de aplicagdo (Santos & Maluf, 2007). As mesmas autoras
clarificam que, apesar disso, existe uma caracteristica comum que se centra na
eficacia desses mesmos programas e o favorecimento da aquisicdo da linguagem
escrita. Importa salientar que, ainda que a consciéncia fonolégica seja uma habilidade
metalinguistica muito citada como facilitadora da descoberta e posterior aprendizagem
da leitura e escrita, ndo é suficiente para esse processo, ainda que seja claramente
necessaria (Santos & Maluf, 2007). Deste modo, devem ser estimuladas as restantes
competéncias facilitadoras da leitura e escrita exploradas na secc¢do 1.4. deste
documento.

Gutiérrez (2018), no seu estudo, concluiu e sugeriu que os programas criados
para o desenvolvimento de processos de aprendizagem da leitura e escrita devem
basear-se em propostas didaticas, bem como deve ser valorizada a participacdo ativa
da crianca, permitindo a utilizacao explicita de estratégias propostas pelas mesmas
para construir o seu processo de aprendizagem.

Em suma, verifica-se que uma intervengdo precoce que vise a promocdo do
sucesso escolar nos primeiros anos de escolaridade parece ser o caminho para
responder as necessidades e dificuldades sentidas pelas crian¢as, apostando numa
l6gica preventiva (Cruz et al., 2014). No entanto, a literatura indica que a estimulagao
de competéncias facilitadoras da leitura e escrita sdo as menos trabalhadas em
contexto de JI pela influéncia das teorias de prontidao para a leitura (Sulzby & Teale,
1991, Viana & Teixeira, 2002, Whitehurst & Lonigan, 1998, cit. por Cruz et al., 2014)
que ndo incentivam a promocdo intencional de estratégias de escrita antes da

aprendizagem formal (Cruz et al., 2014).
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2.3. Programas de Promocéo de Linguagem: Realidade Nacional
2.3.1. Programa de Intervencdo em Competéncias Linguisticas

O Programa de Intervencdo em Competéncias Linguisticas (Lousada et al.,
2017) destina-se a criancas em idade pré-escolar e inicio do primeiro ciclo e assume
como objetivo primordial a promogcdo do desenvolvimento das competéncias
semanticas e morfossintaticas (Lousada, Ramalho, & Marques, 2017). Destaca-se o
facto da utilizacdo deste programa ser indicada para criancas que apresentam
perturbacdo da linguagem e, como tal, a responsabilidade da implementacdo do
mesmo centra-se na figura do Terapeuta da Fala (Lousada et al., 2017). O conjunto de
atividades descritas encontra-se organizado por areas da linguagem e competéncias,
pelo que as autoras ndo determinaram uma duracdo das sessdes realizadas ou do
namero das mesmas, sendo a gestdo dessas questBes atribuidas ao Terapeuta da

Fala em funcédo de cada situacao.

2.3.2. Programa Falar, Ler e Escrever no Jardim de Infancia

~

Este programa foi considerado uma alternativa a ideologia associada a
“escolarizagao” do Jl e foi concebido na linha do programa Melhor Falar para Melhor
Ler: Um programa de desenvolvimento de competéncias linguisticas (4-6 anos) (Viana,
2001), expandindo-o (Viana & Ribeiro, 2017). O objetivo major do programa é
proporcionar um conjunto de atividades aos Educadores de Infancia que representem
um contributo para a promogdo e desenvolvimento de competéncias de literacia
emergente (Viana & Ribeiro, 2017).

Deste modo, a populacdo-alvo refere-se as criancas que frequentam o Ji,
sendo os educadores 0s responsaveis pela implementacdo do programa. A partir da
mesma, as autoras objetivam o desenvolvimento da linguagem oral, consciéncia
fonoldgica, consciéncia morfossintatica, aquisicdo de conhecimentos culturais sobre
leitura e escrita, compreensao de relagdes entre linguagem oral e escrita, motivacado
para a leitura, desenvolvimento de curiosidade para aprendizagem da leitura e da
escrita e sensibilizagcdo as marcas de literariedade dos textos literarios (Viana &
Ribeiro, 2017). O desenvolvimento do programa assenta na exploracdo de onze

contos pertencentes a dez obras de literatura para a infancia (Viana & Ribeiro, 2017).
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2.3.3. Programa de Promocdo do Desenvolvimento da Consciéncia
Fonoldgica

O Programa de Promocdo do Desenvolvimento da Consciéncia Fonoldgica
(Rios, 2011) tem como populagéo-alvo criangas da EPE e 1.° CEB, assumindo como
objetivo a disponibilizacdo de alguns conhecimentos basicos sobre consciéncia
fonologica e exercicios elaborados para treino dessa competéncia (Rios, 2011). O
programa detém um conjunto de tarefas hierarquicamente organizadas que devem ser
utilizadas para estimulo diario e, como tal, podem ser acrescentadas outras em prol
das necessidades que vao surgindo. Apesar de ter sido publicado, o programa descrito

nao foi validado para a populacéo portuguesa.

2.3.4. Promover a Literacia: Da Teoria a Pratica — Pré-Escolar (4 a 6 anos)

Promover a Literacia: Da Teoria a Pratica — Pré-Escolar corresponde a um
trabalho cujo objetivo se centra na promocdo e desenvolvimento da linguagem,
enfatizando a importancia da identificacdo precoce de dificuldades ao nivel da
linguagem oral e atuando em conformidade (Elias, 2005). A autora reuniu um conjunto
de fichas de trabalho, adequadas a faixa etaria em questdo, e que funcionam como
ponto de partida do trabalho ao nivel da consciéncia fonol6gica e que devem ser uma
constante na rotina diaria das criangas, em contexto de Jl, para que o0 processo de

aprendizagem da leitura e escrita se torne mais harmonioso.

2.3.5. Melhor Falar para Melhor Ler — Um Programa de Desenvolvimento
de Competéncias Linguisticas

Melhor Falar para Melhor Ler — Um Programa de Desenvolvimento de
Competéncias Linguisticas (Viana, 2001) nasce de um processo de mudanca em que
eram valorizadas as competéncias percetivas e motoras como basilares para a
aquisicdo da leitura e escrita e a literatura comeca a atribuir um papel mais
preponderante ao desenvolvimento da linguagem oral (Viana, 2001). Além do objetivo
central do desenvolvimento da linguagem e metalinguagem, o programa pretende
capacitar os Educadores de Infancia para uma andlise mais abrangente do
desenvolvimento linguistico das criancas com quem trabalham, incentivar a
identificac@o precoce de dificuldades, facultar estratégias e sensibilizar os pais para a
importancia da linguagem no processo de desenvolvimento das suas criancas (Viana,
2001).

O trabalho desenvolvido no ambito da implementacéo deste programa centra -
se na exploracéo de histérias com vista a promocédo do desenvolvimento linguistico e

metalinguistico (Viana, 2001). A autora, através da validacdo do seu programa,
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identificou um maior interesse pela mensagem escrita, aumento do numero de leituras
globais sobre materiais de uso corrente, maior interesse em conhecer palavras novas,
maior solicitacao a leitura em casa, mais facilidade em recontar histérias, em descobrir
e fazer rimas, aumento dos periodos de concentracdo, da participagdo por parte das
criancas, aumento do interesse dos pais em saber o que se passava no Jl, entre
outros.

Por fim, considera-se importante mencionar que, apesar da sua publicacdo, o

programa descrito néo foi validado para a populagéo portuguesa.
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Il. INVESTIGACAO EMPIRICA
3. Contextualizacao e Justificacdo da Tematica em Estudo
3.1. Definicdo do problema de investigacao

A definicAo do problema de investigacdo assume uma grande importancia
porque permite centrar a investigacdo numa &rea concreta, atribuir uma linha
orientadora da ag¢do e conduzir a revisdo da literatura para a questdo central
(Coutinho, 2018). Deste modo, o problema da presente investigacdo é: ‘Qual a
influéncia da implementacdo de um programa de promocdo de competéncias
facilitadoras da leitura e da escrita, em criancas a frequentar o Gltimo ano da Educacgéo
Pré-Escolar, num grupo de alunos de um Agrupamento de Escolas da Zona de Viseu
Dao-Lafées, no ano letivo 2018/20197’

3.2. Objetivos de investigacao

No que se refere aos objetivos de investigacéo, definem-se os seguintes:

1. Desenvolver e implementar um programa de promocdo de competéncias
facilitadoras da leitura e da escrita, em criangas a frequentar o Gltimo ano da Educacgéo
Pré-Escolar, num grupo de alunos de um Agrupamento de Escolas da Zona de Viseu
Dao Lafdes, no ano letivo 2018/2019.

1.1. Criar um programa de promocé&o de competéncias facilitadoras da leitura e
da escrita, dirigido a criancas no Ultimo ano da Educacéo Pré-Escolar.

1.2. Analisar a potencial influéncia da implementacdo de um programa de
promocao de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita, em criangas no ultimo
ano da Educacao Pré-Escolar, num grupo de alunos da zona de Viseu Dao Lafes, no
ano letivo 2018/2019 (avaliacado pré e poés intervencao).

1.3. Averiguar a importancia que os Educadores de Infancia dos grupos de
criancas no ultimo ano da Educacdo Pré-Escolar, em estudo, atribuem a exploracao
de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita.

1.4. Analisar o interesse/envolvimento das familias no que diz respeito ao
programa de promogdo de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita

implementado.
3.3. Justificacdo da tematica em estudo

A presente investigacao pretende, a luz do enquadramento tedrico realizado no

capitulo anterior, desenvolver e implementar o Programa de Promocdo de
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Competéncias Facilitadoras da Leitura e da Escrita, doravante designado ComFLE,
em criangas do ultimo ano da EPE. Esta meta relaciona-se com o facto de existir um
conjunto significativo de estudos (alguns deles mencionados anteriormente) que
comprovaram a influéncia que as competéncias facilitadoras da leitura e da escrita tém
no desenvolvimento da descoberta e posterior aprendizagem da linguagem escrita.

Simultaneamente, resultado de um trabalho de proximidade com criancas,
familias e Educadores de Infancia, tornou-se possivel percecionar as suas reais
fragilidades e potencialidades, bem como dos contextos em que se movem, no caso
da realidade em estudo. Tomando em consideragdo que a linguagem oral e escrita
corresponde a uma area de intervencado de interesse pessoal e percebendo que, o seu
estudo, poderia favorecer o meio em que as fung¢des da investigadora, enquanto
Terapeuta da Fala, sdo desempenhadas, o desenvolvimento do presente projeto
ganhou um novo propaésito.

Atendendo a pratica quotidiana, em contexto de EPE, e as competéncias
facilitadoras da leitura e escrita descritas previamente (semantica, consciéncia
fonoldgica e velocidade de nomeacao), € possivel constatar que as Educadoras de
Infancia manifestam grande desenvoltura no trabalho ao nivel da semantica, com
desenvolvimento de variadas atividades a este nivel com valorizag&o das experiéncias
da crianca e aproveitamento das diferentes oportunidades de ensino que vao surgindo.
Relativamente a consciéncia fonoldgica, parece existir um maior investimento em
tarefas de segmentacdo silabica (pertencente a consciéncia sildbica), rimas
(consciéncia intrassilabica) e identificacdo de fonemas iniciais (pertencente a
consciéncia fonémica), pelo que a exploracao de diferentes niveis de consciéncia
fonolégica com tarefas de diferentes graus de complexidade parece continuar a ndo
estar verdadeiramente presente nas atividades desenvolvidas, em contexto de JI. No
entanto, estas sdo consideragdes referentes a uma realidade especifica e decorrentes
da prética profissional diaria que conduz a partilha de inquietacdes, angustias, duvidas
e ideias entre os diferentes profissionais que intervém junto da crianga e familia.

Ao refletir sobre as consideragbes acima mencionadas, considerou-se
pertinente recordar o Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), direcionado
para o 1.° CEB, que correspondeu a uma iniciativa de formacdo continua de
professores desenhada pelo Ministério da Educacgéo (Pereira, Braga, & Riafio, 2015).
Esta iniciativa considerou trés dimensdes de formacdo: informativa, colaborativa e,
sobretudo, a reflexiva (Pereira, 2010). Apesar do projeto ser direcionado para o 1.°
CEB, este ndo exclui os profissionais responsaveis pela EPE e, como tal, considera-se
relevante a sua mencgéo, por abordar, na formacédo enderecada aos professores, as

competéncias facilitadoras de leitura e escrita que sustentam a elaboracdo e
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implementacdo do ComFLE. Curiosamente, um dos principais aspetos destacados
pelos formandos e posteriores formadores do PNEP relacionou-se com o
reconhecimento da importancia do trabalho ao nivel da linguagem, nomeadamente da
consciéncia fonologica, ao nivel da EPE, por representar uma influéncia significativa
no sucesso da aprendizagem no 1.° CEB (Pereira et al., 2010). Os autores
classificaram ainda como essencial o planeamento de atividades, de modo sistematico
e consistente, para desenvolver a consciéncia linguistica ao nivel da EPE e, para isso
desenvolveram e implementaram uma formagdo também para Educadores de
Infancia, a fim de explorar essa tematica (Pereira et al., 2010). Num dos relatérios para
avaliagdo do progresso e resultados do programa séo referidos como temas em que
surgem mais dificuldades a consciéncia fonoldgica e linguistica que surgem
novamente indicados como mais importantes para a pratica pedagobgica e,
consequentemente, com necessidade de aprofundamento (Macias, 2014). Nas
reflexdes realizadas pelos formandos, é mencionado o facto da consciéncia fonoldgica
ndo integrar a sua formacao inicial, nem outras subsequentes (Pereira et al., 2010),
considerando-se este dado preocupante. O PNEP permitiu a producdo de novos
conhecimentos e tornou clara a importancia da existéncia de formacgdo continua,
sendo que os moldes em que foi realizado se mostraram eficazes (Macias, 2014).
Considera-se que estas conclusdes podem ser alvo de reflex@o para qualquer nivel de
ensino, tornando-se preponderante a existéncia de alguns questionamentos. Terdo os
Educadores de Infancia acesso a formagéo continua? Existirdo espacos de partilha
entre Educadores de Infancia e até outros profissionais intervenientes no contexto
educativo? Serdo as competéncias facilitadoras da leitura e escrita consideradas,
também pelos Educadores de Infancia, dignas de aprofundamento?

Considera-se que associar a estas consideracdes e reflexdes, um trabalho
desenvolvido a nivel ecoldgico e sistémico, que procure envolver a crianga, o contexto
educativo e o contexto familiar alinhados numa mesma intervencao, podera renovar 0s
resultados que tém sido encontrados e favorecer uma outra perspetiva de intervencao
que responda as necessidades da sociedade atual.

Além disso, a atribuicdo de um carater ludico ao programa a desenvolver
representara também a introducdo de um novo questionamento acerca do modo como
0s préprios intervenientes sentem e se envolvem no processo terapéutico.

A recolha paralela de dados acerca da importancia que os Educadores de
infancia atribuem a exploracdo de competéncias facilitadoras de leitura e escrita com
as suas criancgas e o préprio dominio que detém sobre o tema, bem como o interesse,
por parte das familias, no que diz respeito a implementacédo do programa e ao seu

contributo para essa implementacdo, resultara também na compreensdo mais
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aprofundada da realidade em estudo e de como esta podera ser positivamente
modificada, em beneficio de todos os envolvidos.

A partir das consideragbes acima mencionadas, considera-se que a
investigacdo proposta podera representar uma contribuicdo relevante para o
desenvolvimento de préticas terapéuticas e pedagodgicas que favorecam a descoberta
da leitura e escrita.

4. Metodologia
4.1. Tipo de Estudo

Face ao problema de investigagdo formulado e aos objetivos tragados,
entende-se que o presente estudo assumira uma metodologia mista, uma vez que, no
mesmo estudo, serdo combinados métodos quantitativos e qualitativos (Coutinho,
2018). A utilizagdo desta metodologia assume como objetivo garantir a melhor
compreensdo do fendbmeno que estd sob investigacdo. Deste modo, este projeto
configura-se como uma Investigagdo e Desenvolvimento, uma vez que o seu principal
proposito se centra na criagdo de um Programa de Promocdo de Competéncias
Facilitadoras da Leitura e Escrita (ComFLE) com objetivos especificos e delineado de
modo pormenorizado (Carmo & Ferreira, 2008). O referido programa foi desenvolvido,
implementado e problematizado com o intuito de garantir a sua otimizagdo no futuro,
conduzindo a resultados positivos nos participantes do estudo (Carmo & Ferreira,
2008). Os mesmos autores referem como exemplos de projetos inerentes a esta
tipologia de investigacéo a criacdo de materiais de aprendizagem.

Considera-se que a analise do problema que se pretende estudar exige o
recurso a abordagens diversificadas que combinem o que de melhor cada paradigma
tem a doar ao processo de investigacdo (Coutinho, 2018). Em suma, pretende-se
valorizar a triangulacdo de dados e métodos, uma vez que esta diversidade permitird a
revelacdo de diferentes aspetos da realidade empirica, promovendo a melhor

compreenséo dos diferentes fendmenos (Carmo & Ferreira, 2008).

4.2. Participantes

A amostra do estudo (participantes) corresponde ao subconjunto da populagéo
que a representara e, como tal, deverd refletir as suas caracteristicas (Coutinho,
2018). Tomando em consideragdo que a populacdo deste estudo corresponde as

criangcas portuguesas no ultimo ano da EPE, o subconjunto da populacdo
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corresponderd a dois grupos de criancas a frequentar o Ultimo ano da EPE, num
Agrupamento de Escolas da zona de Viseu D&o Laf6es, no ano letivo 2018/2019.

Na presente investigagdo a amostra serd ndo probabilistica por conveniéncia,
uma vez que os participantes pertencem a grupos ja constituidos no Jl (Coutinho,
2018). O numero de participantes ndo € considerado o fator mais relevante na
constituicdo da amostra, devendo este numero estar relacionado com o tipo de
problema a investigar e os objetivos do estudo (Coutinho, 2018).

Os critérios de inclusdo utilizados para determinacdo dos participantes no
estudo centraram-se na sua frequéncia no Ultimo ano de EPE nos JI escolhidos,
pertencentes ao Agrupamento de Escolas da Zona de Viseu Do Lafdes selecionado.

Aos participantes descritos, acrescenta-se também, como intervenientes ativos
na investigacdo em causa, as familias e Educadores de Infancia que Ihes estiverem
associados.

Deste modo, apos o aval, por parte do Agrupamento de Escolas que acedeu a
realizacdo deste estudo (Apéndice A), da listagem de todos os JI e criangas que 0s
integram, foram selecionados dois dos JI em que mais criangas do grupo
frequentavam o Ultimo ano de EPE. Ambas as Educadoras de Infancia aceitaram
participar no estudo (Apéndice B). Deste modo, foi selecionado um grupo de seis
criancas de cada um dos Jardins de Infancia, perfazendo um total de 12 participantes.
Todos os participantes sdo parte de grupos, no JI, de 25 criancas. Cada grupo foi
constituido por quatro criangas do sexo feminino e duas do sexo masculino. A média
de idades de ambos os grupos foi de 69.8 meses, a data da realizacao da avaliacdo
inicial. A constituicdo de ambos os grupos (experimental e de controlo) relativamente a
idade e distribuicdo quanto ao sexo procurou ser homogénea, a fim de facilitar a
andlise comparativa do desempenho dos participantes, apdés a implementagdo do
ComFLE.

4.3. Técnicas e Instrumentos

Os instrumentos de recolha de dados utilizados numa investigacédo cientifica
apresentam uma relacdo direta com a qualidade informativa dos dados recolhidos ao
longo da mesma (Coutinho, 2018).

Nesta investigacdo foram utilizados instrumentos estandardizados' e n&o
estandardizados. Os primeiros correspondem a testes, provas ou escalas com
procedimentos definidos e consistentes (Moore, 1983, Wiersma, 1995, cit. por

Coutinho, 2018). Neste grupo, foram utilizados parte dos itens constantes no dominio

! Todos os instrumentos estandardizados utilizados cumprem as regras de natureza ética e
profissional, dispondo de licencas proprias para a sua aplicagéo.
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semantico da linguagem presente no Teste de Linguagem — ALPE (Mendes et al.,
2014) que inclui nomeacéao e identificacdo de imagens de partes do corpo, alimentos,
vestudrio, objetos, animais, moveis, transportes e profissdes, evocacdo de palavras
pela categoria e nomeacao e identificacdo de categorias (Mendes et al., 2014), o que
permitiu ter uma percegéo acerca da amplitude do leque vocabular da crianga. Foram
também utilizados alguns itens do Teste de Identificagdo de Competéncias
Linguisticas (Viana, 2004), a saber, evocacdo de elementos a partir da categoria
semantica, segmentagdo frasica e identificacdo auditiva (Viana, 2004). Por fim, foi
utilizada a prova de consciéncia fonolégica pertencente a Avaliagdo de Competéncias
de Linguagem para a Leitura e Escrita (Valido et al.,, 2011), sendo realizada a
avaliacdo de um subgrupo: consciéncia silabica (Valido et al., 2011). Estas provas
foram aplicadas, em ambos os grupos, antes e depois da implementacdo do Programa
de Promocao de Competéncias Facilitadoras da Leitura e Escrita (ComFLE), criado
para a presente investigacao.

Os instrumentos néo estandardizados sdo aqueles criados pelos proprios
investigadores para as suas pesquisas e podem tomar formas variadas (Coutinho,
2018). No ambito deste projeto foi desenvolvido: um conjunto de itens nao
padronizados necessarios para complementar a avaliacdo realizada a todos os
participantes (identificacdo de palavras curtas e compridas, manipulagéo frasica e
velocidade de nomeacédo); o Programa de Promocdo de Competéncias Facilitadoras
da Leitura e da Escrita (ComFLE) para implementacdo junto das criancas (Apéndices
C e D) entrevistas semiestruturadas (Apéndices E e F) e questionarios direcionados as
familias dos participantes do grupo experimental antes e depois da implementacéo do
programa (Apéndices G e H).

Quanto ao ComFLE, este foi elaborado tendo por base a revisdo de literatura
realizada acerca dos instrumentos de avaliagédo e intervengdo no ambito da linguagem
escrita. O programa contou com um total de oito sessfes terapéuticas, distribuidas por
seis semanas de intervencéo (dias 8, 15, 22, 27 e 29 de maio e 3, 5 e 12 de junho de
2019). O desenvolvimento do programa implicou que, em cada sessdo concebida,
fosse determinada a sua temética e atividades que a constituem. Em cada uma
dessas atividades foi definido o material a utilizar, idealizado o cenario/disposi¢cédo da
sala, o modo como seria desenvolvida a atividade, a sua duracdo, bem como os
objetivos gerais e especificos a que responde e 0s itens de provas estandardizadas ou
ndo estandardizadas utilizados para avaliar o desempenho dos participantes nas
competéncias em andlise.

Cada uma das sessfes desenhadas foi constituida por um conjunto de quatro a

cinco atividades, com diferencas pontuais de estrutura ao longo do programa: i) a
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primeira correspondente ao acolhimento, com o intuito de efetuar a transicdo entre as
atividades anteriores e a sessdo a ser desenvolvida, procurando o interesse e
envolvimento dos participantes e estabelecendo a ponte com a sesséo anterior; ii) a
segunda destinada a exploracdo de uma categoria semantica e dos elementos que a
constituem; iii) a terceira responsavel pelo trabalho ao nivel da consciéncia fonolégica,
no seu nivel frsico ou silabico; iv) a quarta relacionada com tarefas de velocidade de
nomeacéo, presente em 50% das sessdes; v) e a quinta associada ao encerramento
da sesséo e a dois momentos cruciais do programa de intervencéo relacionados com
a distribuicdo das atividades para desenvolver em contexto familiar e o preenchimento
de um mapa que levaria os participantes a chave do tesouro, a abrir na Ultima sessao
de intervencdo. Todos os materiais utilizados no decorrer da implementagcdo do
ComFLE foram construidos especificamente para a ocasido, a fim de servir os
objetivos delineados.

Ao nivel da estimulag&o da vertente semantica da linguagem, foram exploradas
diferentes categorias semanticas, distribuidas pelas varias sessbes, a saber, fruta,
animais, roupa, transportes, partes da casa, méveis e profissdes. Deste modo, houve
oportunidade de estimular a correta identificacdo e nomeacdo de elementos
pertencentes a essas categorias, bem como a evocacao dos termos supraordenados.
Por sua vez, ao nivel da consciéncia fonoldgica, foi promovido o desenvolvimento de
atividades relacionadas com a consciéncia da palavra e silabica, estimulando-se as
competéncias de identificacdo de palavras curtas e compridas, segmentacao frasica,
identificacdo das palavras na frase, reorganizacdo da frase, manipulacdo frasica
(omissdo, adicdo e substituicdo), segmentacdo silabica e respetiva contagem,
identificacdo e manipulacdo silabica (omissao, adicdo e substituicdo). Por fim, em
metade das sessdes foi trabalhada a velocidade de nomeacado de palavras. Todas as
sessbes foram programadas para quarenta e cinco minutos e as atividades
desenvolvidas apresentavam um cariz ladico que exigia o envolvimento efetivo das
criancas e a necessidade de assumirem um papel ativo na construcdo do saber.
Importa salientar que, no final de cada sesséo, eram distribuidos jogos/atividades
relacionadas com os objetivos delineados para que houvesse continuidade do trabalho
em contexto familiar.

Com o intuito de ilustrar a descricdo acima realizada, entende-se pertinente
retratar o desenvolvimento de uma das sessdes dinamizadas. Tome-se como exemplo
a sessdo 5, em que se assumiu como tema “partes da casa e moveis” e incluiu 4
atividades: acolhimento; construir a casa; loto das silabas; e encerramento. Na
primeira atividade, as criancas foram recebidas e dispostas no espaco, procedendo-se

a dinamizacdo de uma atividade para permitir a transicdo das tarefas que estavam a
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desempenhar anteriormente para se dedicarem a sessao a ser desenvolvida. Deste
modo, foi utilizado um dado em que, em cada face, surgiam varias posi¢cdes de
equilibrio, exigindo o desempenho motor de cada uma das crian¢as na reproducao da
posicdo representada na imagem. Posteriormente, foi dedicado algum tempo a
recordar o tema da semana anterior, sustentando-se nas tarefas que foram partilhadas

para envolvimento da familia (figura 1).

Figura 1: Acolhimento

Seguidamente, foi desenvolvida a atividade construir a casa, em que as
criangas foram divididas em trés grupos, tendo sido atribuida uma parte da casa
(cozinha, sala ou quarto) a cada um deles. As criangas distribuiram-se no espago do
modo que entenderam apropriado e receberam o material para desenvolvimento da
tarefa. Sob orientagdo, sustentada no conhecimento que as criancas detinham
previamente e seguindo as suas iniciativas, cada grupo representou as diferentes
partes da casa e os moveis que nelas podem constar. No fim deste processo, 0s
diferentes grupos voltaram a reunir-se e cada um deles apresentou o trabalho que
desenvolveu aos restantes elementos, existindo a possibilidade de discussao e troca
de experiéncias. ApOs a intervencao de todos os participantes, todas as partes da
casa exploradas foram reunidas e colocadas sob a representacdo de um telhado
previamente construido, sendo possivel as criancas, constatar, visualmente, o
resultado do empenho durante aquela atividade, construida pelos proprios. No final
desta tarefa, para treino de velocidade de nomeacdo associado a sistematizacdo e
consolidacdo dos conceitos explorados, utilizou-se um tabuleiro de nomeacgédo com
diferentes mdveis, e cada crianga, a vez, nomeou-os tdo rapido quanto possivel (figura
2).
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Figura 2: Construir a casa — trabalho em Figura 3: Construir a casa — Partilha do trabalho

pequeno grupo em grande grupo

A terceira atividade correspondeu ao loto das silabas, sendo necessarios
tabuleiros proprios e pecas associadas. Esta atividade assume duas partes, uma
relacionada com a identificacdo, nomeacao e posterior associacdo de palavras com a
mesma silaba inicial e, posteriormente, silaba final. Deste modo, as criangas dividiram-
se, novamente em trés grupos, sendo um tabuleiro para cada grupo, assumindo-se
como objetivo descobrir todas as palavras associadas a esse mesmo tabuleiro.

Destaca-se a atencdo, empenho, capacidade de espera que conduz a alegria de

descobrirem cada um dos pares de palavras a associar.

Figura 4: Loto de Silabas

Por fim, no encerramento, cada crianga recebeu um envelope com a atividade
para casa, sendo objetivo o envolvimento da familia. E interessante o modo como as
criancas manifestam a sua curiosidade e procuram indicar qual o familiar escolhido
para desenvolver cada atividade, neste caso receberam uma casa e as diferentes
partes que a constituem para construir, além de uma breve atividade de relacdo de
palavras que tém a mesma silaba inicial e final. Por fim, foi utilizado o mapa que

acompanha todas as sessdes do ComFLE e decidido qual a crianca responsavel por

34



colocar a peca desta sessdo, no mapa construido para o efeito, dando-se por

concluida a mesma.

Figura 5: Encerramento

Considera-se pertinente referir que o desenvolvimento do ComFLE, além de
procurar responder aos objetivos delineados, correspondentes a exploracdo de
competéncias facilitadoras da leitura e escrita, garante também a estimulacdo de
outras areas do desenvolvimento da crianga, valorizando-se a interdisciplinaridade.
Deste modo, entende-se que estdo envolvidas competéncias, a nivel: i) motor global
(e.g. realizar um percurso sobre ilhas de equilibrio) e fino (e.g. desenho dos mdveis e
restantes constituintes de uma parte da casa); ii) matematica (e.g. contagem de casas
num jogo da gldria ou utilizacdo de figuras geométricas na construcdo de um
percurso); iii) musica (e.g. repeticdo de sequéncias ritmicas); iv) expressao plastica
(e.g. selecdo e utilizacdo de materiais para a decoracdo do monstro da roupa); V)
memoria (e.g. jogo de memoria ou recordacao do tema trabalhado na sesséo anterior
em cada atividade de acolhimento); vi) programacéo (e.g. utilizagdo do Robé Doc e
definicdo do percurso que este deve realizar); vii) jogo simbdlico (e.g. fazer uma pogéo
mégica e bebé-la para conseguirem os poderes necessarios para a concretizacdo da
tarefa); vii) criatividade (e.g. criagdo do painel das categorias semanticas); ix)
organizacao e lideranca (e.g. atividade das frases vivas em que 0 grupo precisou de
encontrar forma para se organizar para construir as frases inicialmente desordenadas);
X) respeitar as regras inerentes aos diferentes jogos desenvolvidos; xi) valorizar o
trabalho em equipa e apoiar os colegas; xii) interacéo social; entre outras.

Entende-se preponderante que, reconhecendo e valorizando a identificacdo do
ComFLE como promotor de competéncias facilitadoras da leitura e escrita, se tenha
também consciéncia da importancia de ndo isolar essas mesmas competéncias,
colocando-as em articulagdo com outras areas do desenvolvimento/aprendizagem. Ao

longo da construgdo do programa, esta foi também uma preocupacao, sendo que,
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segundo as OCEPE, as diferentes areas de conteldo cuja estimulacdo € expectavel
em contexto da EPE devem ser encaradas de modo articulado, existindo uma
profunda inter-relagcéo entre elas, contribuindo assim para a construcéo do saber e néo
compartimentando a educacéo (Silva et al., 2016).

Relativamente as entrevistas semiestruturadas, importa salientar que o
inquérito por entrevista visa a obtencao de informacgéo através de questées que sao
colocadas ao inquirido pelo investigador (Coutinho, 2018). Uma das vantagens deste
instrumento € a interacdo entre entrevistador e entrevistado que permite recolher mais
dados e mais esclarecedores do que seria conseguido com outra ferramenta
(Coutinho, 2018). O objetivo da entrevista anterior a implementagdo do programa
centrou-se em averiguar a relevancia, pertinéncia e necessidade que estes
profissionais reconhecem na tematica em estudo e de averiguar o conhecimento que
detém sobre a mesma. A entrevista apdés a implementacdo pretendeu procurar a
existéncia, ou ndo, de mudancas de posicionamento e averiguar a satisfacdo relativa a
intervencgéo realizada.

Quanto aos dois questionarios construidos, o inicial foi aplicado as familias dos
participantes do grupo experimental para perceber a relevancia, pertinéncia e
necessidade que reconhecem na intervencdo proposta (estimulagcdo de competéncias
facilitadoras da leitura e escrita) e de como colaboram com o JI nesse sentido. O final,
também direcionado as mesmas familias, foi distribuido apés a implementagdo do
programa, com o intuito de analisar possiveis mudancas de posicionamento e
averiguar a satisfacdo com a intervencéo. Este instrumento pressupfe a existéncia de
um formulario que permita & pessoa realizar o preenchimento sozinho, tem ainda
como vantagens conseguir chegar a um maior numero de pessoas com um baixo
custo associado e rapidez nos resultados (Coutinho, 2018).

Por fim, a recolha de dados contou ainda com a utilizacdo da técnica de
observacao direta participante ativa. Através da observacao, torna-se possivel registar
atividades, comportamentos ou caracteristicas e, sendo o observador participante,
este assume um papel ativo e atua como um membro integrante do grupo que observa
(Coutinho, 2018). De facto, a presenca do investigador no contexto alvo de estudo
permite conhecer a realidade em profundidade, com verdadeiro envolvimento, bem
como vivenciar, em conjunto com os participantes as atividades, interessentes ou
acontecimentos (Peruzzo, 2017). Importa mencionar que, sendo o investigador
participante, optou-se pelo registo videografico das sessbes dinamizadas,

possibilitando a posterior documentacéo e andlise dos dados.
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4. 4. Procedimentos e Técnicas de Anélise de Dados

A presente seccdo destina-se a descricdo dos procedimentos inerentes a
realizacdo da investigacao.

Inicialmente, foi realizado o pedido de colaboracdo a um Agrupamento de
Escolas da Zona de Viseu D&o Lafdes, a fim de ser permitida a realizacdo do estudo
em dois dos Jardins de Infancia do referido Agrupamento. Apds deferimento do pedido
por parte da Dire¢cdo do Agrupamento, foi transmitida a informagéo a coordenadora do
departamento de EPE e demais elementos da equipa. Posteriormente, estabeleceu-se
contacto com as duas Educadoras de Infancia que participaram no estudo e procedeu-
se ao pedido de autorizagdo, a explicitagdo do seu propésito, partilha de dados para
selecdo da amostra, cedéncia da documentacdo necessaria e agendamento das
avaliacdes iniciais e finais, bem como, no caso do grupo experimental, das sessdes de
implementacédo do Programa de Promocéao de Competéncias Facilitadoras da Leitura e
da Escrita.

Cada Educadora de Infancia contactou as familias das criangas que
participaram no estudo, deram a conhecer o propdésito do mesmo e todas assinaram o
Termo de Consentimento Informado, Livre e Esclarecido (Apéndices | e J). No caso
das familias das criangas que integraram o grupo experimental, foi-lhes também
solicitado o preenchimento de um questionario inicial. Seguidamente, procedeu-se a
realizacdo das entrevistas semiestruturadas a ambas as Educadoras de Infancia
(Apéndice L), apOs assinatura do respetivo Consentimento Informado, Livre e
Esclarecido.

Depois de todas as questbes formais que garantem a protecdo dos
participantes estarem devidamente asseguradas, iniciou-se a realizagdo das
avaliagcfes iniciais nos dias seis, sete e oito de maio de 2019 nos participantes do
grupo experimental e 10 e 17 de maio de 2019 nos participantes do grupo de controlo
(Apéndice M).

Seguidamente, iniciou-se a implementacdo do ComFLE, explorado na seccéo
anterior dedicada as técnicas e instrumentos. Durante a implementacdo do referido
programa, e com O intuito de assegurar a posterior analise dos dados, todas as
sessoes foram alvo de registo videografico.

Apoés esta fase, procedeu-se a avaliacdo pds-intervencao com a utilizacdo dos
mesmos instrumentos da avaliacdo inicial, a fim de permitir comparacdo de
desempenho. O grupo experimental foi avaliado nos dias 17, 18 e 19 de junho e 0

grupo de controlo foi avaliado no dia 19 de junho de 2019.
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Apbs este processo, foi realizada nova entrevista semiestruturada a Educadora
de Infancia do grupo experimental e foi distribuido um questionério final as familias
desse mesmo grupo.

Apés a recolha de todos os dados necessarios para responder aos objetivos da
investigacdo através dos instrumentos anteriormente descritos, procedeu-se a andlise
e tratamento de dados. A organizacdo e andlise dos dados constituem uma
componente relevante da investigacdo cientifica (Coutinho, 2018). A informagé&o
recolhida sem ser tratada n&o apresenta qualquer significado para o investigador (Bell,
1997). Na presente investigagdo, a natureza dos dados recolhidos € diferente com
exigéncias de andlise distintas. A analise estatistica descritiva assumird como objetivo
organizar e descrever os dados recolhidos de forma clara, explorar as relagoes,
divergéncias ou concordancias da informacdo recolhida e encontrar respostas ao
problema formulado (Coutinho, 2018). A analise estatistica inferencial permitird que
ocorra um contributo para a extrapolagéo do verificado na amostra para a populacao
(Coutinho, 2018). O programa a utilizar ser4 o IBM Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) 25.0, sendo considerado um auxiliar no processo de transformacao
dos dados em bruto em informacdo (Coutinho, 2018). Durante o tratamento e
discussdo dos dados, serd realizada a comparagdo do grupo experimental no
momento pré e pés teste, bem como do grupo de controlo em ambos 0s momentos.
Para isso, e sendo a amostra em estudo de doze sujeitos, 6 do grupo experimental e 6
do grupo de controlo, sera utilizado o teste ndo paramétrico Wilcoxon sempre que néo
haja uma distribuicdo normal e, quando esta ocorre, sera utilizado o teste T de Pares
(teste paramétrico). Por outro lado, cada um dos grupos serd comparado, entre si, nos
momentos pré e pos teste, utilizando-se o teste ndo paramétrico Mann-Whitney
guando nao é cumprido o pressuposto da distribuicdo normal e, quando esta condicéo
€ garantida sera utilizado o Teste T (teste paramétrico). Na aplicacdo dos diferentes
testes, sera utilizado como nivel de significancia 0.05, como aconselhado a
investigadores da area das ciéncias sociais e educacao, 0 que permite interpretar que
serd considerada uma diferenca estatisticamente significativa, sempre que se admite
que h&d uma probabilidade inferior a 5% de que as diferengas verificadas estao
relacionadas com o acaso, ao invés de resultarem da intervencéo realizada (Coutinho,
2018).

Para a andlise das entrevistas e questionarios sera necessario reduzir o
conjunto da informacdo recolhida de modo a possibilitar a sua descricdo e
interpretacdo, recorrendo-se ao conjunto de técnicas a que se atribui o nome de
andlise de conteudo (Coutinho, 2018). Neste processo, segundo Bardin (2011, cit. por

Coutinho, 2018), pode observar-se a existéncia de trés fenomenos: a pré-analise que
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deve ser exaustiva, representativa, homogénea, exclusiva e pertinente; exploracdo do
material que envolve a escolha da unidade de analise, das regras de contagem dessas
unidades e a categorizacdo; e tratamento dos resultados que corresponde as

inferéncias e interpretagdes acerca dos mesmos.
5. Apresentacdo e Discussao dos Resultados

5.1. Avaliacao Inicial de Competéncias [Facilitadoras da Leitura e Escrita
em Criancas de Idade Pré-escolar] nos Grupos em Estudo — ALPE, TICL, ACLLE,
INP (Itens N&o Padronizados), Inquéritos por Entrevista e Questionario

5.1.1. Caracterizacdo Sociodemografica e Consideracdes Iniciais

Inicialmente, considera-se pertinente a caracterizagdo sociodemografica dos
participantes no estudo. Relativamente ao grupo experimental, reuniu-se um grupo de
seis criangas com uma meédia de idades de 69.8 meses, sendo quatro do sexo
feminino e duas do sexo masculino. A média do niumero de elementos que constitui o
agregado familiar é de 4.2 elementos. Importa mencionar que nenhuma das criangas
beneficia de acompanhamento no &mbito de Terapia da Fala e existem duas criangas
gque se mudaram, recentemente, para Portugal. No que diz respeito ao grupo de
controlo, este foi constituido igualmente por seis elementos, com a mesma média de
idades e distribuicdo quanto ao sexo. A média do nimero de elementos que constitui o
agregado familiar ¢ de 3.8, ligeiramente menor do que a verificada no grupo
experimental. Dos participantes incluidos neste grupo, apenas um é acompanhado em
consultas de Terapia da Fala devido a um diagnéstico de perturbacdo articulatoria.
Uma das criangas é de nacionalidade brasileira, pelo que a sua primeira lingua (L1)
continua a ser portugués.

Quanto a caracterizacdo do agregado familiar, no que se refere aos pais do
grupo experimental, a média de idades é de 39.3, quanto as habilitagbes literéarias,
50% (n=3) concluiram o ensino secundario e os restantes 50% estdo distribuidos,
equitativamente (16.7%, n=1), como tendo terminado o 1.° ou 2.° CEB e licenciatura.
No que diz respeito aos pais do grupo de controlo, a média de idades é semelhante,
correspondente a 40.3 anos, e as suas habilitacbes literarias sao superiores,
correspondendo 33.3% (n=2) a pais que concluiram uma licenciatura ou ensino
secundario e 16.7% (n=1) terminaram o 2.° ou 3.° CEB. Relativamente as mées do
grupo experimental, a média de idades € de 35.3 anos e as habilitacdes literarias,
distribuidas igualmente numa percentagem de 33.3% (n=2), correspondem a
licenciatura, secundario e 3.° CEB. No caso das mées do grupo de controlo, a média

de idades € de 39.5 anos, superior ao verificado no grupo experimental. As
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habilitacbes literarias também diferem do grupo de controlo, verificando-se que 50%
(n=3) corresponde ao grau de licenciatura, estando os restantes 50% distribuidos
equitativamente (16.7%; n=1) correspondente ao secundario, 2.° e 3.° CEB. Por fim, a
média de idades dos irmdos do grupo experimental é de 13.3 anos e do grupo de
controlo é mais baixa correspondente a 11.2 anos e todos se encontram a estudar.

Tal como mencionado anteriormente, ambos o0s grupos em estudo foram
submetidos a uma avaliacéo inicial, correspondente a itens pertencentes ao Teste de
Linguagem — ALPE (Mendes et al., 2014), Teste de ldentificacdo de Competéncias
Linguisticas (Viana, 2004), Avaliacdo das Competéncias de Linguagem para a Leitura
e Escrita (Valido et al.,, 2011) e itens ndo padronizados. O conjunto destas provas
pretende reunir dados acerca das competéncias das criangas ao nivel das areas da
semantica e fonologia (linguagem) e velocidade de nomeacdo. A avaliagédo
padronizada foi calculada segundo a cotagéo sugerida em cada prova. A avaliacdo de
processo dos diferentes itens foi calculada, em percentagem, correspondendo a
relag@o entre as possibilidades de acerto e o sucesso dos participantes com excegao
da velocidade de nomeacéo que foi calculada, a semelhanca da velocidade de leitura,
através da multiplicagdo de sessenta pela diferenca entre o nimero total de palavras
possiveis e 0 numero de palavras ndo nomeadas, dividindo pelo tempo de nomeacéao.

Além disso, sdo também apresentados e analisados os dados recolhidos nos

inquéritos por entrevista as Educadoras de Infancia e por questionario as familias.
5.1.2. Avaliacdo inicial dos grupos experimental e de controlo

Primeiramente, serdo apresentados os dados da avaliacdo inicial dos
participantes de ambos 0s grupos em estudo — experimental e de controlo. Serdo
abordadas as trés principais areas exploradas, posteriormente, na implementagcédo do
ComFLE (seméantica, fonologia e velocidade de nomeacao).

No que se refere a avaliagdo da vertente semantica, quanto a identificacdo de
elementos de diferentes categorias semanticas, verifica-se que ambos 0s grupos
detém a maxima taxa de sucesso (figura 6). Na nomeacao desses mesmos elementos,
verifica-se 0 mesmo desempenho na categoria “frutas” com uma taxa de sucesso de
100% em ambos 0s grupos, nas categorias “roupa” e “animais” o grupo experimental
apresenta um desempenho acima do grupo de controlo, verificando-se o processo
inverso nas categorias semanticas “transportes” e “profissées” (figura 7).

No que diz respeito a identificacdo dos termos supraordenados (hiperonimos),
ambos os grupos tém 100% de sucesso (figura 8). Por sua vez, quanto & nomeacéao

dos mesmos, apresentam total sucesso na categoria “animais”, no entanto, nas
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categorias “transportes” e “mdveis”, apenas o grupo de controlo teve uma taxa de
sucesso de 33.3% (n=2) e 16.7% (n=1), respetivamente (figura 9).

Quanto a evocacdo de elementos pertencentes a diferentes categorias
semanticas (hiponimos), no Teste de Linguagem — ALPE (Mendes et al., 2014) ambos
0S grupos apresentam a mesma taxa de sucesso na categoria seméantica “fruta”
(100%, n=6) e “profissdes” (33.3%, n=2), e o grupo de controlo apresenta um melhor
desempenho na categoria semaéntica “roupa”. Na prova constante no Teste de
Identificacdo de Competéncias Linguisticas (Viana, 2004), nas categorias semanticas
gue serdo exploradas no programa, verifica-se 0 mesmo fendmeno na categoria
semantica “frutas”. No caso dos “animais” o grupo experimental teve um melhor
desempenho, ao contrario das categorias “transportes” e “mdveis” em que o grupo de
controlo teve um desempenho francamente superior (figuras 10 e 11).

Apesar das variagfes descritas entre ambos 0s grupos aquando do momento
de pré-teste, verifica-se que o Unico item em que existem diferencas significativas
entre o grupo experimental e o grupo de controlo, corresponde a evocagdo de palavras
pela categoria (uso de hipénimos), em que a média de acerto do grupo de controlo é
superior a média de acerto do grupo experimental (sig=0.010).

Em suma, constata-se que, a excecao do item acima referido, ambos os grupos
em estudo apresentam uma linha de base comum que permitira a analise da influéncia

da implementagcéo do ComFLE no seu desempenho.

Identificacdo de Elementos Nomeacéo de Elementos
100%100%100%100%100% 10@@%400% 100%
100% 100% 91,70%1,70%
90% 90% 83,30%
80% 80%
70% 70% 58.30%
60% 60% 509
50% Grupo 50% Grupo
40% Experimental 40% Experimental
30% 30%
20% uGrupo de 20% u Grupo de
10% Controlo 10% Controlo
0% 0%
«&'b \)Q,b ‘ ,é}{o {\Qﬁ 'OQ’% &&{b \)Q’b ‘ 'b\% {\Q)% ’OQ'%
G & & & S o & O &
<& & &Q & <& © (\Q &
&&'b Q& ,\k‘b Ql\
Figura 6: Identificacdo de elementos de Figura 7: Nomeacao de elementos de diferentes
diferentes categorias seméanticas (TL — ALPE: categorias semanticas (TL — ALPE: item 1).

item 1).
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Figura 8: Identificagdo do termo supraordenado
(identificacdo de hiperénimos) (TL — ALPE: item
6).

Figura 9: Nomeacdo do termo supraordenado
(nomeacéo de hiperénimos) (TL — ALPE: item
6).
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Figura 10: Evocacéo de elementos pertencentes
a diferentes categorias semanticas (hipénimos)
(TL — ALPE: item 5).

Figura 11: Evocacdo de elementos pertencentes
a diferentes categorias semanticas (TICL: item
D).

No que diz respeito & avaliacéo inicial de tarefas de consciéncia fonologica, no

seu nivel frasico, o grupo experimental revelou-se mais proficiente em tarefas de

segmentacdo frasica (figura 12). Relativamente a tarefas de manipulacdo frasica,

denota-se que ambos os grupos tém o mesmo desempenho em tarefas de omisséo, o

grupo experimental apresenta melhores resultados em tarefas de adicdo, sendo que o

grupo de controlo supera em tarefas de ordenacdo e substituicao frasica (ver figura

13).

Atendendo ao nivel silabico de consciéncia fonoldgica, os participantes do

grupo de controlo revelaram um melhor desempenho na identificacdo auditiva de

palavras que contém a mesma silaba inicial ou final, sendo que a diferengca neste

altimo caso € mais visivel (figura 14) no item avaliado no Teste de Identificagdo de
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Competéncias Linguisticas (Viana, 2004). Relativamente a segmentacao silabica e
respetiva contagem do numero de silabas, o grupo experimental destaca-se com um
desempenho acima do verificado no grupo de controlo (figura 15).

No que se refere as competéncias de manipulacéo silabica, foram avaliadas a
omissédo, adicdo, substituicdo e inversdo. O grupo experimental revelou um melhor
desempenho nas tarefas de substituicdo silabica (no caso da silaba inicial) (figura 18)
e inversdo silabica (figura 19). Por outro lado, o grupo de controlo revelou um melhor
desempenho em tarefas de omisséo silabica — silaba inicial e final (ver figura 16).
Ambos os grupos tiveram o mesmo desempenho em tarefas de adi¢cdo silabica —
silaba inicial e final (ver figura 17). Importa salientar que as taxas de sucesso n&o
foram elevadas nos diferentes itens avaliados.

Por fim, foi ainda avaliada a capacidade das criangas identificarem palavras
curtas e compridas, sendo que ambos 0s grupos apresentaram o mesmo nivel de
desempenho (ver figura 20).

Ao analisar 0 desempenho de ambos o0s grupos em estudo, na area da
fonologia, verificaram-se diferengas significativas, no momento de pré-teste, na
identificacdo do numero de silabas (sig=0.046) e na identificagdo dessas mesmas
silabas (sig=0.045), em que, em ambos 0s casos, a média de acerto do grupo
experimental foi superior & do grupo de controlo. Nos restantes itens acima descritos e
representados nas figuras abaixo, ndo foram verificadas diferencas estatisticamente

significativas.

Segmentacédo Frasica Manipulagéo Frasica
100% 100%
90% 90%
80%
80% 70% 58,30%
70% 60%
60% Grupo SOz/O Grupo
50% Experimental gg 0;0 Experimental
()
40% 36% m Grupo de 20% m Grupo de
30% Controlo 10% Controlo
55,60% 0%
20%
10% &
0% o‘&
Segmentacédo Frasica
Figura 12: Segmentagéo Frasica (TICL: item R) Figura 13: Manipulacdo Frasica (ltens Nao

Padronizados).

43



Identificacao Auditiva
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Identificacdo Siladbica
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Ne de Silabas Identificagdo
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Figura 14: Identificacdo auditiva de palavras que
contém a mesma silaba inicial ou final (TICL:
item S).

Figura 15: Segmentacdo e contagem de silabas
(ACLLE: item 2a))

Omisséo Silabica

100%
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80% 5%
70%
60% Grupo
50% Experimental
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30%
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Adicdo Silabica
100%
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70%
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40% 33,30%
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20%
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0%
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Inicial Final

Figura 16: Omisséo silabica (ACLLE: item 2c)).

Figura 17: Adigao silabica (ACLLE: item 2e)).

Substituicdo Silabica
100%
90%
80%
70%
60% Grupo
50% | 41,70% Experimental
40% m Grupo de
30% Controlo
0,
ZOOA) 8,30%
10% 0% 0%
0%
Inicial Final

Inversédo Silabica

100%
90%
80%
70%
60% Grupo
50% Experimental

40% Grupo de
30% Controlo

20%

10% 11710% 0%
0%

Inverséo

Figura 18: Substituicdo sildbica (ACLLE: item
2d)).

Figura 19: Inverséo silabica (ACLLE: item 14b)).
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Identificacdo de palavras curtas e

compridas

100,00%
90,00%
80,00%
70 ooo/z 66,70%
60,00% Grupo
50,00% Experimental
40,00% o ® Grupo de
30,00% 66,70% Controlo
20,00%
10,00%

0,00%

Tarefas de Identificagao

Figura 20: Identificacdo de palavras curtas e compridas (Itens Nao Padronizados).

A Ultima é&rea avaliada corresponde a velocidade de nomeagédo. O grupo
experimental apresenta uma média de nomeacao correspondente a 18.8 palavras por
minuto, enquanto o grupo de controlo apresenta um desempenho ligeiramente melhor,
correspondente a 22.5 palavras por minuto. No entanto, ndo existem diferencas

significativas entre ambos os grupos (figura 21).

Velocidade de Nomeacéo

60

50

40

29,4 29,8
Grupo
Experimental
® Grupo de

Controlo

Figura 21: Velocidade de nomeacéo (INP).

Ao analisar os dados acima expostos, € possivel constatar que os grupos de
controlo e experimental partem de uma base de competéncias similar que permitira

uma analise mais efetiva do impacto decorrente da implementacdo do ComFLE.
5.1.3. Inquérito por entrevista as Educadoras de Infancia

A avaliacéo inicial, além da aplicacdo das provas cujo resultado foi apresentado
anteriormente, incluiu um inquérito por entrevista dirigido as duas Educadoras de

Infancia responsaveis pelos grupos envolvidos no estudo.
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No que diz respeito a importancia que atribuem a estimulacdo de competéncias
facilitadoras da leitura e escrita, verifica-se que ambas as profissionais reconhecem
essa importancia. A Educadora de Infancia do grupo experimental indica que faz “(...)
jogos de palavras, jogos de rimas, batimentos silabicos (...)” numa clara referéncia ao
trabalho ao nivel da consciéncia fonoldgica e dirige grande parte do seu discurso a
area da semantica, destacando que procura aumentar o vocabulério das criangcas
(“...tento-lhes dar o maximo possivel de vocabulario...”), evitar expressdes
infantilizadas (“... ndo permito que eles substituam a palavra por, por exemplo
‘xixa’...”) e partir da experiéncia das criancas (“Tento perceber o que é que eles
sabem...”). Este Ultimo aspeto é evidenciado, no ambito das OCEPE, que considera
gue encarar a crianga como sujeito ativo no seu processo educativo implica a
valorizacdo das suas experiéncias e saberes (Silva et al., 2016). A educadora ressalva
ainda que ndo cria momentos especificos para este trabalho, sendo que resultam das
oportunidades naturais que surgem em contexto educativo. Por outro lado, a
Educadora de Infancia responséavel pelo grupo de controlo destaca competéncias de
consciéncia fonolégica, mencionando tarefas como a segmentagéo silabica e omisséo
da silaba inicial ou outras que nédo estédo diretamente relacionadas com a identificagéo,
nomeacgdo ou manipulacdo de segmentos da palavra (fonologia), como € o caso de
procurar letras do nome ou copiar palavras escritas. Ao analisar as tarefas descritas
por ambas as Educadoras de Infancia, verifica-se que, ao nivel da consciéncia
fonologica persiste a existéncia de tarefas relacionadas com a consciéncia
intrassilabica (jogos de rimas) e silabica (segmentacdo da palavra em silabas e
omissao da silaba inicial). Deste modo, torna-se pertinente verificar que as conclusdes
de Rios (2009) se mantém atuais, ao verificar a existéncia de pouco conhecimento
tedrico acerca do conceito de consciéncia fonolégica e do tipo de atividades que
podem ser desenvolvidas para a sua estimulacdo, por parte dos educadores de
infancia.

Ainda quanto a este ponto, torna-se importante refletir acerca do modo como
as Educadoras de Infancia organizam a informacao para responder & questédo que lhes
foi colocada. Ambas identificam a consciéncia fonoldgica como facilitadora da leitura e
escrita e uma delas acrescenta a area da semantica. Deste modo, torna-se clara a
sensibilidade que apresentam face a tematica em estudo. Por outro lado, denota-se
que, apesar das atividades descritas ndo serem abrangentes ao ponto de considerar
todos os niveis de consciéncia fonoldgica, nos diferentes graus de complexidade que
as tarefas a eles inerentes podem assumir, a sua enumeracao apresenta-se bem
enquadrada, demonstrando dominio do conteado por parte das Educadoras de

Infancia. No entanto, também € importante ressalvar que uma das Educadoras inclui a
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tarefa de procurar as letras do nome, por exemplo, como sendo uma atividade de
consciéncia fonolégica, sendo que o trabalho descrito parece exigir somente a
comparacgdo de grafismos. Em suma, as entrevistas analisadas parecem conduzir a
conclusdo de que as educadoras dominam os conteudos em analise mas mantém as
tarefas que desenvolvem, relativamente a consciéncia fonologica, tendencialmente
limitadas a niveis e tarefas especificas, ndo demonstrando respeito pelo continuum de
complexidade. Deste modo, tal como sugerido por Macias (2014), ganha sentido a
existéncia de um sistema de formacao continua, ao nivel destas competéncias, com a
certeza de que os conhecimentos por ele produzidos serdo alicercados num saber ja
existente.

Ambas as Educadoras de Infancia apresentam metodologias de trabalho
diferentes, a educadora do grupo experimental ndo organiza as atividades que
desenvolve em funcéo das idades das criangas, privilegiando a aprendizagem entre
pares, enquanto a educadora do grupo de controlo, opta por dirigir o trabalho ao nivel
de consciéncia fonoldgica para o grupo dos cinco anos. No entanto, ao analisar as
OCEPE, verifica-se que um ambiente inclusivo pressupfe a organizagdo de atividades
para todo o grupo, tendo em conta as caracteristicas individuais de cada crianca (Silva
et al., 2016). Deste modo, depreende-se que ao optar por ndo agrupar as criangas por
idades, ha uma promoc&o natural da aprendizagem entre pares.

Quando questionadas acerca do beneficio que poderia surgir da parceria entre
Educador de Infancia e Terapeuta da Fala, ambas concordam que existem vantagens
nessa parceria. A Educadora de Infancia do grupo experimental entende relevante a
partiha de ideias entre profissionais e coloca énfase nos encaminhamentos e
identificacdo/descricdo de dificuldades por parte do Educador de Infancia dirigido ao
Terapeuta da Fala. Do mesmo modo, a Educadora de Infancia do grupo de controlo
parece atribuir o motivo desse beneficio, ao facto das criancas poderem usufruir de um
acompanhamento individual a que ndo tém acesso junto das educadoras devido a

existéncia de “...grupos grandes...”.
5.1.4. Inquérito por questionério as familias

Atendendo as areas de desenvolvimento constantes nas OCEPE, foi
questionado as familias qual a ordem de importancia que lhes atribuiriam. Deste
modo, a linguagem oral e abordagem a escrita representou a area a que as familias
atribuiram maior importancia, seguindo-se a formagédo pessoal e social, expresséo
motora, matemética, conhecimento do mundo e, por fim, expresséo artistica. Daqui

BN

decorre, que todas as familias atribuem importancia a estimulacdo da linguagem,
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ainda que em 16.7% dos casos (n=1) sejam colocadas condi¢cbes. As condicdes
colocadas podem estar relacionadas com a associacao do conceito de estimulagéo de
competéncias facilitadoras da leitura e escrita ao processo de ensino/aprendizagem
formal, uma vez que a literatura indica a existéncia de alguma pressdo social no
sentido de iniciar esse processo precocemente, ou seja, ainda durante o periodo de
EPE (Delgado & Sancho, 2014). De seguida, apresenta-se o gréfico resultante da
analise de conteudo realizada (figura 22).

Importancia da estimulacdo da linguagem: justificaco

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40% 33,30% 33,30%
30%
20%
10%
0%

16,70% 16,70%

Reunir condi¢des para Aquisicéo precoce de  Exprimir pensamentos e Ter contacto sem ensino
ingresso no 1.° CEB competéncias sentimentos formal da leitura e escrita

Figura 22: Importancia da estimulagdo da linguagem: justificacéo.

Todas as familias referem a sua colaboracdo com o Jl. Ap6s a analise de
conteudo, verifica-se que as justificacdes mais comuns se relacionam com a corre¢ao
do discurso da crianca e ler histérias (21.4%, n=3), bem como realizar jogos e
conversar (14.3%, n=2) (figura 23).

48



Colaboragcao com o JI: Como?
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pessoal e discurso

social

Figura 23: Colaboragdo com o JI: Como?

Deste modo, considerando a variabilidade de respostas quanto ao modo como
as familias colaboram com o Jl, é possivel identificar como denominador comum, a
nogao de parceria e partilha entre familias e JI, em que as primeiras, através das suas
respostas, se revelam elementos ativos no processo de desenvolvimento das suas

criangas, nos diferentes contextos em que se movem.

5.2. Avaliacdo de Processo [Cumprimento dos Objetivos Intermédios
Relativos as Sessbdes] — Observacéo e Registos

A avaliagdo de processo corresponde a andlise da resposta que o grupo
experimental facultou durante o periodo de implementacdo do ComFLE (Apéndice N).
Cada uma das oito sessdes dinamizadas tem associado um conjunto de objetivos que
se pretendiam alcancar no decorrer da mesma. Esta sec¢do destina-se a analise da
taxa de sucesso dos participantes em relacdo a esses mesmaos objetivos.

A andlise que sera realizada nesta seccdo tornou-se possivel através da
andlise dos registos videograficos e da observacao direta participante ativa. Deste
modo, em cada sessao, apés a organizacao do material construido especificamente
para a dinamizacdo da mesma, posicionado um aparelho fotografico/videografico, com
0 intuito de registar o maximo de informagé&o possivel para posterior analise.

Relativamente a &rea da semantica, foi objetivo do programa a identificacdo de
elementos pertencentes a diferentes categorias semanticas. No caso da categoria
“transportes”, registou-se 100% (n=4) de acerto. Quanto a elementos relacionados
com as profissdes, houve também 100% (n=18) de acerto.

Quanto a nomeacdo de elementos pertencentes a diferentes categorias

semanticas, apresenta-se a tabela 1 que ilustra a taxa de sucesso referente a este
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objetivo. Importa mencionar que os dados a sombreado representam melhorias ao

nivel do desempenho dos participantes.

Tabela 1

Nomeacao de elementos pertencentes a diferentes categorias semanticas

1.2Ronda 2.2Ronda
Nomeou Nomeou Nao Nomeou Nomeou Nao
sem ajuda com ajuda nomeou sem ajuda com ajuda nomeou
Erut 74.2% 3.2% 22.6% 85.7% 14.3% 0%
ruta
(n=23) (n=1) (n=7) (n=6) (n=1) (n=0)
o 91.7% 0% 8.3% 91.7% 8.3%
Animais 0 (0%)
(n=33) (n=0) (n=3) (n=33) (n=3)
82.1% 0% 17.9%
Roupa
(n=23) (n=0) (n=5)
100% 0% 0%
Transportes
(n=6) (n=0) (n=0)
Partes da 100% 0% 0%
casa (n=3) (n=0) (n=0)
Elementos
64% 0% 36%
das partes
(n=16) (n=0) (n=9)
da casa
o 40% 0% 60% 100% 0% 0%
Moveis
(n=6) (n=0) (n=9) (n=7) (n=0) (n=0)
75% 0% 25%
Profissdes
(n=9) (n=0) (n=3)
Profissdes 70% 0% 30%
(objetos
(n=7) (n=0) (n=3)

relacionados)

Ao comparar o desempenho dos patrticipantes ao longo da implementagéo do
ComFLE, em relacdo a avaliacdo inicial realizada, destaca-se a melhoria significativa

nas trés categorias semanticas que ndo correspondem ao vocabulario utilizado com

50



mais frequéncia, no quotidiano das criancas. Deste modo, o grupo obteve 75% de
sucesso na nomeacado de profissbes (n=9), 40% de sucesso (n=6) na nomeacao de
méveis na primeira ronda de trabalho, melhorando o desempenho para 100% de
sucesso (n=7) na ronda seguinte. Por fim, os participantes alcancaram 100% de
sucesso (n=6) na nomeac¢dao de transportes.

Relativamente a evocacdo do termo supraordenado (hiperénimos), foram
recolhidos os dados constantes na tabela 2. Os dados a sombreado correspondem a
melhoria de desempenho em relacéo a avaliacao inicial.

Tabela 2

Evocacéo de categorias semanticas.

Evocou N&o evocou
Animais 100% (n=6) 0% (n=0)
Roupa 100% (n=2) 0% (n=0)
60% (n=3) 40% (n=2)
Transportes . .
5.2 Sessédo: 100% (n=3) 5.2 Sessdo: 0% (n=0)
Partes da casa & Moveis 100% (n=7) 0% (0)
L 60% (n=3) 40% (n=2)
ProfissGes N ~
7.2 Sessao: 100% (n=5) 7.2 Sessdo: 0% (n=0)
4.2 Sesséo: 100% (n=7) 4.2 Sesséo: 0% (n=0)
Categorias diversas 6.2 Sessdo: 100% (n=5) 6.2 Sesséo: 0% (n=0)
(revisdes) 7.2 Sessao: 100% (n=3) 7.2 Sesséo: 0% (n=0)
8.2 Sessdo: 100% (n=5) 8.2 Sessdo: 0% (n=0)

A partir da analise da tabela, denota-se uma melhoria consideravel da
evocagao das categorias semanticas “transportes” e “méveis” em que, durante a
avaliagdo inicial, foi verificado total insucesso e, durante a implementacdo do
programa atingiu uma taxa de 100% de sucesso para ambas as categorias (no caso
dos transportes iniciou-se com 60% de sucesso).

Ainda no que se refere a area da semantica, foi também explorada a nomeagéo
das partes da casa e de objetos relacionados com as profissées. Na primeira, 0s
participantes obtiveram 100% de sucesso (n=3), tal como na segunda (n=18).

Importa salientar que, face as oportunidades de ensino/aprendizagem criadas,
surgiram diferentes contributos por parte dos participantes, dos quais se destacam: a

evocagao de elementos pertencentes as categorias seméanticas “roupa” (10 elementos)
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e “transportes” (5 elementos), a evocacdo das quatro partes da casa, a associacao

dos transportes ao local onde circulam (85.7% de acerto, n=6), nomeacdo de

elementos pertencentes a diferentes categorias semanticas com uma taxa de sucesso

de 85.7% (n=6) na 4.2 sessdo, bem como a evocacdo de diferentes categorias

semanticas com uma taxa de sucesso correspondente a 100%.

\

Atendendo a estimulagdo da vertente fonolégica da linguagem, foi possivel

recolher os dados constantes na tabela 3.

Tabela 3

Desempenho em tarefas de consciéncia fonolégica.

Acerto sem ajuda Acerto com ajuda

Erro

Identificac&o da palavra
. . 85.7% (n=12) 0% (n=0)
mais curta ou comprida.

14.3% (n=2)

86.7% (n=13)

Segmentacdo frasica 60% (n=9)
26.7% (n=4) [Modelo ocasional de
colega]

13.3% (n=2)

Identificacé@o de palavras

. 100% (n=7) 0% (n=0) 0% (n=0)
que constituem a frase
Reorganizacao frasica 60% (n=3) 0% (n=0) 40% (n=2)
Omisséo frasica 88.9% (n=8) 0% (n=0) 11.1% (n=1)
Adicdo frasica 80% (n=8) 0% (n=0) 20% (n=2)
Substituicéo frasica 100% (n=8) 0% (n=0) 0% (n=0)
Segmentacgao e
100% (n=>5) 0% (n=0) 0% (n=0)

contagem sildbica
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Identificacdo da silaba

final

58.8% (n=10)

52.9% (n=9)
5.2 Sesséo: 100%
(n=9)

6.2 Sessdo: 50%
(n=1)

8.2 Sesséo: 100%
(n=3)

5.9% (n=1)

41.2% (n=7)
5.2 Sessdo: 0%
(n=0)

6.2 Sessdo:
50% (n=1)
8.2 Sessdo: 0%
(n=0)

Identificacdo da silaba

inicial

100% (n=16)

87.5% (n=14)
5.2 Sessédo: 100%
(n=4)

6.2 Sessdo: 100%
(n=2)

8.2 Sesséo: 100%
(n=2)

12.5% (n=2)

5.2 Sessdo: 0%
(n=0)

6.2 Sessédo: 0%
(n=0)

8.2 Sesséo: 0%
(n=0)

Identificagcdo/nomeacédo
de palavras de igual

silabainicial

93.75% (n=15)

0% (n=0)

6.25% (n=1)

Identificacdo/nomeagéo
de palavras de igual
silaba final

80% (n=12)

53.3% (n=8)

26.7% (n=4)

20% (n=3)

Omissao da Ultima silaba

da palavra®

66,6% (n=8)

58.3% (n=7)

8.3% (n=1)

33.3% (n=4)

Omissédo da primeira

silaba da palavra

41.7% (n=5)

0% (n=0)

58.3% (n=7)

50% (n=3)
Adicao da silaba final 50% (n=3)
33.3% (n=2) 16.7% (n=1)
Adicao da silaba inicial 100% (n=4) 0% (n=0) 0% (n=0)
Invers3o silabica® 75% (n=15) 0% (n=0) 25% (n=5)
Substituicdo da silaba
75% (n=3) 0% (n=0) 25% (n=1)

final®
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Substituicso da silaba 100% (n=3)
0% (n=0)

inicial 66.7% (n=2) 33.3% (n=1)

Nota. ® Considerando a percentagem correspondente ao nimero de acertos, importa salientar que 87.5% dos casos
(n=7) acederam ao significado da palavra, ao contrario dos restantes 12.5% (n=1). ® Considerando a percentagem
correspondente ao numero de acertos, importa salientar que 46.7% dos casos (n=7) acederam ao significado da
palavra, ao contréario dos restantes 53.3% (n=8). ° Considerando a percentagem correspondente ao nimero de acertos,
importa salientar que 66.7% dos casos (n=2) acederam ao significado da palavra, ao contrario dos restantes 33.3%
(n=1).

Ao analisar os dados da tabela 3, em comparacdo com os resultados obtidos
aquando da avaliacao inicial, é possivel percecionar a melhoria de desempenho dos
participantes nos diferentes itens alvo de intervengcdo (melhorias destacadas a
sombreado na tabela). Ou seja, a percentagem de acerto aumentou em todas as
tarefas relacionadas com a consciéncia fonoldgica, tanto ao nivel da consciéncia da
palavra como da consciéncia silabica.

No entanto, ao atentar na taxa correspondente ao nimero de acertos verificado
nas tarefas de omisséo, inversdo e substituicdo silabica, é curioso verificar que em
12.5%, 53.3% e 33.3% das situacdes (respetivamente), apesar dos participantes terem
sucesso na manipulagédo de unidades silabicas, ndo acedem ao significado da palavra
resultante dessa manipulacdo. Deste modo, e ao estabelecer um paralelismo com a
via fonoldgica da leitura, que implica que o acesso a pronuncia de determinada palavra
seja fruto da relacdo fonemal/grafema e pela construgdo da palavra a partir dessa
mesma sequéncia fonémica (Simbes & Martins, 2018), verifica-se que as crian¢as
apresentam dificuldades nesta via fonol6gica, uma vez que ndo conseguem
descodificar o significado da palavra ap6s a modificacdo da sequéncia silabica
inicialmente presente. Este fenédmeno pode ainda ser explicado pelo facto das criancas
apresentarem mais dificuldade no acesso ao significado da nova palavra formada

guando a sua construcdo implica ajustes, a nivel fonémico, em cada silaba

manipulada. Tome-se como exemplo a palavra [toge] que, em tarefa de inversédo

silabica, é frequentemente apresentada pelas criancas como (gatd/ ([geto]), ao invés

do acesso imediato a uma palavra pertencente ao seu léxico, a saber, /gato/ ([gatu]).
Ou seja, a crianca desempenhou a tarefa de inversdo silabica que Ihe foi solicitada,
mas nao fez os ajustes necessarios ao nivel das vogais para perceber o significado da
palavra que foi formada. Deste modo, podera constatar-se a existéncia de lacunas ao
nivel da consciéncia fonémica. Neste ponto, sera interessante ressalvar que, aquando
do momento da avaliagdo inicial houve apenas uma situagdo em que um dos

participantes realizou uma tarefa de inversdo silabica sem acesso ao significado. No
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entanto, no momento de pds avaliacdo, varios participantes (Sujeitos 1, 2 e 5)
mostraram-se capazes de realizar tarefas de inverséo sildbica mas nem sempre com
acesso ao significado. Estes resultados podem indicar que o0s participantes
apreenderam e automatizaram o procedimento associado a tarefa que lhe foi
solicitada, mas mantiveram dificuldades ao nivel da consciéncia fonémica, que néo foi
trabalhada ao longo do ComFLE, e os impediu de acederem ao léxico rapidamente
para descodificacdo seméantica da palavra construida. Face ao exposto, poderia
tornar-se interessante a avaliacdo desta competéncia com duas listas diferentes de
palavras, uma em que seriam necessarios ajustes fonémicos para acesso ao
significado, e outra em que esse processo ndo fosse necessario. Estas séo
consideracdes que se entendem relevantes, cuja andlise decorreu das sessdes de
implementacdo do ComFLE, e que nos indica a necessidade da continuidade do
investimento ao nivel das competéncias de consciéncia fonoldgica, nos seus
diferentes niveis de complexidade.

A competéncia relacionada com a velocidade de nomeacéo foi estimulada de
um modo mais efetivo nas sessbes destinadas aos temas “animais”, “transportes”,
“‘moéveis” e “profissdes”. A média da velocidade de nomeacédo calculada foi de 13.8
palavras por minuto no caso das “profissées”, 15.2 palavras por minuto nos “moveis”,
27.4 palavras por minuto nos “animais” e 37.8 palavras por minuto nos “transportes”.
Deste modo, ao analisar a avaliacdo inicial, verificou-se um aumento transversal do
namero de palavras nomeadas por minuto em todas as categorias semanticas
exploradas.

Apé6s a analise do desempenho dos participantes aquando da implementagao
do ComFLE, torna-se importante ndo sO perceber as evolu¢des sentidas face a
avaliacdo prévia a implementacdo do programa, mas também face a avaliacdo
posterior que sera discutida na secg¢do seguinte. De facto, no que diz respeito as
competéncias de consciéncia fonoldgica, de um modo geral, as criangas apresentam
melhores resultados durante a avaliacdo de processo (momento da implementacéo do
ComFLE) do que na avaliacdo final. Estes dados permitem uma reflexdo acerca do
modo como o desempenho das criangas é avaliado. Acosta et al. (2006) referem que
as competéncias linguisticas podem ser avaliadas através de testes padronizados,
escalas de desenvolvimento, observacdo do comportamento e testes néo
padronizados. Ao recorrer a uma avaliagdo dita informal, como poderia ser exemplo a
observacdo do comportamento ou provas ndo padronizadas, permite-se que seja
realizada uma descricdo mais exata do real nivel de desenvolvimento linguistico da
crianca (Acosta et al., 2006). Em suma, na avaliagdo de processo, as criangas

encontravam-se num contexto familiar, junto de materiais que lhes eram apelativos e a
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desenvolver atividades que permitiam a sua espontaneidade, interacdo e criacdo de
oportunidades de aprendizagem. Estas condi¢cdes, em detrimento da avaliagdo com
recurso a provas padronizadas, em registo de um para um, num espaco mais
controlado, tornaram possivel 0 acesso as reais competéncias dos participantes neste
estudo.

Por fim, nesta avaliacdo de processo, torna-se preponderante a referéncia as
atividades criadas para a continuidade da estimulacdo de competéncias em contexto
familiar. No final de cada sesséo de intervencao, foi distribuido um envelope/caixa com
uma atividade ludica diretamente relacionada com os conteddos explorados no
decorrer dessa mesma sessdo. Cada atividade tornava necessaria a colaboragédo das
familias para a sua concretizacdo. No inicio de cada sessdo, as criancas eram
auscultadas no sentido de percecionar se tinham, ou ndo, realizado as tarefas
propostas. Deste modo, verifica-se que foram realizadas 71.1% (n=32) das atividades

propostas, sendo que apenas 28.9% (n=13) nao foram concretizadas (figura 24).

Realizacdo das atividades propostas em contexto familiar
100%
90%
80%
’ 71,10%

70%
60%
50%
40%

0% 28,90%
0
20%
10%
0%

Realizou Né&o realizou

Figura 24: Realizac¢do das atividades propostas em contexto familiar.

A partilha de atividades com as criangas para desenvolvimento em contexto
familiar, com o propdsito de informar os pais e, simultaneamente, capacita-los no que
se refere as competéncias estimuladas em contexto de JlI, tornou-se um ponto fulcral
no decorrer deste projeto. S8o varios 0s autores que reconheceram o impacto da
familia no desenvolvimento e aprendizagem das suas criancas (Andolfi, 1984,
Bernheimer & Keogh, 1995, Bronfenbrenner, 1979, 1987, Carter & McGoldrick, 1989,
Dunst, 2000, Guralnick, 2001, Palacios & Rodrigo, 1998, Perpifian, 2009, Sameroff,
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1983, 2009, cit. por Garcia-Grau, McWilliam, Martinez-Rico & Grau-Sevilla, 2018),
considerando-se por isso essencial o seu envolvimento neste processo.

Considera-se ainda pertinente mencionar alguns aspetos cuja mensuracao se
torna mais dificil, nhomeadamente o entusiasmo manifestado pelas criancas nas
diferentes atividades propostas. E pratica comum, no JI em que foi desenvolvido o
projeto, pequenos grupos de criangas sairem do contexto de sala para atividades
especificas. Deste modo, o grupo identificou-se rapidamente com as atividades
desenvolvidas e eram autbnomos na sua organizacao para sair da sala, manifestando
vontade de iniciar rapidamente as atividades. A Educadora de Infancia responsavel
pelo grupo descreve este comportamento como “...eles tinham a mola.”, referindo-se
ao facto do grupo deixar tdo rapidamente quanto possivel a tarefa que tinha em maos
para fazer a transicdo para a sessdo do ComFLE. Deste modo, entende-se que a
resposta por parte das criancas podera refletir a sua seguranca e envolvimento efetivo
no desenvolvimento do programa. Ao longo da implementacdo do ComFLE e tendo
em conta a avaliagdo de processo que esté a ser realizada nesta secgéo, destaca-se o
contacto pontual e casual com alguns elementos das familias das criancas, sendo
possivel constatar que a perce¢do que detinham acerca do programa ndo estava
associada aos esclarecimentos que lhes haviam sido prestados previamente,
oralmente e por escrito, mas sim as atividades que os seus filhos partilhavam consigo,
em contexto familiar. Deste modo, viu-se clarificada a importancia de criar pontes
efetivas com a familia porque é através da materializacdo dessas pontes que cresce o
seu envolvimento, entendimento, participacdo. Estas interacdes eram facilmente
descritas pelas criangas quando indicavam com quem tinham brincado, em que
momento ou local, ou até as negociacdes que fizeram para o desenvolvimento das
tarefas propostas.

Ainda nesta secc¢do, por se destinar a avaliagdo do processo, considera-se
pertinente abordar a importancia do cruzamento de diferentes areas do saber, no
decorrer da implementacdo do ComFLE, como sédo exemplo as enumeradas nas
OCEPE, a saber, area da formacdo pessoal e social, area de expressdo e
comunicagdo (educacdo motora, artistica, muasica, linguagem oral e abordagem a
escrita, matematica) e area do conhecimento do mundo (Silva et al., 2016). Durante a
implementacdo do programa, tornou-se interessante perceber como a presenca de
atividades que, de alguma forma, se relacionam com diferentes &reas de
desenvolvimento e aprendizagem, pareceram revelar-se benéficas para o
envolvimento e participacdo de todas as criancas. Além da oportunidade de estimular
competéncias diversas, foi garantido que os objetivos definidos ndo surgissem de

forma isolada, mas sim em articulacdo com diferentes areas, uma vez que também a
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crianca deve ser encarada sob uma perspetiva holistica. Além disso, todas as
criancas, com as suas especificidades, tiveram oportunidade de explorar o seu
potencial em atividades diferentes. O conceito de interdisciplinaridade sustenta-se na
vontade de colaboracao, cooperacéo e dialogo, procurando reconhecer as relagbes de
interdependéncia e romper as fronteiras entre as diferentes areas de desenvolvimento
e aprendizagem (Gattds & Furegato, 2007). Deste modo, considerou-se que 0
ComFLE valorizou esta relacdo entre diferentes areas do saber.

5.3. Avaliacdo Final de Competéncias [Facilitadoras da Leitura e Escrita
em Criancas de Idade Pré-escolar] nos Grupos em Estudo — ALPE, TICL, ACLLE,
INP (Itens N&o Padronizados), Inquéritos por Entrevista e Questionario

5.3.1. Avaliacao Final dos Grupos Experimental e de Controlo

Esta seccdo destina-se a apresentacdo e discussdo dos dados recolhidos
aguando da avaliacao final dos participantes (grupo experimental e grupo de controlo),
bem como nos momentos de entrevista a Educadora de Infancia e questionarios as
familias do grupo experimental. Deste modo, estes resultados representam a
consequéncia do trabalho desenvolvido ao longo da implementagdo do ComFLE.

No que diz respeito a vertente semantica da linguagem, e no que se refere as
competéncias avaliadas e estimuladas durante a implementacdo do ComFLE, verifica-
se que ambos os grupos em estudo — experimental e controlo — apresentaram a
méxima taxa de sucesso na identificagdo de elementos pertencentes a diferentes
categorias semanticas (figura 25). Ao analisar os resultados, no momento pdés-teste,
na tarefa de nomeacao de elementos de diferentes categorias semanticas, € possivel
verificar que o0 grupo experimental apresenta melhores resultados na categoria
semantica “roupa”’, enquanto o grupo de controlo se destaca nas categorias
semanticas “transportes” e “profissdées”, sendo que nas restantes (“fruta” e “animais”
tém igual desempenho (figura 26). Importa salientar que, estatisticamente, existem
diferencas significativas entre 0os grupos na nomeacao de elementos pertencentes a
categoria semantica “profissées”, em que a média de acerto do grupo de controlo é
superior a verificada no grupo experimental (sig=0.043). Relativamente a identificacédo
de hiper6nimos, ambos os grupos apresentaram a maxima taxa de sucesso (figura
27). Na nomeacao dos mesmos, o desempenho do grupo experimental € melhor na
nomeacdo dos hiperénimos “transportes” e “moéveis” (figura 28). Efetivamente, na
andlise global desta competéncia existem diferencas estatisticamente significativas
entre o grupo de controlo e experimental (sig=0.019), em que a média de acerto do
grupo experimental é superior a do grupo de controlo. Por fim, no que se refere a

evocagcdo de elementos de diferentes categorias semanticas, também designados
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hipénimos, o grupo experimental apresenta um desempenho melhor que o grupo de

controlo nas categorias “profissdes” e “mdveis”, sendo que nas restantes o

desempenho € o0 mesmo em ambos os grupos (figuras 29 e 30). Deste modo, e

atendendo ao desempenho global

nesta tarefa, verificaram-se diferencas

estatisticamente significativas (sig=0.042), em que a média de acerto do grupo

experimental foi superior & média do grupo de controlo.
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Figura 25: Identificacdo de elementos de
diferentes categorias semanticas (TL — ALPE:

item 1).

Figura 26: Nomeacdo de elementos de
diferentes categorias semanticas (TL — ALPE:
item 1).
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Figura 27: Identificacdo do termo supraordenado
(identificacéo de hiperénimos) (TL — ALPE: item
6).

Figura 28: Nomeacgdo do termo supraordenado
(nomeacéo de hiperénimos) (TL — ALPE: item
6).
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Figura 29: Evocacéo de elementos pertencentes
a diferentes categorias semanticas (hiponimos)
(TL — ALPE: item 5).

Figura 30: Evocacéo de elementos pertencentes
a diferentes categorias semanticas (TICL: item
D).

Além da comparacéo entre o desempenho do grupo experimental e de controlo
no momento de pos-teste, considera-se relevante perceber as diferencas verificadas,
de modo independente, em cada um dos grupos, entre a avaliacao inicial e final. Deste
modo, e atendendo a &area da semantica, no grupo experimental, verificaram-se
diferencas significativas na evocacgéo de palavras pela categoria/termo supraordenado
(uso de hiponimos) (sig=0.038 no Teste de Linguagem — ALPE e sig=0.025 no Teste
de Identificacdo de Competéncias Linguisticas), uma vez que, em ambas as situacdes,
5 sujeitos melhoraram o seu desempenho e 1 sujeito manteve-o. Foram também
verificadas diferencas estatisticamente significativas na evocacdo de categorias
semanticas (uso de hiperonimos) (sig=0.034), em que 5 sujeitos melhoraram o seu

desempenho e 1 manteve. O grupo de controlo ndo teve mudangas estatisticamente

significativas em nenhuma das variaveis em estudo (tabela 4).

Tabela 4

Estatistica Inferencial: Semantica

GE GC
Teste Teste
Itens ) .
Wilcoxon Wilcoxon

Identificacdo de elementos 1 1
Nomeacéao de elementos 0.480 0.257
Identificacdo do termo supraordenado 1 1
Evocacéo do termo supraordenado 0.034 1
Evocacdo de elementos pertencentes a diferentes categorias

0.038 0.564

semanticas (ALPE)
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Evocacdo de elementos pertencentes a diferentes categorias
] 0.025 0.180
semanticas (TICL)

Ao analisar os dados estatisticos acima apresentados, é possivel verificar que
as diferencas estatisticamente significativas se relacionam com competéncias de
evocacado. Por outro lado, as tarefas que nao sofreram variagdes com impacto visivel
correspondem a tarefas de identificacdo e nomeacdo. Segundo Reinharttsen et al.
(2019), criancas com um desenvolvimento de linguagem tipico, tendem a compreender
um conjunto de palavras maior e com estruturas linguisticas mais complexas do que
aguele que produzem. Deste modo, uma das explica¢cdes que poderemos deduzir dos
resultados encontrados, centra-se no facto das competéncias de identificacao,
correspondentes ao vocabulario recetivo, jA estarem presentes, sem necessidade de
estimulagcédo adicional, bem como a nomeacg&o, uma vez que existe uma pista visual
que auxilia o processo de resposta e 0s vocdbulos em avaliacdo correspondem,
maioritariamente, a elementos do quotidiano das criancas. Por outro lado, as tarefas
que exigem evocacao, correspondentes a linguagem expressiva, poderdo ter
representado uma area com maior potencial de evolugdo e, consequentemente,
respondido a implementacdo do ComFLE mais positivamente.

Atendendo agora a vertente fonoldgica, quanto a consciéncia da palavra,
relativamente a tarefa de segmentacdo frasica, o grupo experimental apresentou
melhor resultado do que o grupo de controlo (figura 31). No que diz respeito a
manipulacdo frasica, o grupo experimental destacou-se positivamente em todos os
itens avaliados (ordenagéo, omisséo, adicao e substituicdo) (figura 32). Por fim, quanto
a identificacdo de palavras curtas e compridas, o grupo experimental teve maior taxa
de sucesso em relagéo ao grupo de controlo (figura 33).

Quanto ao nivel silabico de consciéncia fonoldgica, o grupo experimental
apresentou um melhor desempenho na identificagdo de palavras com a mesma silaba
final, enquanto o grupo de controlo se destacou no caso de terem a mesma silaba
inicial (figura 34). No caso das tarefas de segmentacao silabica e respetiva contagem
de silabas, o grupo experimental demonstrou um melhor desempenho (figura 35).
Quanto as tarefas de manipulacdo sildbica, o grupo experimental teve melhores
resultados na omissao da silaba final, adicdo e substituicdo da silaba inicial e final e
inversao silabica (figuras 36, 37, 38 e 39).

Ao comparar 0 grupo experimental e de controlo, no momento de pdés-teste, e
no que se refere as competéncias de consciéncia fonologica, verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas na identificacdo de palavras com a mesma silaba inicial

(sig=0.045), na omissdo da silaba final (sig=0.002), na adicdo da silaba final
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(sig=0.007) e identificacdo de palavras pela silaba inicial (sig=0.026), sendo que em

todas as situacfes a média de acerto do grupo experimental foi superior & do grupo de

controlo.
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Figura 31: Segmentagéo Frasica (TICL: item R)

Figura 32: Manipulagdo Frasica (ltens N&o

Padronizados).
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Figura 33: Identificacdo de palavras curtas e
compridas (Itens Nao Padronizados).

Figura 34: Identificagdo auditiva de palavras que
contém a mesma silaba inicial ou final (TICL:

item S).
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Figura 35: Segmentacéo e contagem de silabas
(ACLLE: item 2a)).

Figura 36: Omisséo sildbica (ACLLE: item 2c)).
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Adicéo Sildbica Substituicdo Silabica
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Figura 37: Adicéo silabica (ACLLE: item 2e)). Figura 38: Substituicdo sildbica (ACLLE: item
2d)).
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Figura 39: Inverséo silabica (ACLLE: item 14b)).

Ao comparar o desempenho na area da fonologia, de cada um dos grupos, de
modo independente, entre 0s momentos do pré e pos-teste, verificaram-se, no caso do
grupo experimental, diferencas estatisticamente significativas: na omissao de palavras
na frase (sig=0.034), uma vez que 5 sujeitos melhoraram o seu desempenho e 1
manteve; na substituicdo de palavras na frase, (sig=0.038), uma vez que 5 sujeitos
melhoraram o seu desempenho e 1 sujeito manteve; na identificacdo de palavras que
comecam pela mesma silaba (sig=0.020), em que todos os sujeitos melhoraram o seu
desempenho; na identificacdo de palavras que acabam com a mesma silaba
(sig=0.017), em que a média de acerto apos a implementacao do ComFLE foi superior
a media anterior a essa intervencgdo; na omissao da silaba inicial (sig=0.046), em que
4 sujeitos melhoraram o seu desempenho e 2 mantiveram; na omisséo da silaba final
(sig=0.024), em que todos os sujeitos melhoraram o desempenho; na adi¢do da silaba
inicial (sig=0.010), em que a média de acerto ap0s a intervencdo foi superior a

verificada antes da mesma; na adigdo da silaba final (sig=0.038), uma vez que 5

63



sujeitos melhoraram o seu desempenho e 1 manteve; e na identificacdo de palavras
pela silaba inicial (sig=0.013), em que a média de acerto ap0s a intervencdo foi
superior a média antes da mesma. Por outro lado, no caso do grupo de controlo, ndo
foram verificadas diferengas estatisticamente significativas em nenhuma das variaveis

em estudo (tabela 5).

Tabela 5
Estatistica Inferencial: Fonologia
GE GC
" Teste Teste T de Teste Teste T de
ens
Wilcoxon Pares Wilcoxon Pares
Segmentacao Fréasica 0.157 0.415
Ordenagéo de palavras na frase 0.102 - 0.414 -
Omisséo de palavras na frase 0.034 - 0.059 = -
Adicdo de palavras na frase 0.059 - 0.102 -
Substituicdo de palavras na frase 0.038 - 0.414 -
Identificacdo de palavras com a
o 0.020 - 1 -
mesma silaba inicial
Identificacdo de palavras com a
o e 0.017 0.564 -
mesma silaba final
Identificacéo Auditiva -
(0 Jc 5 Iy — R
Segmentacéo sildbica
Identificacdo Auditiva — Contagem
0.564 —-meeeee- 0.741  oeeeeee-
de silabas
Inverséo silabica 0.066 -----m---- 0.317 -
Omisséo da silaba inicial 0.046 - 1 e
Omissao da silaba final 0.024 - 0.157 -
Substituicdo da silaba inicial 1 e 0.157 -
Substituicdo da silaba final 0.157 = - 1 -
Adicdo da silaba inicial 000 @ asmemeeeee- 0.010 - 0.415
Adicdo da silaba final 0.038 - 0.317 = -
Identificacdo de palavras pela
----------- 0.013 0.465

silaba inicial

A literatura indica um crescendo de complexidade quando se trata de
competéncias de consciéncia fonoldgica. Primeiramente, surge a consciéncia dos sons
do ambiente, seguido da consciéncia da palavra, silabica, intrassilabica (rima) e, por
fim, a consciéncia fonémica. Esta Ultima corresponde as tarefas de maior
complexidade (Mihai et al., 2016). Ao analisar este crescendo de complexidade, seria
expectavel que 0s sujeitos que integram a amostra da presente investigacao,

apresentassem um melhor desempenho em tarefas de consciéncia da palavra, em
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detrimento de tarefas de consciéncia sildbica. No entanto, no caso do grupo
experimental, foram verificadas diferengas estatisticamente significativas em variaveis
de ambos os niveis de consciéncia fonoldgica explorados (palavra e silaba) mas o
impacto positivo surgiu em mais variaveis de consciéncia silabica. Este fendmeno
poderd ser explicado pelo facto de ser possivel que as criangas precisem do
conhecimento sildbico para entender, em profundidade, o conceito de palavra
(Mesmer & Williams, 2015). Num estudo realizado pelo mesmo autor, foi colocada a
possibilidade da consciéncia sildbica influenciar indiretamente o conceito de palavra
através do conhecimento das letras e sons. Deste modo, o continuo de complexidade
iniciaria com a consciéncia sildbica (fusdo, segmentacdo e omissdo), consciéncia
fonémica (fusdo e nomeacdo de letras) e terminaria com a consciéncia da palavra
(procura de palavras e apontar/seguir com o dedo) (Mesmer & Williams, 2015).
Importa acrescentar que, segundo Santos e Barrera (2017), a silaba pode ser
considerada uma unidade fonolégica natural e, como tal as competéncias que exigem
0 seu isolamento e manipulagdo representam um menor grau de dificuldade e,
consequentemente, precedem os restantes niveis. Deste modo, podera assumir-se
como uma explicacdo dos resultados encontrados, o facto da consciéncia silabica
enquadrar um conjunto de tarefas com menor grau de complexidade e grande
relevncia para sustentar competéncias futuras, tendo sido possivel verificar
diferencas positivas, no grupo experimental, apés a implementacdo do ComFLE.
Simultaneamente, 0s sujeitos conseguiram iniciar resposta a tarefas mais complexas,
relacionadas com a consciéncia da palavra, que se configurardo como atividades
menos intuitivas.

Por fim, ao analisar a avaliacdo da velocidade de nomeacdao, verificou-se que o
grupo experimental nomeou mais palavras por minuto, em relagdo ao grupo de
controlo, nas categorias “roupa” e “modveis”, sendo que nas restantes, o grupo de
controlo obteve um melhor resultado em relacdo ao grupo experimental (figura 40). No
entanto, as diferencgas verificadas entre os dois grupos no momento pos teste ndo sao
estatisticamente significativas.

Ao comparar o desempenho do grupo experimental antes e depois da
implementacdo do ComFLE, verificou-se a existéncia de diferengas estatisticamente
significativas na média da velocidade de nomeacédo (sig=0.003), uma vez que esta,
apos a intervencao, foi superior a verificada antes da mesma. Pelo contrario, no caso
do grupo de controlo, ndo foram verificadas diferengcas significativas quando
considerada a média da velocidade de nomeacdo das diferentes categorias
semanticas exploradas durante o ComFLE. De facto, a existéncia de um vocabulario

diversificado permite que as criancas acedam ao Iéxico e retirem significado das
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palavras que leem (Hempenstall, 2016; Nohales, 2006; Viana, 2004), sendo possivel
estabelecer o paralelismo com as imagens que observam, uma vez que reconhecendo
0 objeto/imagem, mais rapidamente acedem ao léxico e o nomeiam. Ao estimular a
area da semantica durante a implementacdo do ComFLE, parece ser consequente o
melhor desempenho ao nivel da velocidade de nomeagéo.

Velocidade de Nomeacéo
60

50

42,7
39,2
40
33,1
30 28, 26,:?8’3 27,827,9 Grupo Experimental
m Grupo de Controlo
20
10,7
10 85
0 B

Animais Fruta Roupa  Transportes Moveis

Figura 40: Velocidade de Nomeacao (INP).

Em conclusdo, e ao comparar os grupos experimental e de controlo, enquanto
amostras independentes, no momento prévio e posterior a implementacdo do
ComFLE, é possivel constatar que nao existem diferencas estatisticamente
significativas em nenhuma das variaveis em estudo, no caso do grupo de controlo. Por
outro lado, a mesma andlise no grupo experimental, permitiu detetar diferencas
estatisticamente significativas em varidveis pertencentes as trés grandes areas de
intervengdo que constituem o ComFle: semantica, fonologia e velocidade de

nomeacéao.

5.3.2. Inquérito por Entrevista a Educadora de Infancia do Grupo
Experimental

Ap6s a implementacdo do ComFLe, procedeu-se a realizacdo de nova
entrevista a Educadora de Infancia responsavel pelo grupo experimental.

Quanto a avaliacdo do desenvolvimento das criancas relativamente as areas
exploradas no programa (semantica, consciéncia fonologica, velocidade de
nomeacao), a educadora entende que o desempenho é positivo. Quando questionada
acerca do impacto decorrente da implementagcédo do programa menciona a melhoria de

desempenho do grupo (“E melhorou bastante também.”), destacando a “...seguranca
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nas respostas...”, as “...conversas de grupo...” consideradas “...mais ricas...”, as

perguntas “...mais assertivas...” e a capacidade de “...contextualizar...” referindo-se
as competéncias relacionadas com a categorizagdo semantica que inclui aumento de
vocabulario (conhecimento de diferentes categorias semanticas e elementos que a
elas pertencem). Um dos aspetos que mereceu maior enfoque por parte da educadora
foi o facto de n&o serem apenas os participantes no estudo a beneficiarem do mesmo
(“Foi positivo mesmo para os que nao vieram.”), entendendo que a intervencao
realizada no grupo de participantes selecionado “...reflete-se no contexto de grupo”.
Considera-se que este € um ganho significativo decorrente da implementacdo do
ComFLE. Segundo as OCEPE, as atividades desenvolvidas em contexto de Jl devem
ser dirigidas ao grupo e adaptadas em fungéo das caracteristicas e necessidades de
cada um (Silva et al., 2016). Tomando em consideracdo que a decisdo de implementar
0 programa junto de criancas a terminar o ultimo ano da EPE, torna-se interessante
perceber que apesar de ndo existir intervencdo direta em todo o grupo, ocorre
aprendizagem entre pares pela influéncia de quem beneficiou diretamente do
programa. Num estudo realizado por Gamez, Griskell, Sobrevilla e Vazquez (2019), os
autores constataram que a estimulacao linguistica entre pares funciona como uma
potencial fonte de aprendizagem de significados de palavras e frases e respetiva
utilizacgao.

Face ao exposto, e apés ter conhecimento do programa, a Educadora de
Infancia considerou-o relevante para a estimulagdo das competéncias de linguagem
como a consciéncia fonoldgica ou semantica. Em comparacdo com a entrevista
realizada antes do conhecimento e implementacdo do ComFLE, a educadora

“

acrescentou que esta € uma area que lhes “...falha mais como educadoras.” No
entanto, importa salientar que o reconhecimento da importadncia da estimulagdo a
estes niveis representa o espelhado na literatura que indica que os educadores
apresentam percecdes positivas sobre o tema, apesar de ndo terem formacao
especifica para o fazerem (Hempenstall, 2016). Ao solicitar uma andlise reflexiva
inerente & implementacdo do programa, a educadora indica que as questdes
exploradas no decorrer da entrevista se configuram como aspetos positivos. Como
sugestbes de melhoria, refere 0 aumento do nimero de sessdes, destacando que o
tempo destinado a execug¢do das mesmas (45 minutos) é ajustado mas o numero de
sessOes poderia ser aumentado, uma vez que as criancas revelavam agrado em
participar nas mesmas, tinham interesse e, como tal, “...mais recetivos estavam.”. Ao
avaliar a possibilidade de apropriacdo deste tipo de programas por Educadoras de
Infancia, a educadora esclarece que “tem todo o sentido”, que podem implementa-lo

mas que as vantagens surgirdo decorrentes da partilha com o Terapeuta da fala, para
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que exista um feedback a acompanhar essa implementacdo. Ao avaliar a intervencao
individual com criangas com dificuldades diagnosticadas em comparagcdo com a
interveng@o em grupo de carater preventivo, a educadora reconhece a relevancia das
duas modalidades de intervencdo e, quanto a parceria entre educador e Terapeuta,
valoriza a intervencdo em contexto educativo, que permite uma articulagdo mais
proxima entre profissionais. No entanto, continua a identificar como o seu principal
papel a identificac@o de eventuais dificuldades e encaminhamento das criancas para o
servico de Terapia da Fala. Por fim, concluiu-se com a nocdo de que as familias

“deram feedback positivo também.”
5.3.3. Inquérito por Questionario as Familias

Apés a implementacdo do ComFLE, foi distribuido novo questionario as
familias das criangas que usufruiram da mesma. Deste modo, foi possivel concluir que
todas as familias, sem colocarem condi¢fes, consideraram importante a estimulagéo
de competéncias linguisticas, justificando, em 50% dos casos (n=2) o facto de
promover a aquisicdo/expansdo vocabular e em 25% dos casos (n=1) a melhoria da

autonomia e capacidade de expressao (figura 41).

Importancia da estimulacdo da linguagem: justificacéo

100%
90%
80%
70%
60%

50%

50%
40%
30% 25% 25%
20%
10%

0%

Melhor Autonomia Melhora a sua capacidade de Promove a aquisi¢do/expanséo
expressao vocabular

Figura 41: Importancia da estimulagao da linguagem: justificacao.

Considera-se importante referir que as restricdes apresentadas no questionario
inicial se relacionavam com o receio do contacto formal com a leitura e escrita
(“...comecem a ter contacto, no entanto acho que ndo é necessario aprender a
escrever”). Deste modo, considera-se que o ComFLE permitiu esclarecer as areas que
podem ser estimuladas e que n&o correspondem ao ensino formal e estruturado

caracteristico do 1.° CEB, mas a reunido das ferramentas necessarias, entendidas
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como facilitadoras da leitura e escrita, que tornem mais harmonioso a fase seguinte de
aprendizagem.

Quanto a colaboragdo com o JI, 83.3% das familias (n=5) referem que
colaboram e apenas 16.7% (n=1) menciona que ndo o faz por “n&o falar portugués”.
Ao analisar a figura 42, verifica-se que 40% das familias (n=2) continuam a privilegiar
a correcdo do discurso, enquanto em 20% das situacdes (n=1), é valorizada a
realizacdo de jogos e o auxilio nas atividades das criancas, denotando-se um claro
aumento da valorizacdo da vertente ladica, do brincar, associada a aquisicdo de
competéncias. Considera-se que esta valorizacdo se configura como um ganho
relevante decorrente da implementacdo do ComFLE, uma vez que, segundo as
proprias OCEPE, o brincar surge como meio privilegiado de promogédo do
relacionamento interpessoal, competéncias sociais, comunicacionais e linguisticas
(Silva et al., 2016).

Colaboragdo com JI: Exemplos
100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
40%
30%
20% 20%
20%

10%

0%
Realizar jogos Ajudar nas atividades das criangas Corrigir discurso

Figura 42: Colaboragéo com JI (JI): exemplos.

Ao questionar exemplos de atividades que as familias realizaram em casa, no
ambito da implementacdo do ComFLE, as respostas parecem sustentar as
informacfes facultadas pelas criancas de que as atividades partilhadas no final de
cada sessao foram, efetivamente, realizadas em contexto familiar. Deste modo, e ao
analisar a figura 43, verifica-se que 50% das familias (n=3) indicam que fizeram jogos
(palavras e frases), 33.3% (n=2) mencionam que fizeram todas as tarefas propostas e
16.7% (n=1) acrescentam que, além do desenvolvimento das atividades sugeridas
durante a implementacdo do ComFLE, continuaram, também, a fazer todas as

atividades habituais, em familia. Deste modo, verifica-se que as familias sdo capazes
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de utilizar e beneficiar de estratégias e materiais que lhe sédo cedidos, envolvendo-se
no processo de desenvolvimento e aprendizagem dos seus educandos, tal como

verificado num estudo realizado por Hatcher (2018).

Exemplos de atividades realizadas, ho @&mbito do ComFLE
100%
90%
80%
70%
60%

50%
50%
40% 33,30%
30%
0% 16,70%
10%
0%
Jogos (Palavras e Frases) Todas as tarefas propostas Atividades feitas, habitualmente,
em familia

Figura 43: Exemplos de atividades realizadas no &mbito do ComFLE.

Por fim, no que diz respeito ao grau de satisfagdo, manifestado pelas familias,
em relagdo a implementacdo do ComFLE, verificou-se que a maioria, correspondente
a 83.3% (n=5) se revela muito satisfeito e 16.7% (n=1) satisfeito. Deste modo, as
sugestdes apresentadas por duas familias relacionam-se com a continuidade da

implementagéo do programa.

5.4. Da Problematizacdo a Otimizacdo do Programa de Intervencéo
ComFLE

Ap6s a descricdo e analise dos resultados que decorrem do desenvolvimento e
implementacdo do ComFLE de um ponto de vista integrador, em que se agregam
informacfes das avaliacbes das criancas, bem como percec¢des das Educadoras de
Infancia e familias, entende-se pertinente desenvolver uma sec¢do que explore as
potencialidades e as fragilidades inerentes a este programa. Acredita-se que a
oportunidade de melhoria resultara de uma reflexdo critica acerca do processo de
construcdo, implementacéo e avaliagdo deste projeto.

Importa salientar que a construgdo do ComFLE resulta do estudo e analise de
instrumentos de avaliagcdo, bem como outros programas que estimulam diferentes
competéncias facilitadoras da leitura e escrita, existentes em Portugal. Estes
instrumentos apresentam uma inegével qualidade e podem contribuir, de modo efetivo,
para a estimulacdo de diferentes competéncias facilitadoras da leitura e escrita, em

contexto de EPE. No entanto, € também clara a existéncia de uma lacuna em
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Portugal, no que se refere a existéncia de programas que estimulem as competéncias
facilitadoras da leitura e escrita, no referido contexto, na area de Terapia da Fala, e
que garantam um real envolvimento por parte das familias.

Inicialmente, considera-se pertinente abordar o publico-alvo selecionado para a
participacdo neste estudo. A literatura reforga a importancia do trabalho desenvolvido,
ao nivel da estimulagcao de competéncias facilitadoras da leitura e escrita, em criancas
em idade pré-escolar. Segundo Lonigan, Purpura, Wilson, Walker e Clancy-Menchetti
(2013) e Pinto et al. (2017), o desempenho das crian¢cas em idade escolar ao nivel das
referidas competéncias funciona como forte preditor da aquisicdo da leitura, aquando
do ingresso no primeiro ciclo. Tomando em consideracdo que o ComFLE procura
estimular as diferentes competéncias facilitadoras da leitura e escrita, pode concordar-
se que funcionard como um modo de preparacdo efetivo para a aquisicdo das
mesmas.

Durante a presente investigagdo, ao considerar as restricdes inerentes ao
namero de alunos que possibilitaria a implementagé&o do programa, numa versado que
pode ser entendida como exploratoria, optou-se pela selecdo de um pequeno grupo de
criangas que frequentam o dltimo ano de EPE e, consequentemente, a dinamizagédo
das atividades foi realizada numa sala separada dos restantes elementos do grupo. No
entanto, considera-se que esta foi uma opcdo que, em implementacfes futuras do
ComFLE, e nao existindo qualquer restricdo, podera ser alvo de reflexdo. Apesar de
existirem varios estudos que se dedicam a uma faixa etaria especifica para testar
determinada intervencdo, existem outros que optam por considerar um grupo etario
mais alargado. Tome-se como exemplo estudos em que as intervencdes abarcam
todas as criancas que frequentam a EPE, sendo os resultados positivos (Cohen-
Mimran, Reznik-Nevet, & Korona-Gaon, 2016; Vaknin-Nusbaum & Nevo, 2017).
Segundo as OCEPE, a cooperagdo entre pares funciona como motor da
aprendizagem (Silva et al., 2016), ideia corroborada por Lin, Justice, Paul e Mashburn
(2016) no seu estudo, que encara a interacao entre pares como uma competéncia pré-
académica com potencial para ser estimulada e melhorada através de um processo
educativo. A intervencdo ao nivel da linguagem oral (onde se inclui a semantica e a
consciéncia fonologica) realizada em pequenos grupos permite a criagdo de mais
oportunidades comunicativas, de modo natural, entre criancas, ao contrario do que se
verifica na intervencdo classica de um para um (Cohen-Mimran et al., 2016). Deste
modo, concluiu-se a relevancia da intervencdo em grupo, como preconizada no
ComFLE, de dimensdes que permita um verdadeiro envolvimento de todos os
participantes e, ao contrario da opcao realizada, considerar a existéncia de grupos

heterogéneos quanto a idade, de modo a favorecer a aprendizagem entre pares
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previamente debatida. Importa salientar que a Educadora de Infancia do grupo
experimental, na entrevista realizada depois da implementagdo do ComFLE referiu o
impacto que o programa teve nas criancas que ndo beneficiaram diretamente do
mesmo. Deste modo, poderemos perspetivar que a criacdo de grupos mais
heterogéneos poderéa representar uma mais-valia para todos os participantes.

Outra das questbes que se considera pertinente analisar relaciona-se com o
envolvimento das familias na implementacdo do ComFLE. Encontra-se amplamente
documentado o impacto que a familia representa no desenvolvimento e aprendizagem
das suas criancas (Andolfi, 1984, Bernheimer & Keogh, 1995, Bronfenbrenner, 1979,
1987, Carter & McGoldrick, 1989, Dunst, 2000, Guralnick, 2001, Palacios & Rodrigo,
1998, Perpifian, 2009, Sameroff, 1983, 2009, cit. por Garcia-Grau, McWilliam,
Martinez-Rico & Grau-Sevilla, 2018). A familia € um sistema que influencia o
desenvolvimento da crianga (Fiese & Sameroff, 1999) e, ao realizar uma intervencao
com a crianga torna-se preponderante que se entenda, em primeiro lugar, as
necessidades da familia (Bronfenbrenner, 1974a), devendo esta ser encarada com
dignidade e respeito e criadas todas as condigdes para que ocorra uma parceria entre
familia e profissionais nas intervencdes que sao realizadas (Dunst, 2002 cit. por Dunst
et al., 2007). No entanto, ao analisar os programas de estimulacdo de areas que se
consideram competéncias facilitadoras da leitura e escrita verifica-se que ndo séo
disponibilizadas ferramentas que garantam esse envolvimento e participacdo. Esta
representou uma das principais lacunas que motivou o desenvolvimento do presente
projeto. Deste modo, considera-se que um dos pontos fortes do ComFLE se relaciona
com a criacdo de atividades para partilhar com a familia. As tarefas propostas
apresentam um cariz lidico e sintetizam as teméticas exploradas em sessdo. Por
outro lado, considera-se que esta vertente deveria ter sido mais explorada. Uma das
sugestfes de melhoria a registar centra-se na realizacdo de uma reunido presencial
com todas as familias envolvidas no processo pela responsavel da dinamizagédo do
ComFLE. Este momento poderia constituir-se como uma oportunidade de
esclarecimento quanto a natureza do programa, partilha de informagdo mutua que
enriguecesse 0s momentos posteriores de intervencdo e, consequentemente, um
modo de capacitacdo das familias envolvidas.

Atendendo ao modo como o ComFLE est4d organizado, e apdés a sua
implementacdo, considera-se que as op¢Bes tomadas quanto a estrutura parecem
configurar-se como uma potencialidade do programa. Assumem-se como pontos fortes
um numero ajustado de atividades por sessao (4 a 5), sendo que 2 delas
correspondem ao acolhimento e encerramento e as restantes correspondem a

introducdo de novos contetidos. Cada uma das atividades tem maior enfoque na area
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da semantica, consciéncia fonolégica ou velocidade de nomeacdo. A estabilidade
inerente a esta estrutura que se repete ao longo das oito sessdes, permite que as
criangas se sintam seguras e confortdveis durante o trabalho que estd a ser
desenvolvido. Por outro lado, as atividades criadas tém caracteristicas que permitem
uma maior exploracdo por parte do profissional que implementa o ComFLE. Deste
modo, acredita-se que a estrutura da sesséo e o tempo dedicado & mesma é uma
mais-valia. A corroborar esta posi¢cao, surge o Federal Council of Speech-Language
Pathology and Audiology (2013, cit. por Morelli, Grillo, Lacerda, Mezadri, &
Baumgartel, 2015) que indica como tempo de sessdo padrdo o correspondente a 45
minutos.

Por outro lado, ao longo da implementagdo do ComFLE, tornou-se clara a
necessidade de explorar de modo mais aprofundado os diferentes contetdos
abordados. As atividades desenvolvidas tém potencial para uma maior exploragéo e a
garantia de mais intervencbes e interagfes espontaneas dentro do grupo. Ao
considerar que o tempo de sessdao é 0 ajustado, considera-se que o numero de
sessoOes se revelou uma limitagcdo inerente ao estudo, devendo ser alvo de reflexdo. O
tempo e frequéncia de sessdes indicados, em situa¢cfes de estimulacdo da linguagem,
€ de 6 meses a 1 ano com sessfes bissemanais (Federal Council of Speech-
Language Pathology and Audiology, 2013 cit. por Morelli et al., 2015). Do mesmo
modo, Schmitt, Justice e Logan (2017) concluiram que a dinamizacdo de acdes de
intervencdo mais duradouras no tempo em que as sessfes sdo mais curtas e com
menor periodicidade representam melhores resultados para as criancas. Deste modo,
a literatura suporta a sugestao de alargar o periodo de implementagédo do ComFLE.

Ainda no que a estrutura/forma do programa diz respeito, entende-se pertinente
abordar a existéncia de um fio condutor que garante a interligagédo e transicdo entre
sessfes. Esta € uma caracteristica que se encara como uma potencialidade do
ComFLE. A existéncia de objetivos comuns a todos os elementos do grupo e a
consciéncia da progressao em relagdo a esses objetivos permite contribuir para uma
coesdo e interajuda entre todas as criangas. Além disso, o suporte gréafico utilizado
para construir o percurso até ao final da implementagdo do programa, permitia aos
participantes recordarem o trabalho desenvolvido previamente.

Seguidamente, considera-se relevante refletir acerca das questdes de
contetdo do ComFLE. A primeira nota que carece de reflexdo centra-se no conjunto
de provas padronizadas selecionado para garantir a avaliacdo de todas as
competéncias facilitadoras da leitura e escrita intervencionadas neste programa. As
referidas provas, foi acrescentado um conjunto de Itens N&o Padronizados, criados

especificamente para avaliagdo de competéncias que ndo constavam nos restantes
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materiais devidamente validados para o portugués europeu. Deste modo, 0s proprios
instrumentos de avaliagdo indiciam a existéncia de areas lacunares ao nivel das
competéncias facilitadoras da leitura e escrita, em que ndo existem valores normativos
referentes ao desenvolvimento tipico das criancas em idade pré-escolar para
determinadas competéncias. Daqui decorre que o tempo de estimulacdo dedicado a
estas competéncias pelos profissionais que trabalham em contexto de EPE também
sera variavel e dependente da sensibilizacdo e formacéo adicional que detém sobre
estas questodes.

No caso do ComFLE, optou-se pela exploracdo de diferentes categorias
semanticas (animais, fruta, roupa, transportes e profissdes, partes da casa/méveis),
consciéncia fonolégica (consciéncia da palavra e silabica) e velocidade de nomeacao.
No entanto, atendendo a idade dos participantes no estudo e existindo a possibilidade
de estender o tempo de implementacdo do ComFLE, seria pertinente explorar outras
categorias semanticas, expandir o vocabulario inerente a cada uma delas, explorar os
restantes niveis de consciéncia fonoldgica (intrassildbica e fonémica) nas diferentes
tarefas que estdo subjacentes a cada nivel. Esta reflexdo encontra-se sustentada na
literatura que nos indica que um bom desenvolvimento lexical contribui para a melhoria
da compreensao das diferentes categorias semanticas que conduzem a correta
compreensdo da leitura (Redrovan-Reyes et al., 2019). Do mesmo modo, o conceito
de consciéncia fonolégica integra diferentes niveis relacionados com as unidades de
andlise (palavra, silaba, rima ou fonema) ou a tarefa solicitada (identificacao,
segmentacdo ou manipulacdo) (Pinto et al., 2017). Tomando em consideracdo que
todos eles podem ser estimulados em idade pré-escolar, salvaguardando que a
consciéncia fonémica em tarefas de manipulagdo corresponde a uma maior
complexidade, com sucesso com cerca de 7 anos (Klein, 2002 cit. por Valido et al.,
2011), seria benéfico que todos os niveis de consciéncia fonolégica e respetivas
tarefas que lhe séo inerentes, em crescendo de complexidade, fossem devidamente
incluidas no ComFLE.

Ainda colocando o foco nas questdes de conteudo associadas ao ComFLE,
importa salientar o modo como as diferentes atividades propostas foram idealizadas.
Todas as atividades constantes no programa apresentam um cariz ladico que exige
uma participacdo ativa e envolvimento efetivo por parte da crianga, ndo existindo
espaco para uma postura passiva. As atividades “Pocdo Magica”, “Corrida de
Transportes” ou “llha das Bolas Coloridas” sao exemplos de atividades que aliam os
contetdos que se pretendem explorar a componente motora, proatividade e tomada
de iniciativa por parte da crianca. E curioso observar que, quando se associa

movimento as competéncias linguisticas que estdo a ser estimuladas, os resultados
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sdo melhores do que se a crianga tiver acesso a estimulacdo linguistica e motora,
separadamente (Duncan et al., 2017). “Monstro da Roupa”, “Construir a Casa” ou
“Painel de Categorias Semanticas” correspondem também a tarefas em que a crianca
tem oportunidade de construir a prépria atividade, partilhar as suas descobertas com
0S seus pares e, como tal, ser um agente ativo na construcdo do seu conhecimento. A
literatura parece sustentar aquela que se tornou a linha orientadora do ComFLE, ao
reforcar que criancas aprendem melhor a fazer do que a observar (lonescu & llie,
2016). Também Freire (1996) ja enfatizava a importancia do aluno como agente ativo
no seu desenvolvimento, na producdo de saber. Além disso, o ComFLE procurou
integrar diversas areas do desenvolvimento e aprendizagem, privilegiando, desse
modo, a interdisciplinaridade, uma vez que esta pode ser compreendida através das
relacbes de interdependéncia existentes entre essas mesmas areas (Gattas &
Furegato, 2007). Deste modo, reconhece-se como uma potencialidade do ComFLE
esta intercessé@o de conhecimentos de ambitos diferentes, nomeadamente no que se
refere a competéncias motoras, de matematica, mdasica, expressdo plastica,
criatividade, interacdo social, entre outras. Face a estas consideragbes, o ComFLE
podera também configurar-se como promotor do didlogo interdisciplinar, sendo que,
futuramente, podera sustentar um didlogo articulado entre profissionais de diferentes
areas que procurem partilhar as suas experiéncias e conhecimento. Gattas e Furegato
(2007) mencionam a exigéncia de disponibilidade para partilhar um saber, ao ter
consciéncia de que nao se € dono do mesmo.

Outro dos aspetos cuja reflexdo se torna pertinente, por representar uma
fragilidade na implementacdo do ComFLE, relaciona-se com a capacitagdo dos
Educadores de Infancia para que se tornem elementos ativos no processo. O
programa de intervencdo implementado foi desenhado de raiz e corresponde a uma
versao experimental que permitiu iniciar um processo da compreensdo do seu possivel
impacto. Deste modo, foi implementado pela Terapeuta da Fala que o desenvolveu.
Na entrevista realizada apos a implementacdo do ComFLE a educadora de infancia
das criangas pertencentes ao grupo experimental, ao ser questionada sobre a possivel
apropriacdo deste tipo de programas, no contexto de JI, € perentdria a0 mencionar
que faz sentido, no entanto alerta para a necessidade da existéncia de um apoio de
retaguarda. Num estudo realizado por Phillips (2014), um dos resultados a que foi
atribuida maior relevancia, sugere que é possivel a implementagcdo de um programa
de estimulacdo linguistica (no caso, sintaxe e compreensdo oral) por outros
profissionais que ndo Terapeutas da Fala, ou seja, pretenderam provar que as
intervencBes ndo requerem um especialista a implementar o programa. Por outro lado,

Tyler, Osterhouse, Wickham, Mcnutt e Shao (2014) tiveram resultados promissores
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quanto a colaboracdo de Terapeutas da Fala e Educadores de Infancia para
providenciar instru¢do, no que se refere a competéncias de consciéncia fonologica, de
modo eficiente. Deste modo, poder& ser reconhecida a possibilidade dos Educadores
de Infancia serem, tal como os Terapeutas da Fala, responsaveis pela dinamizacéo do
programa, até porque os efeitos da implementagcéo poderdo ser mais notérios quando
as intervencgdes sdo implementadas na rotina do grupo (Bleses et al.,, 2018). No
entanto, tornar-se-a de grande relevancia a aposta em acdes de capacitacdo dos
Educadores de Infancia e o acompanhamento continuo por parte de Terapeutas da
Fala, num trabalho colaborativo. Os Educadores de Infancia que beneficiam de
sessfes de apoio/formacéo individualizadas, além de outro tipo de acdes como sdo
exemplo workshops, parecem ter um melhor desempenho na estimulagdo de
competéncias de consciéncia fonologica, em interagdo com pequenos grupos de
criancas (Milburn et al., 2015). Os mesmos autores, indicam que, como consequéncia,
€ também enriquecido o ambiente de aprendizagem das criangas, em contexto
escolar. Cunningham, Etter, Platas, Wheeler e Campbell (2015) tiveram oportunidade
de recolher evidéncias quanto a utilizacdo de grupos de estudo de professores. Os
resultados indicam que esta € uma maneira promissora de produzir mudancas
significativas nos conhecimentos e crencgas dos professores/educadores, com impacto
no contexto escolar e resultados das criancas.

Face as consideracdes constantes neste capitulo, em que se abordam
fragilidades e potencialidades do ComFLE, como parte de uma reflexdo que promova
crescimento, entende-se pertinente perspetivar como a implementacdo deste
programa poderia ser realizada no futuro. A expansdo do ComFLE quanto ao seu
contetdo e tempo/atividades destinadas a exploracdo das diferentes competéncias,
liberto das restricbes temporais inerentes ao desenvolvimento de um projeto de
mestrado, poderia representar uma mudanga na sua implementacdo. Acredita-se que
o ComFLE tera um impacto mais significativo se for apropriado pelos Educadores de
Infancia, além dos Terapeutas da Fala, como parte integrante do ambiente natural em
que a crianca esta inserida, no Jl. Deste modo, podera ser colocado ao servico de
todo o grupo, favorecendo a aprendizagem entre pares e enriguecendo e sendo
enriquecido por todas as outras atividades que sdo desenvolvidas pelas criangas e
Educadores de Infancia, em ambiente educativo, valorizando a interdependéncia e
interdisciplinaridade. Reunem-se evidéncias de que, a fim de garantir uma
implementacé@o ajustada do ComFLE e responder as necessidades que a literatura
ainda revela quanto ao conhecimento de competéncias facilitadoras da leitura e
escrita, por parte dos Educadores de Infancia, e de como podem ser estimuladas,

tornar-se-ia pertinente a realizacdo de sessfes de capacitacdo. Neste ponto, além da
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partilha acerca do ComFLE, seria pertinente perceber os construtos teéricos que lhe
estdo subjacentes e garantir que os Educadores de Infancia robustecessem as suas
ferramentas quanto as atividades préaticas que poderiam ser desenvolvidas ao servigo
da teoria. Por fim, recorda-se que o ComFLE foi desenvolvido como uma proposta de
prevencdo primaria, destinada a participantes que nado tém dificuldades detetadas,
tornando-se o objetivo major diminuir o risco da existéncia de eventuais dificuldades
futuras (CPLOL, 1999, cit. por Batista, 2011) de aprendizagem da leitura e escrita,
dotando as criancas de ferramentas que possam facilitar esse processo. Entende-se
que urge o investimento ao nivel da intervencao precoce, ndo estando esta destinada
somente a identificacdo de possiveis dificuldades, mas garantindo que todas as
criancas tenham a oportunidade de ser dotadas das ferramentas necessarias e
ajustadas ao ambiente educativo em que se encontram, a medida das suas
necessidades. Deste modo, manifesta-se a convicgdo de que o ComFLE representa
também a narrativa do Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho que prevé o direito dos
alunos a uma educacgdo inclusiva que dé resposta as suas necessidades e

potencialidades, favorecendo o sentido de pertenca e equidade.
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CONCLUSAO

O objetivo major deste projeto centrou-se no desenvolvimento e implementacéo
de um programa de promocdo de competéncias facilitadoras da leitura e escrita, em
criancas no ultimo ano da EPE, num grupo de alunos de um Agrupamento de Escolas
da Zona de Viseu Dé&o Lafdes, no ano letivo 2018/2019.

Ao analisar a informagéo constante na literatura, estdo destacadas como
competéncias facilitadoras da leitura e escrita: i) a linguagem oral na sua vertente
semantica, uma vez que as criancas devem apresentar um vocabulario diversificado
que lhes permita, posteriormente, compreender o que leem (Hempenstall, 2016;
Nohales, 2006); ii) a consciéncia fonoldgica, também parte da linguagem oral (Cruz et
al., 2014; Mihai et al., 2016; Montoya et al., 2014; Nicolau & Navas, 2015; Pinto et al.,
2017; Santos & Barrera, 2017; Sastre-Gomez, Celis-Leal, Torre, & Luengas-Monroy,
2017; Silva et al., 2015) e definida pela capacidade de refletir e manipular
deliberadamente os sons préprios da lingua (Pinto et al., 2017; Santos & Barrera,
2017); iii) a velocidade de nomeagéo, que determina a rapidez com que determinada
informacéo fonoldgica pode ser recuperada da memoria armazenada (Wolf et al.,
2002); iv) e outras competéncias, como sdo exemplo, as percetivas, esquema corporal
e orientagdo espaciotemporal e desenvolvimento motor (Cérrea et al., 2017; Delgado
& Sancho, 2014).

A importancia da familia enquanto elemento ativo na estimulacdo destas e
outras competéncias também foi explorada, concluindo-se que o impacto da familia no
desenvolvimento e aprendizagem das suas criancas tem vindo a ser reconhecido
(Andolfi, 1984, Bernheimer & Keogh, 1995, Bronfenbrenner, 1979, 1987, Carter &
McGoldrick, 1989, Dunst, 2000, Guralnick, 2001, Palacios & Rodrigo, 1998, Perpifian,
2009, Sameroff, 1983, 2009, cit. por Garcia-Grau, McWilliam, Martinez-Rico & Grau-
Sevilla, 2018)

Tornou-se ainda clara a necessidade de intervengdo precoce nas
competéncias supramencionadas, uma vez que a manifestagdo de dificuldades na
aprendizagem da leitura desde cedo apresenta relagdo com o decréscimo do sucesso
escolar nas diferentes 4reas em que é exigida proficiéncia na leitura (Simbes &
Martins, 2018).

Decorrente do enquadramento teorico realizado e do desenho metodologico
tracado, foram reunidas condicbes para dar resposta aos objetivos definidos. O
ComFLE foi efetivamente criado com base na literatura, instrumentos de avaliacédo e
programas de intervengdo pré-existentes, procurando colmatar algumas das lacunas

analisadas. Quanto a andlise da sua potencial influéncia, foram, por um lado,
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verificadas diferengas estatisticamente significativas no desempenho das criancas do
grupo experimental, no sentido positivo, em relacdo ao grupo de controlo, no momento
de pos teste, destacando-se, na area da semantica, a evocagdo de palavras pela
categoria semantica (uso de hipénimos) e nomeacdo de categorias semanticas. Por
outro lado, n&o foram verificadas diferencas estatisticamente significativas na
identificacdo e nomeacdo de elementos pertencentes a diferentes categorias
semanticas e identificacdo de categorias semanticas. Uma das possiveis explicacdes
para estes resultados centra-se na inexisténcia de necessidade de estimulagéo
adicional ao nivel do vocabulario recetivo, uma vez que as criancas ja detinham essas
competéncias. Relativamente a vertente fonolégica, foram verificadas diferencas
estatisticamente significativas na identificacdo auditiva da silaba inicial, omissdo da
silaba inicial e final, adicdo da silaba final, omissédo de palavas na frase e substituicdo
de palavras na frase. Por outro lado, o grupo manteve o desempenho (as diferencas
verificadas ndo foram estatisticamente significativas) nas tarefas de segmentagéo
frasica, identificagdo auditiva da silaba final, segmentagédo silabica (contagem e
identificacdo das silabas), inversao silabica, substituicdo da silaba inicial e final, adi¢céo
da silaba inicial, identificagdo de palavras curtas e compridas, ordenacao de palavras
na frase e adi¢do de palavras na frase. Deste modo, o facto da consciéncia silabica
enquadrar um conjunto de tarefas com menor grau de dificuldade e, simultaneamente,
de grande relevancia para sustentar competéncias futuras, pode ser uma explicacao
para os resultados encontrados. Quanto a velocidade de nomeacéao, foram verificadas
mudancas de desempenho estatisticamente significativas apenas no grupo
experimental. Importa salientar que, no caso do grupo de controlo, ndo ocorreram
mudancas positivas estatisticamente significativas em nenhum dos itens em analise.
Deste modo, torna-se claro o impacto positivo da implementacdo do ComFLE que, ndo
produzindo resultados transversais a todas as variaveis em estudo, demonstrou criar
mudancgas positivas de desempenho no grupo que beneficiou da sua implementacao,
em contraste com as restantes criangas, pertencentes ao grupo de controlo, em que
nenhuma mudanca foi verificada. Payne (2013) constatou, no seu estudo, que a
prevencédo primaria corresponde a uma area em que a justificacdo de atuagéo se torna
mais dificil porque se investe em individuos que néo tém dificuldades instaladas mas,
se esse investimento existir, € provavel que surja retorno. De facto, o presente estudo
e os dados mencionados, parecem sustentar esta convicgcdo, uma vez que a
estimulacdo de competéncias facilitadoras da leitura e da escrita, no ambito da
prevencgdo primaria, trouxe resultados muito positivos, aspeto também corroborado por
Capellini e Pinheiro (2015) que verificaram que as criangas beneficiam de estimulacdo

nesta area, independentemente de terem ou nao dificuldades de aprendizagem.
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Relativamente a importancia que os Educadores de Infancia atribuem a
exploragcdo das competéncias facilitadoras da leitura e escrita, destacam-se alguns
pontos-chave: as educadoras reconhecem importdncia da estimulagdo de
competéncias facilitadoras da leitura e escrita; identificam esta area com caréncia de
formacdo adicional; face ao impacto positivo do programa é sugerido que contenha
mais sessoes; e reconhecem a possibilidade de desenvolver programas semelhantes
em contexto de JI com a ressalva de existir um apoio de retaguarda por parte do
terapeuta da fala.

Por fim, quanto a analise do interesse/envolvimento das familias no ComFLE,
destaca-se o facto da linguagem oral e abordagem a escrita corresponder a area a
gue foi atribuida mais importancia para estimulagdo em contexto de JI. Tornou-se
possivel sensibilizar as familias para a ndo escolarizagdo dos Jardins de Infancia e o
apelo ao ladico para trabalhar as competéncias em analise. Considera-se ainda
pertinente enfatizar que as familias das criangas do grupo experimental realizaram
71.1% das atividades propostas no final de cada sessdo do ComFLE.

Face aos dados apresentados ao longo deste documento, torna-se pertinente
refletir acerca das limitacdes do projeto desenvolvido e analisar proximos passos que
contribuam para a clarificacdo do problema de estudo formulado.

No inicio do desenvolvimento do presente projeto, tinha sido idealizado um
programa de intervengcdo com um maior nimero de sessdes (num minimo de 10 a 12),
dinamizadas com frequéncia semanal. Posteriormente, houve necessidade de fazer
ajustes, sendo criado um programa para oito sessdes, compactado no terceiro periodo
letivo, 0 que exigiu que, em algumas semanas, ocorressem duas sessdes. Deste
modo, sugere-se que, em estudos futuros, o ComFLE seja enriquecido quanto aos
seus conteudos e a sua implementacéo decorra ao longo de todo o ano letivo.

Outra das fragilidades do estudo relaciona-se com a dimensdo da amostra. O
namero de participantes impede a generalizacdo dos resultados encontrados. Deste
modo, entende-se que seria pertinente a implementagcdo do ComFLE em varios grupos
de criancas, tornando-se necessario o envolvimento de voluntarios que conduzissem a
dinamizag&o do programa.

O presente estudo n&o incluiu, nos seus objetivos, a andlise das caracteristicas
da familia como potenciais influenciadoras do desempenho das criangas. No entanto,
na presen¢a de uma amostra alargada e tendo em conta a importancia atribuida ao
envolvimento da familia no programa, considera-se pertinente o cruzamento dos
dados sociodemograficos das familias e estudo dos seus habitos ao nivel da literacia,

a fim de ter um maior entendimento do desempenho e resultados das criancas.
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A fim de potenciar o sucesso da implementacdo do ComFLE, entende-se que
outra das fragilidades do estudo se relacionou, fruto das restricdes inerentes a
dindmica do Jl e época em que o programa foi dinamizado, com a ndo realizagédo de
momentos de partilha conjuntos entre profissional responsavel pela realizacdo das
sessdes do ComFLE, Educadora de Infancia e familias. Apesar da informacao ter sido
devidamente veiculada pela Educadora de Infancia, considera-se preponderante a
criacdo de pontes e a existéncia de relacdes de proximidade. Deste modo, esta torna-
se uma sugestao para estudos futuros.

Considera-se ainda que, na presenca de uma amostra mais alargada, tornar-
se-a pertinente averiguar se os resultados encontrados aquando do pds-teste se
mantém ao longo do tempo, sugerindo-se a existéncia de um processo de follow-up.

Por fim, e tomando em consideracao todas as limitagfes previamente descritas
e sugestBes realizadas, define-se como principal sugestdo de estudo futuro a
certificagcdo do Programa de Promocao de Competéncias Facilitadoras da Leitura e da

Escrita — ComFLE — originalmente criado para o desenvolvimento do presente projeto.
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