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Sumario:

O objetivo deste estudo foi caracterizar a preparagao para a leitura e o desempenho na
leitura no 1.° ¢ 2.° anos de escolaridade.Utilizando a versao portuguesa da Multilanguage
Assessment Battery of Early Literacy avaliaram-se, nos trés periodos letivos, as
competéncias de literacia de 1673 criancas, de institui¢des de ensino publicas e privadas,
de diferentes regides do pais. Encontrou-se uma progressdo consistente dos
conhecimentos e competéncias envolvidas na aprendizagem da leitura, com evolugao
mais acentuada e maior heterogeneidade no ultimo ano do pré-escolar e no 1.° ano. O
conhecimento do nome e do som das letras e a consciéncia fonémica correlacionaram-se
com o desempenho na leitura e com medidas de avaliacao aplicadas no final do ano letivo.
A heterogeneidade observada no inicio da aprendizagem sublinha a necessidade de um
trabalho mais sistematico e de garantir continuidade pedagogica. A utilizagdo de

instrumentos padronizados ¢ essencial para a melhoria das praticas pedagogicas.

Palavras-chave: Leitura, Preparacdo para a leitura, Aprendizagem da leitura, MABEL



Characterization of Reading Readiness Performance in the 1% and 2"

Grades of primary Education

Abstract

The aim of this study was to characterize reading readiness and reading performance in

the 1st and 2nd grades of primary education.

Using the Portuguese version of the Multilanguage Assessment Battery of Early Literacy,
the literacy skills of 1,673 children from public and private educational institutions across
different regions of the country were assessed during the three school terms. A consistent
progression in the knowledge and skills involved in literacy acquisition was found, with
more pronounced development and greater heterogeneity observed in the final year of
preschool education and in the 1st grade. Knowledge of letter names and sounds, as well
as phonemic awareness, were correlated with reading performance and with assessment
measures administered at the end of the school year. The heterogeneity observed at the
beginning of the learning process highlights the need for more systematic work and for
ensuring pedagogical continuity. The use of standardized assessment instruments is

essential for improving pedagogical practices.

Keywords: Reading; Early literacy; Reading acquisition; MABEL
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Introduciao

O objetivo deste estudo foi caracterizar a preparacao para a leitura e o desempenho na
leitura no 1.° e 2.° ano de escolaridade. O tema justifica-se pela relevancia da
aprendizagem da leitura para o desenvolvimento académico e pessoal da crianga,
influenciando significativamente o sucesso educativo ¢ a capacidade de participagdo
plena nos contextos escolares. O dominio precoce de competéncias leitoras possibilita
que a crianca aprofunde conhecimentos curriculares mais complexos e desenvolva
estratégias cognitivas e linguisticas essenciais para a aprendizagem ao longo da vida. Em
contrapartida, dificuldades iniciais na leitura tendem a persistir ¢ podem comprometer a
aprendizagem futura, tornando essencial a identificacdo precoce de fatores que favoregam

ou dificultem o processo de aprendizagem da leitura.

Nos sistemas de escrita alfabéticos, como acontece na leitura e escrita do portugués, as
letras correspondem aos fonemas, isto €, as unidades minimas da fala, responsaveis por
distinguir significados das palavras, os fonemas. Contrariamente a aquisicdo da
linguagem, que ocorre de forma espontanea através da exposi¢do a um ambiente
linguistico, o dominio do sistema de escrita exige a aprendizagem das correspondéncias
entre os simbolos graficos e as unidades sonoras. Esse conhecimento ¢ fundamental para
que o leitor consiga reconhecer e identificar palavras escritas (Castles, Rastle e Nation,

2018).

A investigagdo sobre literacia evidencia que a aprendizagem da leitura advém da
interagdo entre diversos fatores de natureza cognitiva, linguistica e ambiental. Entre estes,
destacam-se o conhecimento do nome e do som das letras, a consciéncia fonémica, a
tomada de consciéncia das unidades mais elementares da fala, preditores cruciais do

sucesso na aprendizagem da leitura (Castles, Rastle e Nation, 2018).

O desenvolvimento destas competéncias inicia-se ainda antes da escolaridade formal, em
contextos de educagdo pré-escolar, e continua a ser estruturado e consolidado ao longo

do 1.°¢e 2.° anos do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

As Orientagoes Curriculares para a Educagdo Pré-Escolar (OCEPE) sublinham a
importancia de experiéncias pedagogicas que promovam a linguagem oral, a
familiarizacdo com letras e sons, € a exploracao ludica da linguagem escrita. Este
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enquadramento evidencia a necessidade de uma articulacdo consistente entre educagao
pré-escolar e ensino basico, de forma a garantir uma transic¢ao fluida e o sucesso no inicio

da aprendizagem da leitura.

Uma vez apreendido o modo como o sistema de escrita representa a fala, isto €, o principio
alfabético, ¢ necessario que a crianca aprenda a utilizar o conhecimento das

correspondéncias grafema-fonema na prontincia das palavras escritas.

No portugués europeu existem correspondéncias grafema-fonema simples e biunivocas,
ou seja, correspondéncias onde uma letra representa um fonema e onde um fonema ¢
consistentemente representado pela mesma letra. Mas existem também correspondéncias
mais complexas. Em alguns casos a pronuncia da letra ¢ determinada pelo contexto ou
posicdo a palavra (ex., <r> entre vogais, ou <r> em posic¢ao inicial de palavra, noutros
casos o grafema pode ser um conjunto de letras ou uma letra com um diacritico (ex.,
<nh>, <@>), e noutros situa¢des a correspondéncia pode mesmo ser inconsistente ou
determinada por regularidades dificeis de explicitar (como ¢ o caso da pronincia do <x>).
Na realidade a pronuncia das palavras escritas ¢ determinada ndo apenas por
correspondéncias grafo-fonoldgicas, mas também por fatores relacionados com a origem

etimoldgica das palavras, ou relacdes de natureza morfoldgica (Maluf, 2003).

De acordo com Castles, Rastle e Nation, (2018), aprender a ler, implica aprender o
conjunto de correspondéncias do codigo ortografico da lingua, a utilizar esse
conhecimento na descodificagdo das palavras, e para muitas palavras com inconsisténcias
memorizar a sua representagao escrita e fonologica. A pratica leva a que o mecanismo de
descodificacdo se torne progressivamente mais preciso e rapido, e leva também a
constituicdo do 1éxico mental ortografico que permite a identificagdo rapida de palavras,

incluindo as que contém irregularidades.

O presente estudo insere-se no ambito do Projeto LER (2023-2026), uma iniciativa
promovida pela Fundagao Belmiro de Azevedo que visa a melhoria das competéncias de
leitura e escrita de criancas e jovens em Portugal, com especial enfoque nos primeiros
anos de escolaridade. Na presente dissertacdo apresentam-se e analisam-se parte dos
dados recolhidos pelo grupo de assistentes de investigagdo, do qual fez parte a autora

deste trabalho. Apresenta-se uma caracterizagdo da preparacdo para a leitura e o
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desempenho na leitura no 1.° € 2.° ano de escolaridade. Recorreu-se a Bateria MABEL
— Multilanguage Assessment Battery of Early Literacy, instrumento que permite avaliar

um conjunto abrangente de preditores do desenvolvimento da leitura e da escrita.

Esta investigacdo pretende ndo sé caracterizar o desenvolvimento das competéncias
iniciais de leitura, como também fornecer informacdes relevantes para praticas educativas

e intervengdes pedagdgicas fundamentadas em evidéncia cientifica.

O presente trabalho encontra-se estruturado da seguinte forma: o primeiro capitulo
apresenta o Estado da Arte, tendo sido desenvolvidos os conceitos da linguagem e da
leitura, abordando competéncias inerentes a aprendizagem da leitura, processos
cognitivos implicados, métodos de ensino e fatores que influenciam o desenvolvimento
da leitura. O segundo capitulo descreve a metodologia do estudo, incluindo o tipo de
estudo, instrumentos utilizados, procedimentos e questdes éticas. Nos capitulos seguintes,
sao apresentados os resultados, discutidos a luz do quadro conceptual, culminando nas

conclusdes, implicacdes pedagdgicas e sugestoes para futuras pesquisas.
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2. Revisao da Literatura

2.1. A Linguagem

“Os limites da minha linguagem sao os limites do meu mundo”, esta frase proferida pelo
filésofo e linguista Ludwig Wittgenstein espelha o qudo importante ¢ o papel da
linguagem para comunicar, de ser humano para ser humano, a linguagem constitui um

recurso poderoso para comunicar, partilhar ideias, sentimentos e experiéncias.

Sim-Sim (2006) define a linguagem como sendo a competéncia que todo o ser humano
possui para adquirir e usar a lingua da comunidade em que se insere. De acordo com esta
autora, esta competéncia ¢ desenvolvida espontaneamente nos primeiros anos de vida,
visto existir uma capacidade inata do ser humano para a sua aquisi¢ao. Contudo ¢ muito
importante que o adulto proporcione experiéncias ¢ contextos estimulantes promotores
do desenvolvimento da linguagem. Nesses contextos, as criangas devem ter oportunidade
de interagir com os outros e de partilhar as suas vivéncias, visto que ¢ através da interagcao
verbal, que se tornam comunicadores fluentes e utilizadores competentes na sua lingua

materna. (Sim-Sim, 2006).

Na fase em que a crianga comega a ter conhecimento dos aspetos relacionados com a
comunicacdo, desenvolve também outra competéncia importante que € a capacidade de
tomar consciéncia do modo como a lingua se constréi e organiza. Isto €, passa a
reconhecer os seus aspetos formais, adquirindo a chamada consciéncia linguistica. Desse
modo, comeca a encarar a lingua como um objeto de reflexdo, compreendendo pouco a
pouco os diferentes elementos, as relagdes entre estes, as regras associadas, bem como as

regularidades, irregularidades e especificidades que a caracteriza (Sim-Sim, 2006)

Tendo em conta a variedade de aspetos e fatores envolvidos, o processo de aquisi¢do e
desenvolvimento da linguagem torna-se um processo extremamente elaborado. No
entanto, podemos dividi-lo em duas grandes dimensdes, nomeadamente a comunicagdo
oral e a consciéncia linguistica, que apesar de possuirem caracteristicas e especificidades

proprias se interrelacionam (Sim-Sim, 2006).

Idealmente na Educagao pré-escolar, de acordo com as Orientagoes Curriculares para a
Educag¢do Preé-Escolar (2016) a crianca tem oportunidade de desenvolver esta

competéncia, envolvendo-se frequentemente em situagdes que implicam uma exploragao
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ludica da linguagem, demonstrando prazer em brincar com as palavras, inventar sons, €
descobrir as suas relagdes. As rimas, as lengalengas, os trava-linguas e as adivinhas fazem
parte da tradigdo cultural portuguesa e estdo muitas vezes na sala e na rotina didria das
criancas constituindo importantes recursos para trabalhar a consciéncia linguistica em

contextos de educacao de infancia.

A capacidade para identificar, manipular e identificar os elementos sonoros que compdem
as palavras, tais como as silabas, os componentes intrassilabicos e os fonemas designa-se
por consciéncia fonologica (Morais et al., 1979; Castles et al., 2018).. Esta competéncia
vai-se desenvolvendo progressivamente, possibilitando a crianga adquirir uma
capacidade cada vez maior para identificar, sintetizar, analisar e suprimir unidades
fonoldgicas cada vez menores. A consciéncia fonoldgica esta igualmente relacionada
com a aprendizagem da leitura, sendo esta relacdo reciproca e interativa, uma vez que a
capacidade para analisar a linguagem oral ¢ essencial para o processo de codificagdo da
escrita, e a propria aprendizagem da leitura favorece o desenvolvimento de niveis de

analise fonologica cada vez mais complexos de analise fonologica.

De um modo geral, as criancas do pré-escolar sdo capazes de manipular e identificar
silabas com relativa facilidade, no entanto, a identificagdo, analise ou manipulagdo de
fonemas assume maior dificuldade, surgindo mais tarde, uma vez que estas unidades ndo
sdo percetivamente salientes, ocorrendo o seu desenvolvimento em idade escolar, pois
estdo muito associados a aprendizagem da leitura (Orientagoes Curriculares para a

Educacgao Pre-escolar, 2016).

A capacidade de compreensao da palavra como um elemento que integra e constitui a
frase designa-se por consciéncia de palavra (Morais et al., 1979; Morais, 2012). Esta
consciéncia revela-se quando a crianga € capaz de isolar e reconhecer quantas palavras
compdem a frase, compreendendo que a palavra € distinta do objeto ou da realidade a que
se refere, ou ainda quando consegue substituir uma palavra por outra num enunciado.
Inicialmente, as criancas tendem a reconhecer como palavras apenas aquelas que tém
significado para elas, como os nomes e verbos, s6 mais tarde passam a considerar outros
tipos de palavras como os artigos e preposi¢des. Do mesmo modo, ao inicio apresentam
dificuldade em distinguir a palavra do seu significado, ou do objeto a que esta se refere.

Somente apds algumas oportunidades de reflexdo ¢ que as criangas comecam a

12



desenvolver consciéncia da relagdo entre a extensdo da palavra e a correspondente

realizacdo fonoldgica.

A consciéncia sintdtica prende-se com a compreensdo das regras da organizacdo
gramatical das frases, conduzindo a utilizagdo e controlo dessas regras. Esta competéncia
torna-se evidente quando as criangas identificam frases agramaticais, cujos enunciados
ndo respeitam as regras sintaticas e também quando em fases posteriores, conseguem
justificar quais as regras em falta nessas mesmas frases (Morais, 2012; Castles et al.,

2018).

A linguagem humana ¢ um sistema complexo que integra a producao e a compreensao
verbal, sustentada por processos cognitivos, linguisticos e metalinguisticos que se
desenvolvem progressivamente. Na produgdo verbal o falante mobiliza representagdes
semanticas, sintaticas e fonoldgicas para codificar intengdes comunicativas em
sequéncias sonoras articuladas, enquanto que na compreensao verbal o ouvinte realiza o
processo inverso, descodificando o sinal actstico para aceder ao significado (Morais,
2012; Castles et al., 2018). A medida que o desenvolvimento linguistico avanca,
especialmente em contextos de escolarizagdo, estas competéncias globais afunilam-se
para formas mais explicitas de reflexdo sobre a lingua, nomeadamente a consciéncia
fonémica, que se refere a capacidade de identificar e manipular os fonemas, as unidades

sonoras menores, distintivas da fala.

Estudos classicos de Morais demonstram que esta competéncia ndo emerge
espontaneamente da oralidade, mas ¢ fortemente influenciada pela aprendizagem da
leitura alfabética, funcionando simultaneamente como pré-requisito e consequéncia desse
processo (Morais, Cary, Alegria & Bertelson, 1979; Morais, 2012). Deste modo a
consciéncia fonémica constitui o ponto de convergéncia entre a linguagem escrita € a
linguagem oral, sendo crucial para o entendimento do principio alfabético e para

aprendizagem da leitura (Castles et al., 2018; Read et al., 1986).

2.2. A Leitura

Conforme mencionado anteriormente a aquisi¢ao e o desenvolvimento da linguagem oral
processam-se de forma natural e espontanea, desde que a crianga esteja exposta a lingua

da comunidade em que se insere e interaja com os seus falantes (Sim-Sim, 2006), em
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contrapartida, a aprendizagem da leitura e da escrita implica, tal como o proprio nome
sugere, um processo formal de ensino e aprendizagem que mobiliza competéncias de

natureza psicolinguistica (Morais, 2012; Castles et al., 2018) .

Podemos definir o ato de Ler como sendo o transformar representagdes graficas da
linguagem em representa¢des mentais da sua forma sonora e do seu significado (Morais,

2012; Castles et al., 2018).

De uma maneira geral, quando se inicia o processo de alfabetizacdo, a linguagem oral ja
estd, em grande parte, consolidada. No entanto, observa-se uma consideravel
heterogeneidade nas competéncias linguisticas apresentadas pelas criangas nesse estagio.
Essas diferencas manifestam-se no dominio do léxico, ou, em termos mais amplos, no
vocabulério disponivel, na capacidade de compreender e formular enunciados, na
compreensdo auditiva, na habilidade de construir narrativas e na adequacdo do discurso
conforme o interlocutor e o contexto comunicativo. Assim, o grau de proficiéncia atingido
em diferentes componentes da linguagem (fonologia, 1éxico, morfossintaxe e pragmatica)
varia significativamente entre os individuos, refletindo distintos niveis de consciéncia

metalinguistica e de desenvolvimento linguistico (Maluf, 2003)

As razdes que explicam as diferengas observadas no desenvolvimento linguistico infantil
sao multiplas e complexas. Contudo, ¢ amplamente reconhecido que grande parte dessa
heterogeneidade esta associada a qualidade e a riqueza da linguagem a que a crianga ¢
exposta desde os primeiros anos de vida (Morais, 2012; Vale, 2022). Tal fator contribui,
por exemplo, para que criangas oriundas de contextos socioecondmicos menos
favorecidos apresentem, em média, competéncias linguisticas menos desenvolvidas,
sendo também nesses contextos que se observa uma maior incidéncia de atrasos ou
dificuldades na linguagem (Morais, 2012; Vale, 2022). A influéncia da qualidade da
exposicao linguistica também fundamenta os efeitos positivos de uma educacao infantil
de elevada qualidade, a qual se revela eficaz na promocao do desenvolvimento linguistico
e, em muitos casos, capaz de mitigar ou até superar os atrasos linguisticos identificados
em criangas provenientes de ambientes socioculturais adversos (Snow et al., 1998;
Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal & Young, 2008; Castles et al., 2018)

Além disso, o grau de familiaridade das criancas com a linguagem escrita também varia

consideravelmente. Ja na fase pré-escolar, registam-se diferencas significativas entre as
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criancas quanto aos conhecimentos e habilidades que favorecem a aprendizagem do
sistema alfabético de escrita, destacando-se, entre esses, o reconhecimento das letras € a
capacidade de atencdo a estrutura fonoldgica da fala, competéncias amplamente
reconhecidas como preditores do sucesso na aprendizagem da leitura e escrita (Morais et

al., 1979; Foulin, 2005; Castles et al., 2018; Sénéchal & LeFevre, 2002).

2.2.1. Modelo simples da leitura

O Modelo Simples da Leitura, proposto por Gough e Tunmer (1986), constitui uma
abordagem fundamental para compreender o processo de leitura, enfatizando a interagao
entre descodificagdo e compreensdo da linguagem. Segundo este modelo, a capacidade
de leitura ¢ determinada pela competéncia para reconhecer palavras escritas
(descodificacdo) e de compreender seu significado no contexto (compreensdo oral).
Assim, a leitura ndo ¢ vista somente como um procedimento automatico para decifrar
simbolos, mas como uma integragdo entre competéncias cognitivas que permitem ao
leitor construir sentido a partir do texto. Esse modelo tem sido amplamente utilizado
como referéncia tedrica em estudos de alfabetizagdo, por oferecer um quadro claro e
simplificado das habilidades essenciais para a aquisi¢ao da leitura

A aprendizagem da leitura envolve processos cognitivos complexos que vao além da
simples correspondéncia entre letras e sons. Segundo Morais (2012), ler implica a
identificagdo rapida e automatica das palavras e a sua integra¢do em unidades de sentido,
0 que exige a articulacdo entre descodifica¢do eficiente e compreensdo. Os autores
destacam que criangas que dominam precocemente o principio alfabético conseguem
libertar recursos cognitivos para a compreensdo do texto, tornando-se leitoras mais
fluentes e autonomas. Essa perspetiva refor¢a a relevancia de métodos de ensino que
assegurem o ensino explicito das relacdes grafema-fonema, mas também promovam o
contacto frequente com textos significativos, favorecendo a evolugdo em simultaneo da

precisdo, da fluéncia e da compreensao leitora (Castles et al., 2018) .

A leitura exige tanto uma competéncia especifica quanto um conjunto de capacidades
cognitivas de caracter mais geral. A competéncia especifica refere-se a capacidade para
identificar palavras escritas, a qual, apesar de envolver mecanismos cognitivos

complexos, depende de circuitos cerebrais que se desenvolvem ao longo do processo de
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aprendizagem da leitura. Por sua vez, as capacidades de caracter mais geral incluem
atencdo, memoria de trabalho, conhecimento lexical e gramatical, compreensdo
semantica e enciclopédica, raciocinio, bem como habilidades de analise e sintese —
fungdes que sao também ativadas no processamento da linguagem oral. Estas capacidades
sao consideradas gerais porque partilham recursos cognitivos com outras fungoes,
especialmente com o processamento da fala (Hoover & Gough, 1990; Snow et al., 1998;

Castles et al., 2018).

A aprendizagem da leitura assenta fortemente num bom dominio da linguagem oral,
sendo fundamental que antes de ingressar no primeiro ciclo a crianga ja tenha
desenvolvido competéncias linguisticas que lhe permitam compreender e evocar
acontecimentos nao presentes, bem como refletir sobre a estrutura da lingua. Assim, um
dos aspetos centrais deste processo € a consciéncia fonoldgica, que envolve a capacidade
de segmentar a fala em unidades progressivamente menores, como frases, palavras,

silabas e fonemas (Morais et al., 1979; Morais, 2012).

Para viabilizar a aprendizagem do sistema de codificacdo e dos processos envolvidos na
leitura e na escrita, ¢ imprescindivel a realiza¢do de atividades que promovam a atengao
de pais e educadores a linguagem escrita, a sua inter-relagdo com a linguagem oral, bem
como o ensino dos conhecimentos e habilidades fundamentais, tais como a consciéncia
fonologica e o reconhecimento das letras. A correlacdo entre o desenvolvimento
linguistico, o conhecimento sobre o material impresso e o sucesso na alfabetizacdo ¢
evidente. Criangas em idade pré-escolar que apresentam vocabuldrio mais amplo, maior
capacidade de compreensdo da linguagem oral e habilidade para formular frases mais
complexas demonstram posteriormente melhor desempenho na compreensao leitora. Tais
criancas enfrentam com menor dificuldade os desafios decorrentes da crescente
complexidade dos textos escolares. Por outro lado, aquelas que possuem um
conhecimento mais aprofundado acerca da escrita (por exemplo, a compreensiao de que
as letras representam os sons da fala e o reconhecimento de um maior nimero de letras)
nas fases iniciais do processo de aprendizagem da leitura e da escrita tendem a obter

melhores resultados (Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal & Young, 2008).

Em termos gerais, pode considerar-se que o dominio da linguagem oral, o nivel de
consciéncia linguistica € o conhecimento precoce dos principios basicos que regem a
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escrita constituem preditores consistentes de aprendizagem de leitura, entre outros,

fatores determinantes para o sucesso (Sim-Sim, 2006).

Segundo Snow et al. (1998), a consciéncia fonémica constitui o indicador mais estavel e
robusto de leitura tardia num grupo de criangas acompanhadas desde a idade pré-escolar
at¢ ao 1.° ano de escolaridade. Um outro indicador importante ¢ também o
reconhecimento dos sons ou nomes das letras, o que torna extremamente importante
ajudar as criangas a analisar a linguagem, para que entendam a relacdo que existe entre

as letras e o que estas representam (Morais et al., 1979),

2.2.2. Processos cognitivos implicados na aprendizagem da leitura

A aprendizagem da leitura envolve um conjunto de processos cognitivos que permitem a
crianga transformar simbolos graficos em sons e significados, integrar a informacao lida
num contexto mais amplo e relaciona-la com o conhecimento prévio, possibilitando a
compreensdo do texto. Estes processos incluem o reconhecimento visual das letras, a

descodificac¢do fonologica, o acesso ao léxico e os mecanismos de integracdo semantica.

Durante varias décadas, a leitura foi concebida predominantemente como uma atividade
de natureza perceptivo-motora, baseada essencialmente na andlise visual e auditiva,
considerando-se como pré-requisitos fundamentais para a sua aprendizagem o
desenvolvimento sensorial, a organizagdo percetivo-motora, a estruturagcdo espacial e
temporal e o nivel de desenvolvimento intelectual (Martins, 2000). No entanto, como
sublinha Martins (2000), esta perspetiva assentava em interpretacdes metodologicamente
frageis, ao confundir correlagdes com relagdes de causalidade e ao atribuir as dificuldades

observadas ap0ds o insucesso na leitura o estatuto de causas do proprio insucesso.

Esta centralidade da linguagem ¢ corroborada pela investigagdo neurocientifica. Castles
et al. (2018) demonstram que aprender a ler e a escrever implica uma reorganizagao
profunda dos circuitos cerebrais envolvidos no processamento visual e linguistico, através
de um mecanismo de reciclagem neuronal, no qual areas originalmente dedicadas ao
reconhecimento visual de objetos passam a especializar-se no reconhecimento de letras e
palavras. Esta plasticidade cerebral ¢ particularmente elevada nas idades precoces, o que
confere ao pré-escolar e aos primeiros anos do ensino basico um papel determinante na

construcao das bases da literacia.
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A leitura constitui uma competéncia cultural que exige a apropriagao explicita do
funcionamento do sistema de escrita alfabética. Ao contrario da linguagem oral, cuja
aquisi¢do ocorre espontaneamente, a leitura requer instrug¢do sistemadtica e orientada
(Morais, 2012). Ler implica identificar com precisdo as palavras escritas, sendo essa
identificacao dependente do dominio das correspondéncias entre grafemas e fonemas. O
reconhecimento visual das letras, associado ao conhecimento dos seus valores sonoros,

constitui, assim, o nucleo do principio alfabético.

Foulin (2005) sublinha que o conhecimento das letras ¢ a consciéncia fonémica estdo
intrinsecamente ligados, sendo a sua integracdo progressiva essencial para a
aprendizagem da leitura. Esta articulagdo permite a crianca estabelecer relagdes estaveis
entre os sons da fala e a sua representacdo grafica, constituindo um dos principais
preditores do sucesso leitor inicial. Byrne e Fielding-Barnsley (1998) confirmam
empiricamente esta relacdo, ao demonstrarem que criancas expostas precocemente a
atividades que combinam o ensino das letras ¢ da consciéncia fonémica desenvolvem

uma compreensao mais sélida do principio alfabético.

A par da consciéncia fonémica, o conhecimento das letras ¢ um dos pilares do principio
alfabético, segundo o qual cada grafema corresponde a um fonema e, vice-versa, cada
fonema corresponde a um grafema. Assim, o conhecimento das letras tem um papel

crucial na aprendizagem da leitura e da escrita.

Virios estudos tém mostrado que o conhecimento de letras permite concretizar as
representacdes abstratas que sdo os fonemas, ajuda a reter em memoria os fonemas no
processo de descodificacdo (Castles et al., 2018), e ajuda também a emparelhar os
fonemas das palavras com os respetivos grafemas, o que cria uma memoria ortografica
(Ehri, 2001). Por isso, o nivel de conhecimento de letras no inicio da aprendizagem
alfabética € um preditor importante dos niveis ulteriores de leitura e escrita. Note-se que
embora a maioria das criancas do pré-escolar ndo tenha aprendido formalmente o
alfabeto, muitas delas conhecem algumas letras € o conhecimento das letras, mesmo
nesta idade, pode dar alguma indicacdo sobre o posterior sucesso na aprendizagem da

leitura (Foulin, 2005; Sim-Sim, 2006).

A consciéncia fonémica ¢ uma habilidade metafonologica, isto €, uma habilidade que
permite operar conscientemente sobre os “sons da fala” ou fonemas. As habilidades
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metafonologicas podem ser organizadas em duas grandes categorias: uma que envolve as
apreciacdes sobre aspetos globais da sua fonologia, como o comprimento das palavras e
os exercicios com unidades fonologicas grandes, como as silabas e as rimas; outra que

envolve os fonemas — a consciéncia fonémica (Caravolas, 2018; Morais, 2012).

Neste quadro, a consciéncia fonoldgica, particularmente a capacidade de identificar o
fonema inicial das palavras, assume um papel central. Morais (2012) e Castles et al.
(2018) mostram que o cérebro humano ndo dispoe, a partida, de representacdes fonémicas
explicitas, sendo estas construidas progressivamente através do contacto com a escrita. A
capacidade de isolar o fonema inicial reflete a emergéncia dessas representacdes e permite
o estabelecimento das correspondéncias grafema-fonema necessarias a descodificacao.
No pré-escolar, esta competéncia constitui um forte preditor do sucesso na aprendizagem
da leitura no 1.° ano, enquanto nos 1.° ¢ 2.° anos sustenta a precisdo ¢ a automatizagao da

leitura.

A leitura de palavras isoladas constitui o método mais informativo sobre o tipo de
estratégias e mecanismos usados na leitura (Castles et al., 2018), sendo, por essa razdo,
considerada uma medida “mais pura” das competéncias leitoras do que a leitura de textos.
A investigacdo tem igualmente demonstrado que esta capacidade ¢ o preditor mais
robusto do sucesso futuro na leitura (Hoover & Gough, 1990). No entanto, a leitura de
palavras isoladas ndo ¢ suficiente para avaliarmos o conhecimento alfabético de uma
crianca. Por isso, a avaliagdo da leitura deve incluir também tarefas de leitura de
pseudopalavras. A leitura de pseudopalavras ¢ uma medida muito usada para avaliar as
habilidades de descodificagdo (Caravolas, 2018). Pseudopalavras, ou palavras inventadas,
sdo precisamente o que o nome indica: itens semelhantes a palavras nas suas estruturas
fonologica e ortografica, mas que ndo existem no vocabulario da lingua nem tém

significado, e que por isso ndo temos armazenadas na nossa memoria (como trapina”).

A consolidacdo destes mecanismos traduz-se no desenvolvimento das duas vias principais
da leitura: a via fonoldgica, responsavel pela descodificagdo, e a via lexical, associada ao
reconhecimento visual rapido das palavras (Castles et al., 2018; Hoover & Gough,
1990). A leitura de pseudo-palavras avalia o funcionamento da via fonoldgica,

enquanto a leitura de palavras por minuto reflete o grau de automatizacao da via lexical.
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O dominio destas duas vias ¢ determinante no 1.° e 2.° anos para o desenvolvimento de

uma leitura fluente e compreensiva.

Castles, Rastle e Nation (2018) refor¢am esta perspetiva ao demonstrarem que
dificuldades persistentes na leitura estao frequentemente associadas a défices na aquisi¢ao
do principio alfabético e na descodificagdo. Assim, a consciéncia fonémica, o
conhecimento das letras ¢ a automatizagao da leitura constituem os pilares cognitivos
e neurobiologicos do sucesso na aprendizagem da leitura nos primeiros anos de

escolaridade.

Além do conhecimento das letras e da consciéncia da fala como sequéncia de fonemas,
uma outra capacidade esta intimamente ligada com a aprendizagem da leitura € ser capaz
de nomear e dizer as palavras correspondentes em voz alta, rapidamente e sem esforgo. A
tarefa de Nomeacdo Rapida em Série ou, a partir do original inglés Rapid Automatized
Naming, RAN, da-nos uma medida dessa capacidade. A nomeacdo rapida em série,
consiste em dizer em voz alta, ¢ o mais rapidamente possivel, o nome de cada um de uma
série de estimulos familiares, pela ordem em que aparecem dispostos num quadro
contendo varias linhas e colunas, usando um pequeno nuimero de estimulos que se
repetem no quadro-matriz. Os estimulos podem ser mais simples, como por exemplo
pequenos circulos de cinco cores diferentes, ou mais complexos, como por exemplo
desenhos a preto-e-branco de cinco objetos comuns; tanto no caso das cores como no dos
objetos, a condi¢do indispensavel ¢ serem bem conhecidos das criangas. Isto, porque o
que estd em causa nesta tarefa ¢ a facilidade com que encontramos na nossa mente-
cérebro a palavra correspondente ao estimulo (¢ a parte de nomear ou, literalmente, dar o
nome ao objeto, imagem, estimulo), e de o fazer automaticamente ou sem esforco, por
serem estimulos bem conhecidos. E ¢ em série, pois os estimulos repetem-se. Importa
salientar que esta tarefa contempla um aspeto que nao tinha sido considerado até aqui, e
que advém quase exclusivamente da linguagem falada e ndo da linguagem escrita: o de
dizer em voz alta, ou seja, produzir palavras faladas fluentemente, sem hesita¢des, e em

ritmo rapido (Caravolas, 2018).

2.3. Métodos de ensino da leitura

A aprendizagem da leitura e da escrita ndo deve ser encarada como um procedimento

técnico, analogo a aquisi¢do da linguagem oral. Enquanto a linguagem falada emerge de
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forma espontanea a partir da exposicdo ao meio social, a leitura e a escrita exigem um
ensino organizado, explicito e intencional, sustentado por pratica regular e estruturada
(Morais, 2013; Vale, 2022). Embora o principio alfabético constitua um fundamento
universal em todas as linguas que utilizam um sistema alfabético, o grau de dificuldade
varia de acordo com as caracteristicas ortograficas de cada lingua, verificando-se que na
lingua portuguesa, o processo de alfabetizacdo esté intrinsecamente ligado a compreensao

e ao dominio do principio alfabético (Morais, 2012; Castles et al., 2018).

Segundo Morais (2013), a alfabetizagdo ndo se limita a aquisi¢ao de habilidades técnicas;
ela ¢ também uma pratica social que permite a participacdo plena na sociedade e no
exercicio da cidadania. Nesse sentido, o ensino da leitura deve combinar a aprendizagem
sistematica do codigo alfabético com experiéncias significativas de leitura e escrita, que
promovam a compreensdo, a reflexdo e o uso funcional da linguagem escrita (Morais,

2013; Castles et al., 2018).

A alfabetizacdo inicia-se com a apropriacdo das correspondéncias entre grafemas e
fonemas, permitindo ao aluno descodificar e codificar palavras, independentemente de
seu grau de familiaridade. Este € o objetivo central do primeiro ano do ensino basico. A
literatura cientifica evidencia que os métodos fonicos se revelam eficazes para alcancar
tal objetivo, dada a énfase nas relagdes sistemadticas entre sons e letras (Morais, 2013;
Vale, 2022). Contudo, como sublinha Morais (2013), a eficacia técnica deve estar
articulada a dimensdo social da leitura, permitindo que a crianga desenvolva
competéncias para interpretar, compreender e interagir criticamente com textos em

contextos reais.

O processo de aprendizagem da leitura envolve ndo apenas a aquisi¢do do sistema grafico,
mas também o desenvolvimento de conhecimentos e competéncias que viabilizem
compreensdo textual e produgdo escrita. O sucesso dessa aprendizagem depende das
condi¢des individuais da crianga ao ingressar na escola, incluindo o seu desenvolvimento
linguistico e experiéncias prévias com a linguagem escrita (Morais, 2013; Castles et al.,

2018).

Os principais métodos para o ensino da leitura e escrita sdo o método fonico (que foca na
descodifica¢do e no som das letras), o método global (que prioriza o reconhecimento de

palavras inteiras ou frases com sentido), e os métodos analitico-sintéticos (que combinam
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elementos dos dois anteriores). Existem também variagdes e abordagens mais integradas,
como o método natural, que valoriza o significado e o contexto das vivéncias da crianca,
e o método das 28 palavras, uma metodologia especifica que utiliza um vocabulério
inicial para desenvolver o ensino da leitura e escrita de modo faseado (Morais, 2013; Vale,

2022).

2.3.1 Métodos fonicos

Os métodos fonicos de ensino da leitura e da escrita assentam no principio de que desde
as fases iniciais da aprendizagem, as criancas devem compreender a existéncia de
correspondéncias sistematicas entre grafemas e os sons da fala, os fonemas, na leitura e,

de forma inversa entre fonemas e grafemas na escrita (Morais, 2013; Vale, 2022).

Os métodos fonicos baseiam-se no ensino do funcionamento do principio alfabético.
Dado que o cdédigo escrito representa os sons minimos da fala, os fonemas, entidades
abstratas de dificil operacionaliza¢do, através de simbolos arbitrarios, os grafemas, a sua
aprendizagem deve ocorrer gradual e sequencialmente, exigindo um plano de ensino
explicito, organizado e sistematico, cuja implementacdo deve ser continuamente

monitorizada pelo docente (Morais, 2013; Vale, 2022).

Existem essencialmente dois tipos de métodos fonicos: o sintético e o analitico. O
primeiro define-se pelo ensino explicito dos sons associados a grafemas isolados,
promovendo posteriormente a fusdo desses sons na leitura e a analise fonémica na escrita.
J& o segundo caracteriza-se pela instrugdo através da comparacdo de palavras familiares
as criangas, explorando regularidades fonograficas recorrendo & comparagdo entre

vocabulos com grafemas e fonemas em comum (Morais, 2013; Vale, 2022).

2.3.2. Métodos globais

Os métodos globais decorrem da perspetiva de que aprender a ler e a escrever ¢ um
processo semelhante & aquisi¢do da linguagem oral, enfatizando o reconhecimento de
unidades com significado, como palavras ou frases, em contextos funcionais. (Morais,

2013). Por isso, assentam na ideia de que a aprendizagem da leitura depende do
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reconhecimento de unidades com significado, frequentemente as palavras no contexto de
uma frase. Nesta abordagem a aprendizagem das correspondéncias entre letras e sons
surge de forma incidental e ndo sistemadtica, geralmente quando a crianca sente

necessidade de compreender ou produzir linguagem escrita.

Nesta perspetiva, as criangas sao incentivadas a recorrer ao contexto, ao significado e ao
conhecimento sintatico para identificar palavras, construindo progressivamente um
vocabulario visual baseado na memorizagao de formas graficas associadas a significados
(Morais, 2013). Embora este ensino possa incluir ocasionalmente o ensino de algumas
correspondéncias grafema-fonema, esse ensino nao constitui o eixo central da intervengao

pedagobgica.

Existem algumas diferengas entre métodos globais. A principal prende-se com as praticas
incluirem o estudo das palavras apresentadas isoladamente em listas ou, em vez disso,

serem sempre apresentadas em contexto de frase ou texto.

2.3.3 Comparacao entre Métodos fonicos e Métodos globais

Os métodos fonicos baseiam-se num método que suporta o ensino sistematico do
principio alfabético, envolvendo simultancamente o conhecimento de letras, o
desenvolvimento da consciéncia fonémica e a compreensao das ligagdes sistematicas
entre grafemas e fonemas (Morais et al., 2012). Estas aprendizagens reforcam-se
mutuamente e exigem o envolvimento da memoria de trabalho, particularmente durante

os processos de descodificagdo e codificagdo.

Por contraste os métodos globais dependem sobretudo da memoria a longo prazo, visto
que a identificagdo de palavras se apoia na memorizag¢ao de formas graficas especificas
associadas a significados constituindo o chamado vocabulario visual (Ehri, 2001; Castles,

Rastle & Nation, 2018).

Esta forma de aprendizagem ¢ entendida nos métodos fonicos como um apoio ao ensino
explicito, ao passo que, nos métodos globais esta competéncia assume um papel decisivo
no processo. Contudo, considerar que a aprendizagem ocorra sobretudo por essa via pode

ndo corresponder a realidade (Morais, 2013)
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Nos métodos fonicos a consciéncia fonoldgica € considerada um suporte essencial para o
ensino explicito das relagcdes entre os grafemas e fonemas, enquanto que nos métodos

globais esta competéncia tende a ser menos enfatizada, (Morais, 2013)

A investigagdo cientifica tem demonstrado uma concordancia generalizada quanto a
eficacia dos métodos fonicos estruturados na fase inicial do ensino inicial da leitura e da
escrita, sobretudo quando aplicados precocemente e¢ de forma estruturada, sendo
particularmente benéficos para criangas em situagao de desvantagem sociocultural ou

com risco de dificuldades de aprendizagem (Morais, 2013; Vale, 2022).

Embora as evidéncias sobre os efeitos a longo prazo sejam menos consistentes, estudos
metodologicamente robustos indicam que os beneficios dos métodos fonicos se mantém
ao longo do tempo, especialmente no dominio da escrita e da compreensdo da leitura,
podendo persistir varios anos apos o inicio da alfabetizacdo, sobretudo em criangas

inicialmente em desvantagem (Vale, 2022).

Comparagdes entre o método fonico sintético e o método fonico analitico ndo revelam
diferencas claras de eficacia, sendo consensual que o fator determinante do sucesso reside
na aplicacdo sistematica e explicita do ensino das correspondéncias grafema-fonema,

independentemente da variante adotada (Vale, 2022).

Quando comparados com métodos fonicos nao sistematicos ou com métodos ndo fonicos,
além de serem mais eficientes na aprendizagem da leitura (descodifica¢do) e da escrita
(codificagao) de palavras, particularmente nos anos iniciais de aprendizagem, os métodos
fonicos  sistemdticos também  mostraram  ser  vantajosos, nomeadamente
no reconhecimento de palavras e na compreensdo da leitura, uma vez que se as criangas
descodificam melhor, tém mais probabilidades de reter mais facilmente diferentes
padrdes ortograficos, que passam a processar de forma mais automatica; do mesmo modo,
se descodificam melhor, também aumenta a sua capacidade para compreenderem o que

esta escrito (Ehri, 2001; Castles, Rastle & Nation, 2018; Vale, 2022).

Tém sido registados beneficios no ensino de criangas oriundas de contextos
desfavorecidos, ainda que se observe que os métodos fonicos se revelam eficazes para
todas as criancas, quando estas iniciam a aprendizagem da leitura com poucos
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conhecimentos prévios, estes métodos sao os que melhor lhes permitem obter, em tempo
adequado as competéncias essenciais para compreender e aplicar o principio alfabético

(Ehri, 2001; Castles, Rastle ¢ Nation, 2018; Vale, 2022).

No ensino de criangas em risco de insucesso ou com dificuldades de aprendizagem, que
muitas vezes apresentam dificuldades em memorizar informagdo verbal e em fazer
dedugdes das suas experiéncias de leitura e escrita, o que condiciona o processo de
aprendizagem, o ensino claro e estruturado do principio alfabético ¢ essencial para que
compreendam o processo de descodificagdo e codificacdo, tal como tem sido

demonstrado pela investigac¢ao (Ehri, 2001; Castles, Rastle e Nation, 2018; Vale, 2022).

As vantagens a longo prazo do método fonico apresentam evidéncias menos consistentes
do que aquelas relativas aos seus efeitos a curto prazo. Porém foi demonstrado por estudos
com metodologias robustas indicam que os ganhos na escrita sdo claros, quando
comparados com métodos ndo sistematicos, mantendo uma vantagem significativa até
dois anos, e podendo estender-se até cinco anos em criangas que iniciaram a
aprendizagem em inferioridade, especialmente em testes de compreensao da leitura (Vale,

2022).

Comparagdes entre as duas versdes dos métodos fonicos indicam que ndo existe evidéncia
cientifica suficientemente clara para afirmar que o método fonico sintético ¢ mais
eficiente do que o método fonico analitico. Se tomarmos em conta os principios que
regem as praticas de uma e de outra dessas duas versdes, o método sintético parece incluir
as condigdes que asseguram um melhor controlo da sistematicidade do ensino das
relagdes fonema/grafema; mas a diferenca de eficiéncia entre os métodos nao foi
verificada. E importante sublinhar, no entanto, que varios estudos convergem em provar
que o ingrediente chave da eficiéncia dos métodos fonicos € a aplicagdo sistematica e

explicita (Morais, 2013; Vale, 2022).

2.4. Fatores que influenciam a aprendizagem da leitura

O desenvolvimento da leitura e da escrita ¢ influenciado por multiplos fatores que
envolvem aspetos biolodgicos, cognitivos e socioculturais.

Em situagdes menos comuns, este desenvolvimento pode ser comprometido por
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anomalias genéticas, sejam hereditarias ou ndo, ou por lesdes cerebrais ocorridas no
periodo neonatal ou na primeira infancia. Um pouco mais prevalentes sdo os casos de
deficiéncia sensorial, nomeadamente auditiva ou visual, de origem congénita ou
provocada por fatores de doenga fisica, como ¢ o caso das otites de repeti¢ao. Grande

parte dessas situacdes exige intervencoes educativas especificas.

No contexto da surdez congénita profunda, com ou sem o uso de implantes cocleares, t€ém
sido desenvolvidos métodos alternativos de ensino da linguagem, como o cued speech
(fala codificada), que complementa a leitura labial com sinais gestuais realizados proximo
dos labios, ajudando a resolver ambiguidades na percecdo dos sons. Tais gestos sdo
produzidos durante a fala, quer por interlocutores ouvintes, quer por surdos.

A investigacdo cientifica tem demonstrado que, quando o cued speech ¢ introduzido antes
dos trés anos de idade, as criangas surdas podem atingir niveis de leitura e escrita

comparaveis aos dos seus pares sem deficiéncia auditiva.

No entanto, como enfatiza Morais (2013), o fator mais determinante na aprendizagem da
leitura ndo ¢ bioldgico, mas sociocultural. Criangas provenientes de contextos de pobreza
e exclusdo social frequentemente apresentam atrasos no desenvolvimento linguistico e
cognitivo, impactando habilidades como aten¢do, fungdes executivas, motivacdo e
resiliéncia. Essas desigualdades tém efeito direto sobre a aquisi¢@o da leitura e da escrita,
podendo limitar significativamente a participagdo das criangas em praticas sociais

letradas e na construc¢ao de cidadania.

A perspetiva de Morais reforca que a alfabetizagdo ndo pode ser dissociada do contexto
social em que ocorre. A escola tem papel central em compensar desigualdades,
oferecendo experiéncias ricas, intencionais e significativas de leitura e escrita que
permitam a cada crianga adquirir autonomia e compreensdo critica. Assim, fatores
socioculturais e ambientais devem ser considerados quando se planeiam métodos de
ensino, uma vez que a alfabetizagdo ndo ¢ apenas técnica, mas também um instrumento

de inclusao e exercicio da democracia.

Neste contexto, € essencial que educadores e professores estejam atentos a estas variaveis
para que possam compreender adequadamente o perfil de cada crianga cujo percurso de
desenvolvimento tenha sido afetado.
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Importa sublinhar que os fatores de ordem sociocultural podem ser particularmente
enganadores, dado que os atrasos observados tendem a ser erroneamente atribuidos a um
menor nivel de inteligéncia. Para todas as criancas em risco ou que apresentem
dificuldades, ¢ imprescindivel que a avaliagdao seja acompanhada por uma intervengao

pedagogica cuidadosamente estruturada e de elevada qualidade.

A compreensao de textos escritos e a produgao textual sao formas especificas de aplicar
as nossas capacidades de entender e de expressar, tanto no campo da linguagem como em
outros contextos. Assim como conseguimos interpretar o significado de imagens e sons,
também somos capazes de expressar sentido ao criar ou reproduzir essas mesmas cenas

visuais € acontecimentos sonoros.

A compreensdao do mundo, das outras pessoas ¢ da propria linguagem, assim como a
capacidade de reagir de forma adequada a diferentes estimulos, comecam a formar-se
ainda antes do nascimento. A habilidade de entender textos escritos e de transmitir
significado através da escrita depende, por um lado, do nivel de desenvolvimento das
competéncias gerais de compreensdo e expressdo, e, por outro, do dominio dos

conhecimentos e das habilidades especificas ligadas a leitura e a escrita.

E essencial promover o desenvolvimento da compreensido e da expressdo oral desde o
ambiente familiar, passando pelo jardim de infancia, pré-escola e escola. Além disso, o
desenvolvimento da compreensdo textual depende de competéncias linguisticas gerais e
de conhecimentos especificos sobre o sistema de escrita. Criangas com maior exposi¢cao
prévia a linguagem escrita, seja em casa ou em contextos educativos anteriores,
apresentam vantagens na identificagdo de palavras e na producdo de textos. Estudos
apontam que, para que a crianga compreenda textos com precisao, € necessario atingir um
nivel de identificacdo de palavras entre 90% e 95%, aliado a capacidade de produ¢do
auténoma de frases (Gough & Tunmer, 1986; Hoover & Gough, 1990; Ehri, 2001;
Castles, Rastle & Nation, 2018; Vale, 2022).
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3. Metodologia

3.1 Tipo de estudo /descricao do desenho experimental

O presente estudo estd inserido no ambito de do Projeto LER (2023-2026), analisando-
se aqui parte dos dados recolhidos pelo grupo de assistentes de investigacao durante o
primeiro ano de implementacao do projeto. Estes dados correspondem a um conjunto de
avaliagdes dos conhecimentos e competéncias relacionados com a aprendizagem da
leitura e escrita realizadas em contexto escolar, seguindo os procedimentos definidos pela
equipa de investigacdo responsavel. Assim, o presente estudo baseia-se em dados
secundarios previamente recolhidos, integrando-se no enquadramento metodologico do
projeto mais amplo, o que garante a sua coeréncia com os objetivos e protocolos definidos
pelo Projeto LER. Este estudo tem por objetivo caracterizar a preparacao para a leitura e
o desempenho na leitura no 1.° e 2.° ano de escolaridade. No projeto LER recolheram-se
dados de uma amostra representativa da populacdo de criangas e alunos segundo os
critérios de amostragem: ano de escolaridade (pré-escolar, 1.° e 2.° ano), NUT II,
Subsistema de Ensino (publico e privado) e natureza do estabelecimento de ensino
(Jardim de Infancia, EB1, Centro Escolar JI+EB1). A avaliacdo da amostra nacional foi
realizada maioritariamente por educadores e professores do 1.° ciclo. Com o objetivo de
validar a avaliagdo efetuada pelos docentes, uma sub-amostra foi avaliada por um
conjunto de assistentes de investiga¢ao, de entre os quais a autora da presente dissertagao.
Os estabelecimentos de ensino onde foram recolhidos os dados pelos assistentes de
investigacao foram escolhidos de acordo com um critério de proximidade as instituigdes
de ensino superior responsaveis pelo projeto a nivel nacional.

Para a caracterizacdo do desempenho da leitura e escrita foi utilizado um instrumento de
avaliagdo que ira medir de forma rigorosa os mecanismos envolvidos na aprendizagem
da leitura e escrita (consciéncia fonémica, conhecimento de letras, nomeacdo rapida
automatizada, leitura e escrita de palavras e pseudo palavras), nomeadamente a versao
portuguesa da bateria MABEL - Multilanguage Assessment Battery of Early Literacy. A
aplica¢do da bateria de teste foi efetuada em trés momentos, coincidentes com os trés
periodos letivos, novembro de 2024 (Fasel), fevereiro/marco 2025(Fase 2) e maio

2025(Fase3).
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3.2 Participantes/amostra

Para caraterizar a preparacdo para a leitura e o desempenho na leitura no 1.° ¢ 2.° ano de
escolaridade, como participantes neste estudo foram avaliados os alunos do pré-escolar,
1.° e 2.° ano do 1.° ciclo do ensino basico.

Tabela 1

Caracteriza¢do da amostra por fase e ano escolar

Pré-Escolar 1.°Ano 2.° Ano Total
Fase 1 489 622 562 1673
Fase 2 403 516 458 1377
Fase 3 313 447 414 1174

Como mostra a Tabela 1, a amostra do estudo ¢ composta por participantes distribuidos
por trés fases e trés niveis de escolaridade (pré-escolar, 1.° ano e 2.° ano), sendo a Fase 1
aquela que apresenta o maior niumero de participantes (n = 1 673), seguida da Fase 2 (n

=1377)edaFase3 (n=1 174).

A selecao das turmas onde foram aplicados os testes foi efetuada pelos assistentes de
investigacao e nao pelas escolas, assegurando assim a aleatoriedade na escolha, sendo o
numero de alunos desse ano de escolaridade distribuido entre as varias escolas indicadas,
mesmo que uma escola tivesses alunos suficientes para completar o total acordado.
Dentro de cada turma, foram testados metade dos alunos elegiveis e autorizado (ver
consentimento informado - anexo 1), selecionados aleatoriamente, neste caso, os alunos

com numero de turma impar, sendo a outra metade testada pelo respetivo professor titular.

Foram considerados como elegiveis para o estudo todos os alunos cuja lingua materna
fosse Portugués europeu, sendo a frequéncia com que o aluno/crianga falava portugués
em casa fosse sempre ou quase sempre e, relativamente as Medidas de Suporte a
Aprendizagem e Inclusdo apenas poderiam estar incluidos os alunos com medidas

universais.

Os dados reportados no presente estudo dizem respeito a totalidade de criangas testadas

pelos assistentes de investigagdo e frequentavam estabelecimentos escolares na regido do
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Porto, Tras-os-Montes e Alto Douro, Lisboa, Peninsula de Setubal e Alentejo. A variagao
de criangas por fase deve-se a fatores diversos, nomeadamente a faltas no momento de
avaliacdo, ou a alunos integrados em estabelecimentos de ensino que desistiram do

projeto em alguma das fases.

3.3 Material e instrumentos

3.3.1 Grelha de dados pessoais e sociodemograficos

Inicialmente foi solicitado aos docentes das turmas o preenchimento de uma grelha
contendo os dados pessoais e sociodemograficos dos alunos elegiveis para o estudo,
nomeadamente o nome (Primeiro nome, Apelido), a Idade (Data de Nascimento: ano e
més), o género, a identificagdo da escola, o ano de escolaridade e sala, a escolaridade dos
pais ou do encarregado de educagdo, a lingua materna, (Portugués europeu), a frequéncia
com que o aluno/crianga falasse portugués em casa, variando entre sempre, quase sempre,
as vezes ou nunca, indicagdo sobre a atribuicao de subsidio de acao social escolar e por
fim o usufruto de Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo, sendo critério de

inclusdo apenas as medidas universais.

3.3.2. Instrumento - MABEL - Multilanguage Assessment Battery of
Early Literacy

Foi selecionada para este estudo a bateria MABEL - Multilanguage Assessment Battery
of Early Literacy, porque ela foi criada com base em evidéncias cientificas atuais sobre
os mecanismos envolvidos na aprendizagem da leitura e da escrita e, por essa razdo,
integra tarefas (ou testes) que provaram ter um forte valor preditivo para determinar se
uma crianga estard, ou ndo, em risco de desenvolver dificuldades de aprendizagem da

leitura e escrita (Caravolas et al., 2012; 2013; 2019).

A bateria MABEL foi desenvolvida ao longo de trés anos (2008 — 2011) como parte de
um estudo longitudinal e trans linguistico de grande escala sobre o desenvolvimento da
leitura e escrita em inglés, francé€s, espanhol, checo e eslovaco, no ambito do projeto
ELDEL (Enhancing Literacy Development in European Languages). O principal objetivo
do projeto foi o de compreender os principais preditores psicolinguisticos do

desenvolvimento da leitura e da escrita desde o jardim-de-infancia até ao segundo ano de
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escolaridade basica. Foram realizados cinco estudos paralelos, um em cada pais. Os
trabalhos sobre o projeto MABEL comecaram em 2015 e foram divulgados
internacionalmente em 2018. Atualmente, estdo disponiveis materiais de teste em inglés,
espanhol, checo, eslovaco e galés, portugués, e ucraniano, com materiais em francés e em

polaco.

A MABEL existe em varias linguas e as versoes das varias linguas sdo comparaveis entre
si, o que € util para situar em perspetiva a aprendizagem das criangas nos varios paises
europeus. Esta bateria contém os testes mais sensiveis e relevantes das competéncias
iniciais de leitura e escrita, validadas em cada lingua do projeto ELDEL. Uma
caracteristica Unica da bateria MABEL ¢ que cada teste foi criado para ser diretamente
comparavel entre linguas. As competéncias avaliadas sdo: conhecimento de letras,
consciéncia de fonemas, nomeagao rapida, bem como leitura e escrita, supressao de
fonemas ,isolar fonemas, fusdo de Fonemas, escrita de palavras bésicas, escrita de
palavras ordenadas, escrita de pseudopalavras, leitura de palavras num minuto, leitura de
pseudopalavras num minuto, emparelhamento imagem-palavra, RAN — cores, RAN —
objetos, RAN — digitos, RAN — letras, conhecimento de letras — nomeacao, conhecimento
de letras — escrita. Atendendo ao facto que a consciéncia fonémica, o conhecimento das
letras e a automatizagdo da leitura constituem os pilares cognitivos e neurobiolégicos do
sucesso na aprendizagem da leitura nos primeiros anos de escolaridade (Castles, Rastle e
Nation, 2018) nesta tese serdo analisados os resultados das provas dos items de
conhecimento de letras (nome e som), maitsculas e mintsculas, consciéncia fonémica,

som inicial e leitura de palavras — um minuto e pseudopalvras.

Até agora, foram publicados quatro artigos principais nos quais estes testes foram usados

em comparagdes translinguisticas (Caravolas et al., 2012, 2013, 2017, 2019).

A MABEL avalia os seguintes construtos:
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https://www.eldel-mabel.net/pt/test/supressao-de-fonemas/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/supressao-de-fonemas/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/isolar-fonemas/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/fusao-de-fonemas/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/escrita-de-palavras-basica/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/escrita-de-palavras-ordenada/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/escrita-de-palavras-ordenada/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/escrita-de-pseudopalavras/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/leitura-de-palavras-um-minuto/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/leitura-de-pseudopalavras-um-minuto/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/leitura-de-pseudopalavras-um-minuto/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/emparelhamento-imagem-palavra/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/ran-cores/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/nomeacao-rapida-automatica-objetos/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/nomeacao-rapida-automatica-objetos/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/nomeacao-rapida-automatica-digitos/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/nomeacao-rapida-automatica-letras/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/conhecimento-de-letras-nomeacao/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/conhecimento-de-letras-escrita/
https://www.eldel-mabel.net/pt/test/conhecimento-de-letras-escrita/
http://www.eldel-mabel.net/publications/

Conhecimento de Letras

Na bateria MABEL, o conhecimento de Letras é avaliado através de um teste de
nomeacao de sons ¢ de nomes de letras maiusculas ¢ minasculas, e de um teste de escrita

dos sons das letras.

Conhecimento de Letras — Nomeacao - Este teste avalia o conhecimento sobre as 26
letras do alfabeto, na forma maitsculas e na forma mintscula. E uma tarefa de resposta
oral, em que se pede a crianga que diga em voz alta o som (por exemplo, /m/ - as barras
obliquas indicam que nos referirmos a fonemas) e o nome (por exemplo, “éme”’) de cada
letra. Avalia-se em separado o conhecimento de maiusculas e mintisculas, havendo uma
cotacao independente para cada uma delas. No entanto neste estudo apenas foram testadas
as maiusculas. O teste ndo tem limite de tempo e deve ser administrado individualmente;
¢ apropriado para criancas do ultimo ano do pré-escolar e do primeiro ano do ensino
basico, mas também pode ser util para criangas mais velhas que manifestem dificuldades
de leitura e de escrita. Regista-se uma cotagdo para cada um dos quatro subtestes:
conhecimento dos sons e¢ dos nomes das letras, maiusculas e mintsculas. A cotagdo
principal do conhecimento de letras ¢ obtida somando o niimero de respostas corretas em

cada um dos quatro subtestes.

Conhecimento de Letras — Escrita - Este teste avalia a capacidade de escrever as letras
em resposta ao ditado dos seus sons, que ¢ considerada um indicador da capacidade inicial
de escrita. A tarefa Conhecimento de Letras — Escrita ¢ mais complexa do que a sua
congénere Conhecimento de Letras — Nomeacgdo porque exige varias operagdes
cognitivas: recuperar da memoéria uma letra, ou conjunto de letras, ativar a forma
ortografica correspondente, e produzir a sua forma escrita no papel. Estdo incluidas 15
letras: 5 vogais, 5 consoantes com correspondéncias som-letra simples, de um-para-um
(por exemplo., o som /t/ corresponde sempre a letras ) e 5 letras com correspondéncias
som-letra mais complexas, como por exemplo os sons “ss” ou “j” (/s/ ou /3/). Para este
ultimo grupo, aceitam-se varias respostas, desde que sejam plausiveis. Por exemplo, o
fonema /u/ pode ser representado pelas letras <u> ou <o0> ou mesmo, embora pouco
plausivel <hu>. O teste ndo tem limite de tempo e pode ser administrado individualmente
ou em pequenos grupos. Atribuem-se dois pontos por cada letra correta produzida com

orientagdo espacial adequada, e um ponto pela letra correta com orientagdo espacial
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errada. As respostas incorretas recebem zero pontos. O teste ¢ descontinuado apos a
crianga ndo responder seis vezes consecutivas (ndo responder ou dizer que nio sabe). Se
a crianca se mostrar disponivel para tentar escrever as letras, continua-se o teste até ao

fim, independentemente do nimero de erros.
Leitura

A MABEL contém testes de leitura em voz alta e de leitura silenciosa. As tarefas de
leitura em voz alta avaliam a eficiéncia da leitura de palavras — Leitura de Palavras Um
Minuto, e de pseudopalavras - Leitura de PseudoPalavras Um Minuto. A eficiéncia da
leitura silenciosa ¢ avaliada com um teste de Emparelhamento Imagem-Palavra que
requer que a crianca selecione, de entre quatro alternativas, a palavra (designada por

palavra-alvo) que corresponde a imagem.

Leitura de Palavras Num Minuto — Este teste avalia a leitura de palavras isoladas em
voz alta durante um minuto. As palavras foram escolhidas de modo a serem relativamente
familiares e estdo organizadas por ordem crescente de dificuldade, desde palavras simples
com uma silaba até palavras maiores com trés ou mais silabas. Algumas das palavras
podem ser lidas por criangas do pré-escolar, e a partir do primeiro ano de escolaridade a
exatiddo poderd ser, em geral, muito alta. Este teste foi desenhado para suscitar o minimo
de dificuldades de leitura, e mede a fluéncia que a crianga tem na identificagdo de palavras
escritas. Contem 244 palavras A cotacdo principal da eficiéncia de leitura em voz alta
obtém-se através do nimero de palavras corretamente lidas, incluindo as autocorregoes,

durante um minuto.

Leitura de Pseudopalavras Num Minuto — Este teste ¢ analogo ao anterior; avalia a
eficiéncia da descodificagdo através da leitura de pseudopalavras em voz alta durante um
minuto. As 144 pseudopalavras sdo itens ndo familiares, sem significado, e para as ler
usamos principalmente o conhecimento das correspondéncias letra-som (grafema-
fonema). Considera-se que testes deste tipo sdo uteis para obter uma medida do
processamento fonoldgico, mais especificamente da fluéncia de descodificagao letra-som,
ou mais precisamente, grafema-fonema. A pontuagao principal da eficiéncia de leitura em
voz alta obtém-se através do nimero de pseudopalavras corretamente lidas (isto ¢, leituras

plausiveis), incluindo as autocorre¢des, durante um minuto.
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Emparelhamento Imagem-Palavra - E um teste de 3 minutos que avalia a eficiéncia na
leitura silenciosa de palavras. E constituido por 63 itens: uma imagem e quatro palavras

escritas por cada item.
Consciéncia fonémica

Isolar Fonemas - Este teste avalia habilidades de manipulagcdo dos fonemas através da
analise de pseudopalavras com diferentes niveis de complexidade fonologica. Os fonemas
que pretendemos que a crianga seja capaz de isolar, ou fonemas-alvo, sdo as consoantes
iniciais e as consoantes finais (conhecidas, do ponto de vista linguistico, como ataques e
codas, respetivamente). Isolar fonemas ¢, a partida, menos dificil do que outras tarefas de
manipulagdo fonémica, como suprimir ou fundir fonemas e, por isso, esta tarefa ¢
apropriada para criancas do ultimo ano do pré-escolar e do 1.° ano. Também ¢ adequada
para criancas mais velhas que tenham dificuldades fonologicas e/ou de aprendizagem
alfabética, ou se suspeite que possam té-las. Quando o alvo ¢ a consoante inicial ou
ataque, existem oito itens CVC (Consoante; Vogal; Consoante) como por exemplo, /mur/)
e oito itens CCVC (por exemplo, /frel/); quando o alvo ¢ a consoante final ou coda,
também existem oito itens CVC (por exemplo, /bof/) e oito itens CVCC (por exemplo,

/nuks/). Este teste mede apenas a exatidao.
RAN ou Nomeacao Rapida em Série

A MABEL contém quatro tipos de tarefas RAN: RAN Cores, RAN Objetos, RAN Letras
e RAN Digitos. Interessa-nos aqui o RAN Objetos. RAN Objetos - Este teste avalia a
capacidade de nomear em voz alta objetos muito familiares, de forma rapida e fluente, e
os erros de nomeagdo. Esta tarefa ¢ adequada para criancas do pré-escolar e do 1.° ¢ 2.°

anos de escolaridade

Escrita

A MABEL contém testes de escrita: Escrita de Palavras Basicas e Escrita de Palavras
Ordenadas. Escrita de Palavras Basicas Escrita de Palavras Ordenadas.

3.3.3 Avaliacao da Leitura

Com o objetivo de explorar a validade da avaliacdo dos testes da MABEL, na Fase 3

foram utilizadas duas medidas complementares, nomeadamente a avaliacdo efetuada
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pelos professores utilizando uma escala ordinal, com quatro niveis, variando de
insuficiente a muito bom, prevista para a avaliagdo sumativa dos alunos no 1.° ciclo do
ensino basico e o Teste de Idade de Leitura — TIL. Trata-se de um instrumento utilizado
para avaliar a competéncia leitora, incidindo sobretudo na capacidade de descodificagao
de palavras. O teste ¢ constituido por frases isoladas incompletas, e a tarefa da crianca
consiste em completar cada frase selecionando a palavra correta entre cinco. Os resultados
permitem determinar uma idade de leitura, que corresponde a idade aproximada para a
qual o desempenho do aluno ¢ considerado tipico, possibilitando a identificagao de
eventuais atrasos ou dificuldades no desenvolvimento da leitura e apoiando a tomada de

decisoes educativas e interventivas.

3.4 Procedimentos

Inicialmente foram estabelecidos trés momentos de avaliagdo, coincidentes com os trés
periodos letivos, novembro de 2024 (Fasel), fevereiro/marco 2025 (Fase 2) e maio 2025
(Fase 3) para assistentes de investiga¢do, educadores e professores. Estes momentos
foram sempre precedidos de formagdes para familiarizar os avaliadores com a Bateria
MABEL e esclarecer duvidas decorrentes da sua aplicagdo e cotagdo. Em cada uma das
fases existiram diferencas nas provas que foram aplicadas pelos docentes e pelos
assistentes de investigacdo (ver Protocolo de aplicagdo - anexo II), tendo as formacdes
sido também distintas, de acordo com as provas a aplicar.

A selecdo dos estabelecimentos escolares, no caso dos docentes, decorreu através do
Ministério da Educacdo, no caso dos assistentes de investigacao utilizou-se um critério
de proximidade.

Durante as trés fases do projeto algumas escolas desistiram e novas escolas iniciaram a
avaliacao dos alunos.

No caso dos assistentes de investigacdo, antes de realizar a avaliagdo a mesma foi
agendada com os educadores e professores das turmas, precedida de um primeiro contacto
com o coordenador de estabelecimento para uma apresentacdo formal e para serem
salvaguardadas as condi¢des necessarias para a avaliagdo propriamente dita.

Para a aplicagdo dos testes foi fundamental a averiguar a qualidade do ambiente fisico e
a das condicdes individuais do aluno. Relativamente a qualidade do ambiente fisico, o

avaliador deveria assegurar que a aplicagdo fosse realizada, tanto quanto possivel, num
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ambiente calmo, comodo, com boa iluminag¢ao e ventilacao, e sem distracdes. Quanto as
condi¢des individuais do aluno, foi necessario que os instrumentos fossem aplicados
quando os alunos estivessem em boas condi¢gdes de saude fisica e mental. Caso o estado
de saude do aluno comprometesse o seu desempenho na avaliacao, foi essencial que ele
fosse avaliado quando estivesse em condi¢cdes mais apropriadas. Vale a pena apontar que
a falta de familiaridade das (algumas) criangas com o contexto da avaliagdo pode
desencadear-lhes inseguranca e/ou frustragdo durante a realizacdo dos testes. Nesses
casos devia tranquilizar-se a crianga e esclarecer que a avaliagao ¢ importante para que se

possa perceber melhor como ensinar.

Foi essencial que os avaliadores estivessem familiarizados com os instrumentos antes de
os aplicar, o que foi assegurado nos momentos de formagdo. Durante a avaliacdo ndo
deviam ser dadas pistas de solugdo das tarefas e também nado deveriam ser alteradas as
instrugdes de administragdo. Qualquer alterag@o nas instrugdes implicava a possibilidade

de invalidar a aplicacdo dos testes.

Por fim o avaliador deveria evitar comportamentos que interferissem no desempenho dos
alunos. Foi importante que, quem aplicasse, fosse atencioso, estivesse atento e mantivesse
uma atitude de respeito e de expectativa relativamente ao aluno. Igualmente importante
foi evitar interrupgdes e interferéncias desnecessarias durante a avaliacdo, e a utilizagdo
de um vocabuldrio adequado e compreensivel pelas criangas. Finalmente, durante a
avaliacdo, deveria ser transmitida seguranca e seriedade, ndo se irritando, gritando ou

desmotivando os alunos (Pasquali, 2013).

Os resultados da avaliacdo efetuada pelos professores, educadores e assistentes de
investigacao foram introduzidos numa plataforma (ver Plataforma MABEL - Anexo III),
tendo os dados dos docentes ficado alojados no servidor do Ministério da Educacao e os
dados recolhidos pelos assistentes de investigagdo extraidos para uma base de dados que

foi utilizada para este estudo.
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3.4.1 Consideracoes éticas

O avaliador assegurou o sigilo dos resultados dos alunos nas diversas avaliagdes. A
exposicao indevida dos resultados contribui para que as familias, e as proprias criangas,
possam sentir-se incomodados, o que compromete a qualidade das condigdes psicoldgicas
do aluno em futuras avaliagdes. Foram garantidas a seguranga das informagdes obtidas
durante as avaliagdes. Os resultados das avaliagdes foram introduzidos numa plataforma
criada para o efeito, de modo a evitar que pessoas sem autorizagdo tivessem acesso ao
desempenho dos alunos. Um outro aspeto de grande relevancia, talvez dos mais
importantes, ¢ que os utilizadores destes instrumentos compreendessem 0s constructos
envolvidos nas avalia¢des, de modo a poder aplicar corretamente os testes e interpretar e
usar proveitosamente os resultados. Por isso, embora o uso de muitos dos instrumentos
de avaliagdo da leitura/escrita seja acessivel a qualquer pessoa, a eficacia da sua utilizagdo
depende fundamentalmente da pratica do utilizador, salientando-se a relevancia das

formagdes frequentadas pelos avaliadores.

4. Apresentacao de Resultados

Ap0s a descricdo dos procedimentos metodoldgicos adotados para a realizagdao deste
estudo, procede-se no presente capitulo, a apresentacao dos dados recolhidos pelo grupo
de assistentes de investigagdo. Esta abordagem ¢ realizada tendo como referéncia o
quadro conceptual que sustenta o estudo, nomeadamente os resultados obtidos no
desempenho das provas de reconhecimento de letras nomeagdo/sons das letras,

consciéncia fonémica - fonema inicial, leitura de palavras num minuto, leitura de

pseudopalavras num minuto e Avalia¢ao de Leitura.
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Tabela 2

Item 1 — Conhecimento de letras maiusculas — som da letra

Grupo escolar Fase 1 Fase 2

(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3])

Fase 3
(MD[Q1-Q3])

Pré-Escolar 5[2-13] 9 [3-18] 12 [5-20]

1.° Ano 10 [5-19] 22 [18-23] 24 [23-26]

2.°Ano 23[22-25] - -
Figura 1

Item 1 — Conhecimento de letras maiusculas — som da letra

22542
20.0
17.5
o 15.01
12.5
10.0
75 4 —o— Pré
' 1Ano
5.0 4 —8—_ 2Ano
Fase 1 Fase 2 Fase 3

Fase

Como se observa na Tabela 2 e na Figura 1 os resultados mostram um aumento consistente

da mediana ao longo das fases nos trés grupos (Pré-Escolar, 1.° Ano e 2.° Ano). Os quartis

indicam redug¢do de variabilidade nos anos escolares mais avangados.
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Tabela 3

Item 1 — Conhecimento de letras maiusculas — nome da letra

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase 3
(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3]) (MD[Q1-Q3])
Pré-Escolar 8 [3-19] 14 [5-22] 15 [8 - 23]
1.° Ano 18 [10-24] 24 [21-26] 25 [23-26]
2.°Ano 24 [25-26] - -
Figura 2

Item 1 — Conhecimento de letras maiusculas — nome da letra

27.5
25
2504 24 24 —0
o
22.5 A
20.0 A
18
2 17.5 1
.G
o 15
< 15.0 1 14
12.5 4
10.0 4
8 —&— 1.2 Ano
7.5 - Pré-Escolar
® 2.2Ano
5.0 T T T
Fase 1 Fase 2 Fase 3

Fase

Como revelam os resultados apresentados na Tabela 3 e na Figura 2 a mediana aumenta
de forma progressiva em todos os grupos, com maior estabilidade no 1.° e 2.° ano,

sugerindo consolidacdo do conhecimento do nome das letras.
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Tabela 4

Item 2 — Conhecimento de letras minusculas — som da letra

Grupo escolar Fase 1 Fase 2

(MD [Q1-Q3]) (MD (Q1-Q3])

Fase 3
(MD[Q1-Q3])

Pré-Escolar - -

1.° Ano 9 [5-18] 21 [18-23] 23 [21-25]
2.°Ano 23 [22-25] - -
Figura 3

Item 2 — Conhecimento de letras minusculas — som da letra

Mediana
=
(=)}
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i
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—e— 2Ano

Fase

Fase 1 Fase 2 Fase 3

Como observamos na Tabela 4 e na Figura 3 ha uma progressao clara nas medianas do

1.° para 0 2.° ano. Este item e o seguinte ndo foram aplicados ao grupo do Pré-escolar.
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Tabela 5

Item 2 —Conhecimento de letras minusculas — nome da letra

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase 3
(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3]) (MD[Q1-Q3])
Pré-Escolar - - -
1.° Ano 18 [7-21] 23 [21-26] 25 [23-26]
2.°Ano 25 [24-26] - -
Figura 4

Item 2 —Conhecimento de letras minusculas — nome da letra
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De acordo com os dados apresentados na Tabela 5 e na Figura 4, observa-se crescimento
robusto do desempenho do 1.° para o 2.° ano, especialmente na Fase 3.

Tabela 6

Item 5 — Isolar fonemas — fonema inicial

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase3
(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3]) (MD[Q1-Q3])
Pré-Escolar 2 [0-17] 6 [0-22] 10 [0-26]
1.° Ano 10 [1-24] 28 [12-32] 31[26-32]
2.°Ano 31[27-32] - -
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Figura 5

Item 5 — Isolar fonemas — fonema inicial

sof *
251
s 201
L)
S1sf
=
10
Pre
5t 1Ano
—e— 2Ano
Fase 1 Fase 2 Fase 3

Fase

De acordo com a Tabela 6 e a Figura 5 o desempenho dos alunos nesta tarefa aumenta de
forma continua em todos os grupos avaliados.

Tabela 7

Item 10 — Leitura de palavras num minuto

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase 3

(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3])

Pré-Escolar - -
1.° Ano 4 12-7] 21 [12-35] 39 [21-59]

2.°Ano 66 [45-78] 78 [65-89] 84 [73-97]

42



Figura 6

Item 10 — Leitura de palavras num minuto
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Os resultados apresentados na tabela 7 e na Figura 6 mostram forte evolugdo do 1.° para

0 2.° ano, especialmente na velocidade e precisao evidenciadas pelas medianas.

Tabela 8

Item 11— Leitura de pseudopalavras num minuto

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase3

(MD [Q1-Q3]) (MD [Q1-Q3]) (MD[Q1-Q3])

Pré-Escolar
1.° Ano - -
2.° Ano 44 [31-52] 51 [41-58] 55 [46-64]
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Figura 7

Item 11— leitura de pseudopalavras num minuto
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Como verificamos na Tabela 8 e na Figura 7 os dados do 2.° ano mostram melhoria

progressiva ao longo das 3 fases, indicando desenvolvimento da descodifica¢do

fonologica.

Tabela 9
Teste de Ildade de Leitura - TIL

Grupo escolar Fase 1 Fase 2 Fase3
(MD [Q1-Q3]) (MD ([Q1-Q3)] (MD [Q1-Q3])
Pré-Escolar - - -
1.°Ano - - 7[3-12]
2.°Ano - - 19 [15-24]
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Figura 8
Teste de Idade de Leitura - TIL
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De acordo com os dados apresentados na Tabela 9 e na Figura 8 observa-se um aumento
consistente das pontuagdes do 1.° para o 2.° ano, indicando progressdo no desempenho
dos alunos. No 1.° ano, os valores de Q1, mediana ¢ Q3 situam-se aproximadamente em
3, 7 e 12 pontos, respetivamente, j& no 2.° ano, os valores correspondentes sdo

aproximadamente 15, 19 e 24 pontos.
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Tabela — 10

Correlagdo de Spearman entre items de Conhecimento de letras maiusculas — Som da
Letra, Conhecimento de letras maiusculas — nome da Letra, Conhecimento de letras
minusculas— Som da Letra, Conhecimento de letras minusculas— nome da Letra, leitura
de palavras num minuto, Avalia¢do de leitura e Teste de avalia¢do de leitura - TIL na 3“

fase no grupo do 1.° Ano.

Nota p= coeficiente de correlagdo de Spearman p < .01. **Correlacdo significativa

1 2 3 4 5 6

Conhecimento
de letras
maitsculas —
Som

Conhecimento ,768%*(440)

de letras
maiusculas —
Nome

Conhecimento ,759**(439) ,864**(446)

de letras

mindsculas —

Som

Conhecimento ,908%*(440) ,798**(447) ,910**(446)
de letras

mindsculas —

nome

Leitura de ,512*%*(440) ,594**(447) ,560%*(446) ,555**(447)
palavras num
minuto

Avaliacdo de ,435%**(226) ,565**(233) ,557**(233) ,506*%*(233) ,725**(233) ,579**(265)
Leitura

Teste de ,540%*(226) ,541**(233) ,548**(233) ,596**(233) ,821**(233)
avaliacdo de
leitura - TIL

46



As andlises de correlagdo de Spearman apresentadas na Tabela 10 revelaram associagdes
positivas e estatisticamente significativas entre todas as varidveis analisadas. Na 3% fase
observou-se uma correlagdo muito forte entre o conhecimento de letras minusculas (som)
e o conhecimento de letras minasculas (nome) (p = .91, p <.001). O desempenho global
na fase 3 apresentou uma associagao forte com o desempenho no teste de leitura,
destacando-se a correlagdo entre a leitura de palavras um minuto e o teste de avaliagdo de
leitura (p = .82, p < .001). As correlagdes com a avaliacdo de leitura variaram de

moderadas a fortes (p entre .44 ¢ .73, p <.001).

Tabela — 11

Correlagoes de Spearman entre items de leitura de palavras — um minuto, Avalia¢do de

leitura e Teste de avaliagdo de leitura na 3° fase no grupo do 2.° Ano.

1 2 3
Leitura de palavras num
minuto
Avaliagao de Leitura ,608**(200)
Teste de avaliagdo de leitura— ,628%*(200) ,551%%(228)
TIL

Nota p= coeficiente de correlacao de Spearman p < .01. **Correlacao significativa

Os resultados apresentados na Tabela 11 revelam correlagdes positivas moderadas a fortes
entre as varidveis analisadas. Observou-se uma correlagdo positiva entre Avaliagdo de
Leitura realizada pelos professores e Teste de Avaliacdo de Leitura (p = .55, p <.01), bem
como entre leitura de palavras — um minuto e Avaliagdo de Leitura realizada pelos
professores (p=.61, p <.001) e entre Leitura de palavras num minuto e Teste de Avaliacdo

de Leitura - TIL (p =.63, p <.001).

Para verificar se professores e investigadores diferem de forma significativa nas médias
dos resultados avaliados, garantindo rigor estatistico na comparagdo entre grupos
recorreu-se ao teste ¢ de Student para amostras independentes, uma vez que se pretendia

analisar diferencas entre dois grupos independentes relativamente a uma varidvel
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quantitativa. Desta forma foram comparados os resultados avaliados nos items de

conhecimento de letras maiusculas - som, conhecimento de letras maiasculas - nome,

reconhecimento de letras minusculas - som, conhecimento de letras mintsculas - som,

conhecimento de letras minusculas - nome e leitura de palavras - um minuto, nas trés

fases, por investigadores e professores.

Tabela 12

Comparacdo professores e investigadores fase 1

Item Média DP t df )
conhecimento investigadores 13,15 9,00 - 1586 <,001
de letras 4,741
sculas -
maiuscutas professores 15,25 8,58
som
conhecimento investigadores 17,37 8,95 - 1657 ,126
de letras 1,531
sculas -
mattseuias professores 18,03 8,46
nome
conhecimento investigadores 15,48 8,3 - 1161 <,001
de letras 3,697
- iseulas -
fupuseutas professores 17,23 7,84
som
conhecimento investigadores 14,11 556 - 514 ,009
de letras ’ 2,598
asculas -
minuscuias professores 16,45 5,25
nome
leitura de investigadores 33,84 2,68 ,449 1182 ,654
1 -
pa aV.ras um professores 32,95 493
minuto
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Tabela 13

Comparagdo professores e investigadores fase 2

Item Média DP t df P
conhecimento de letras investigadores 14,82 8,21 -4320 870 <,001
maitisculas - som professores 17,15 7,669
conhecimento de letras investigadores 18,39 7,885 -1,359 911 ,174
maitsculas - nome professores 19,09 7,534
conhecimento de letras investigadores 18,85 5,625 -3,656 509 ,
minusculas - som <001
professores 20,56 4914
conhecimento de letras investigadores 21,65 4,716 -1,055 514 292
mindsculas - nome professores 22,08 4,560
leitura de palavras -  investigadores 49,67 31,670 -282 972 778
um minuto professores 50,25 32,666
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Tabela 14

Comparagdo professores e investigadores fase 3

Item Média DP t df P
conhecimento de letras  investigadores 17,29 8,02 -3,583 707 <,001
maitsculas - som professores 19,32 7,08
conhecimento de letras  investigadores 19,91 7,51 -1,623 755 105
maitsculas - nome professores 20,77 6,99
conhecimento de letras  investigadores 21,03 5,03  -4,470 439 <001
mindsculas - som professores 22,92 3,67

conhecimento de letras  investigadores 23,39 3,92  -2977 444 003

. ’ 1 _
minusculas - nome professores 2439 3,11

leitura de palavras - um investigadores 61,48 29,39  -303 859 ,762

inut
MIAUEo professores 62,11 31,29

De acordo com os dados apresentados nas Tabelas 12, 13 e 14, observaram-se diferencas
entre professores e investigadores em alguns dos itens avaliados ao longo das trés fases
de avaliacdo. As diferengas estatisticamente significativas ocorreram sobretudo nas
tarefas relacionadas com o conhecimento do som das letras maitsculas e minusculas,

sendo as médias obtidas pelos professores superiores as dos investigadores.

No item conhecimento de letras maiusculas — som verificaram-se diferencas
estatisticamente significativas nas trés fases de avaliagdo: Fase 1, t (1586) = -4,74, p <
.001; Fase 2, t(870) = -4,32, p <.001; e Fase 3, t(707) =-3,58, p <.001. Também no item
conhecimento de letras minusculas — som se observaram diferencas significativas em
todas as fases: Fase 1, t(1161) = -3,70, p <.001; Fase 2, t(509) = -3,66, p < .001; e Fase
3,1(439) =-4,47, p <.001.
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Relativamente ao item conhecimento de letras minusculas — nome, verificaram-se
diferengas estatisticamente significativas na Fase 1, t(514) = -2,60, p = .009, e na Fase 3,

t(444) =-2,98, p = .003, ndo se observando diferencas significativas na Fase 2 (p =.292).

Nao foram encontradas diferengas estatisticamente significativas entre professores e
investigadores no item conhecimento de letras maiusculas — nome nem no item leitura de

palavras — um minuto em nenhuma das fases avaliadas (p > .05).
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5.Discussio de resultados

O objetivo principal deste estudo era caracterizar a preparagdo para a leitura ¢ o
desempenho na leitura no 1.° e 2.° ano de escolaridade, com base nos dados recolhidos
através da Bateria MABEL — Multilanguage Assessment Battery of Early Literacy, que
permite observar os principais preditores psicolinguisticos linguisticos relevantes para a

aquisicao da leitura e escrita.

Os resultados referentes ao conhecimento de letras (som e nome) evidenciam uma
progressao consistente ao longo das fases de avaliagdo, refletindo a evolugdao das
competéncias iniciais de leitura nos diferentes niveis escolares. No pré-escolar, o
conhecimento do som das letras maitsculas apresenta medianas baixas (MD F1 = 5),
aumentando gradualmente nas fases seguintes (MD F2 =9; MD F3 = 12). Esta progressao
moderada reflete a aquisicao gradual do conhecimento do sistema de escrita, com elevada
variabilidade interquartil, conforme descrito por Morais (2012) e Maluf (2013) o que

sugere fatores de instrugdo, experiéncias familiares e individuais no desenvolvimento.

No 1.° ano, observa-se um aumento acentuado das medianas (MD F1 =10 — MD F3 =
24), evidenciando o impacto significativo da instru¢do formal. Ja os alunos do 2.° ano
apresentam medianas elevadas desde a fase inicial (MD = 23), indicando dominio
consolidado desta competéncia e menor variabilidade entre os sujeitos, sugerindo
automatizacao do processamento fonologico, essencial para a fluéncia leitora (Gough &
Tunmer, 1986; Morais, 2012). Por outro lado, verificamos que no final do 1.° ano alguns
alunos ainda ndo conhecem todas as letras, mesmo na 3* fase, o que podera contribuir

para eventuais dificuldades na velocidade e precisao da leitura.

O conhecimento do nome das letras maiusculas segue padriao semelhante, com
progressao continua nos trés grupos escolares. No pré-escolar, a mediana aumenta de 8
para 15, enquanto no 1.° ano cresce de 18 para 25, evidenciando rapida consolida¢do com
a instrucdo formal. No 2.° ano, os valores proximos do maximo refletem dominio
praticamente completo. Estes resultados corroboram a importancia de ensino estruturado
e pratica repetida na alfabetizacdo inicial, como destacado por Morais (2012), mostrando
que a familiaridade com a forma grafica e a capacidade de nomeacdo se consolidam

rapidamente.
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O conhecimento das letras mintsculas apresenta progressdo similar as maitsculas,
embora ndo tenha sido aplicado no pré-escolar. No 1.° ano, verifica-se crescimento
robusto no som (MD F1 =9 — MD F3 = 23) e nome da letra (MD F1 =18 — MD F3 =
25), refletindo a pratica continua e o impacto da instru¢ao formal. No 2.° ano, valores
elevados desde a fase inicial (MD = 23-25) indicam consolidagdo da competéncia. A
trajetoria paralela entre mailusculas e minusculas evidencia transferéncia de
conhecimento entre grafias, reforcando que o processamento cognitivo da letra combina

representacdes visuais e fonoldgicas de forma coordenada (Ehri et al., 2001; Morais,

2012; Maluf, 2013.).

Em sintese, os dados mostram que a aprendizagem do som e do nome das letras evolui
de forma consistente com a escolaridade, sendo mais heterogénea no pré-escolar e mais
homogénea e consolidada no 1.° e 2.° ano. Estes resultados reforcam a importancia da
instrucdo formal estruturada, da pratica sistematica e¢ da experiéncia prévia com
linguagem escrita para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e do sucesso na

aprendizagem da leitura (Morais, J. 2012; Maluf, 2013.).

Relativamente as tarefas de consciéncia fonémica, o item de isolamento do fonema
inicial evidencia evolucdo clara ao longo dos niveis de escolaridade. No pré-escolar,
medianas baixas e elevada variabilidade indicam competéncia emergente, consistente
com a literatura sobre desenvolvimento fonoldgico inicial (Morais, 2010; Maluf, 2013).
No 1.° ano, observa-se aumento acentuado, aproximando-se do valor maximo,
evidenciando que a instru¢do formal, favorece a aprendizagem das correspondéncias
grafema-fonema e o desenvolvimento da consciéncia fonémica (Ehri et al., 2001; Snow

et al., 1998).

Na leitura de palavras, verifica-se evolugao significativano 1.° € 2.° anos. No 1.° ano, a
mediana aumenta de 4 — 21 — 39, refletindo rapida aquisicdo da descodificagdo e
fluéncia inicial. No 2.° ano, valores elevados desde a fase inicial (MD F1 = 66 — MD F3
= 84) evidenciam dominio consolidado, indicando transi¢ao do reconhecimento letra a
letra para leitura automatica. As metas curriculares de Portugués em Portugal de 2015
estabeleciam como metas de fluéncia de leitura quantitativas, 55 palavras por minuto no
final do 1.° ano e no final do 2.° ano pelo menos 90 palavras por minuto, metas

internacionais de fluéncia (ver anexo V - Tabela comparativa: leitura de palavras em 1
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minuto (MABEL / ELDEL)sugerem referéncias semelhantes, entre 50 e 60 no 1.° ano e
80 e 100 no 2.° ano (Caravolas et al. 2012), verificando-se que os resultados obtidos neste
estudo se encontram abaixo do que seria esperado, reforcando a necessidade e a

importancia de monitorizar a fluéncia leitora dentro dos objetivos curriculares.

Na leitura de pseudopalavras, avaliada apenas no 2.° ano, observam-se medianas
crescentes (MD F1 =44 — MD F3 = 55), evidenciando progressao na descodificagao
fonologica e aplicagdo de regras grafema-fonema a novos estimulos. A auséncia de
aplicacdo nos anos iniciais reflete que esta habilidade se desenvolve posteriormente,
sendo um indicador de automatizagdo das competéncias fonoldgicas, essencial para

leitura eficiente (Snow et al., 1998; Ehri et al., 2001).

As andlises de correlagdo de Spearman evidenciam associacdes positivas entre
conhecimento de letras, consciéncia fonémica e desempenho em leitura. Destaca-se forte
correlacdo entre conhecimento de letras maitsculas e mintsculas (p = .91, p < .001),
indicando aprendizagem integrada entre grafias. A leitura de palavras - um minuto
correlaciona-se fortemente com desempenho global em leitura (p = .82, p < .001),

sugerindo que fluéncia leitora ¢ preditor robusto do sucesso em leitura, em concordancia

com Morais (2012) e Maluf (2013).

A comparagdo entre avaliagdo de professores e investigadores indica pequenas
diferencas, particularmente no conhecimento do som das letras, possivelmente refletindo
experiéncia pedagdgica ou familiaridade com os alunos. No entanto, ndo se verificaram
diferencgas significativas na leitura de palavras ou nomeagdo de letras, reforcando a

confiabilidade dos instrumentos (Bateria MABEL) e a validade dos resultados.
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6. Conclusoes e Implicacoes Futuras

O presente estudo teve como objetivo caracterizar a preparacdo para a leitura e o
desempenho na leitura no 1.° e 2.° ano de escolaridade, analisando o papel do
conhecimento das letras, da consciéncia fonémica ¢ da leitura de palavras e

pseudopalavras no sucesso leitor.

Os resultados deste estudo permitem concluir que o desempenho na leitura no inicio da
aprendizagem evolui de forma consistente desde o pré-escolar até ao 2.° ano, com
progressdo mais heterogénea nas fases iniciais e maior consolida¢cdo e homogeneidade
nos anos subsequentes. A heterogeneidade encontrada no tltimo ano do pré-escolar e no
inicio do primeiro ano, sugere que o exercicio destas competéncias tem claramente
margem para ser melhorado, através de um contacto mais sistematico com a linguagem
escrita e de atividades ludico-pedagbgicas que ensinem as letras e a sua relagdo com a
linguagem. Apesar de no presente estudo a correlagdo entre o conhecimento de letras e a
consciéncia fonémica com o desempenho nas tarefas de leitura de palavras e
pseudopalavras nao poder ser interpretada como uma relacdo de natureza causal, €
consonante com os dados de multiplas pesquisas que a atestam, o que reforca uma vez
mais o potencial de se reforcarem as praticas pedagdgicas que exercitam estas

competéncias.

Adicionalmente, a utiliza¢do de instrumentos padronizados, como a MABEL, que pdem
em evidéncia a progressdo individual dos diferentes conhecimentos e competéncias
revela-se vantajosa pois permite a identificagdo das fragilidades de cada crianca, essencial

para a adocdo de estratégias pedagdgicas mais eficazes.

Apesar dos contributos deste estudo, importa salientar algumas limitagdes,
nomeadamente o facto de se tratar de uma amostra de conveniéncia, recolhida
maioritariamente em meio urbano e por diferentes investigadores. Em investigagdes
futuras, poderdo ser explorados e analisados os dados recolhidos nas restantes tarefas da
MABEL, bem como comparados os resultados desta sub-amostra com dados recolhidos
a nivel nacional, permitindo compreender em que medida esta amostra populagdo ¢ ou

nao representativa do todo nacional.
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Anexo I - Consentimento Informado

DG==

DIRECAQ-GERAL DE ESTATISTICAS
DA EDUCACAQ E CIENCIA

Exma./o Sra./Sr. Encarregada/o de Educacao

A Fundacao Belmiro de Azevedo, em parceria com a Direcao-Geral de Estatisticas da Educacao e
Ciéncia, a Direcao-Geral dos Estabelecimentos Escolares (DGEstE) e outras entidades do Ministério
da Educacao e Instituicoes do Ensino Superior (ver restantes documentos para saber quais), no
cumprimento das suas atividades tem a decorrer o estudo “Literacia no 1.° ciclo”.

Nesse ambito, solicita-se o consentimento enquanto Encarregada/o de Educacao, para a
participacao da/o sua/seu educanda/o no estudo “Literacia no 1.° ciclo”, cuja finalidade é
caracterizar as habilidades preditoras do sucesso na aprendizagem da leitura e escrita e o
desempenho na leitura e escrita propriamente ditas, assim como conhecer a trajetoria de
aquisicao da literacia nos dois primeiros anos de escolaridade.

Este processo de inquiricao consiste num conjunto de tarefas de leitura e escrita, ou tarefas que
apelam a conhecimentos e habilidades que sabemos estarem relacionadas com o sucesso na
aprendizagem destas habilidades (por exemplo, conhecimento de letras). As tarefas serao
aplicadas em algumas escolas a nivel do continente com pré-escolar e/ou 1.° Ciclo, sendo a
participacao da/o sua/seu educanda/o essencial, mas de livre vontade.

Considerando o Regulamento Geral da Protecao de Dados, solicita-se que autorize ou ndo autorize
a/o sua/seu educanda/o a participar no referido estudo.

0 estudo a que a/o sua/seu educanda/o vai responder pode ser consultado junto da direcao da
escola.

A confidencialidade das respostas é assegurada. Os dados pessoais necessarios sao 0 nome, a data
de nascimento, o género da/o sua educandafo e algumas informagdes para caracterizacao
sociodemografica designadamente se beneficia de medidas de suporte a aprendizagem e inclusao,
se & beneficiaria/o de Acao Social Escolar, a escolaridade dos encarregados de educacao, a lingua
materna e, se for o caso, com que frequéncia fala em casa outra lingua diferente do Portugués

Europeu. Estes sao campos minimos para a aplicacao do referido inquérito.

Por favor, leia o Consentimento Informado no verso, onde sao explicadas as principais

caracteristicas deste estudo.
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DG==

DIRECAO-GERAL DE ESTATISTICAS
DA EDUCACAD E CIENCIA

CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO

Consinto que sejam recolhidos dados sobre o/a meu/minha educando/a, no dmbito do estudo que
esta a ser realizado pela Fundacao Belmiro de Azevedo.

Percebo que a minha autorizacao se traduz no consentimento para preenchimento deste
guestionario por parte do meu/minha educando/a e que o mesmo tem o direito de desistir em
qualquer momento.

0s dados recolhidos serao armazenados de forma confidencial na Direcao-Geral de Estatisticas da
Educacao e Ciéncia do Ministério da Educacao que procedera a sua anonimizacao para efeitos do
seu estudo.

Percebo que se tiver alguma questao sobre a participacao do/a meu/minha educando/a neste
estudo, posso contactar através do e-mail apoioprojetoler@gmail.com.

Li e entendi o consentimento informado para este estudo, o qual irei subescrever assinando o

presente documento.

Eu, Encarregada/o de
Educacao de , da turma da
Escola

I:I Autorizo a participacao da/o minha/meu educanda/o no estudo “Literacia no 1.°

ciclo”.

:I Néo autorizo a participacao da/o minha/meu educanda/o no estudo “Literacia no

1.% ciclo”.

Assinatura:

Data: / /
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Anexo II - Protocolo de Aplicacio MABEL

Fase 2 Fase3

MABEL Pré-Excolar Pré-Escola Pl[of:s::o a'm a0 © Prébscola Prefscol 1% 1%ano 20an0 2°ano Prescolar Préfscolr  1%an0  1%ano 2%r
Teste Mabel Educador  rlnv. o, rofessor o rEducador rinv.  Professor Inv.  Professor v Educador Inv. Professor ~ Inv.  Profes
Conhecimento de Letras-
Nomeago: Som-Nome X X X X X X X X X X X X X X
Mailsculas
Conhecimento de Letras - X
Nomeago: Som-Nome X X X X X X X
Mindsculas
Conhecimento de Letras - Ditado X X X X X X X X X X X X X X
Leitura Pa(l’\a/IvArEELU]m Minuto X X X X X X X X X X X
Leitura Pseudopalavras Um Minuto X X X X X
Emparelhamento Imagem-Palavra X X X X X X X X X X X
|solar Fonemas X X X X X X X X X X X X X X
Supressdo de Fonemas X X
Fusao de Fonemas X X
RAN - Cores
RAN - Objetos X X X X X X X X X X X X X
RAN - Letras X X
RAN - Digitos X X
Escrita de Palavras Basicas X X X X b4
Escrita de Palavras Ordenadas X X X X X X X
Aplicados
nas 3 fases
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Anexo III - Plataforma MABEL

~ L Ller-Home x L Mabel | LER x o+ =
<« ¢ % dgeec.medu.pt/moodle/mod/mabel/student_form.php?id=61 T @ =
BB ™ cmai YouTube ¥ Maps

Pagina principal  Painel do utilizador Minhas disciplinas a e sV

x i
VIl Avaliagao - Fase 3
Lista de testes MABEL a apl..
Conjunto de Testes para As...

Teste de Idade de Leitura (T...

[+ Bateria de Testes MABEL

Importante: A insercdo dos testes de um aluno deve ser concluida até ao teste final para que que os dados sejam guardados corretamente!
Lembre-se: Os testes 56 serdo considerados como concluidos apds clicar no botdo "Finalizar e Guardar', presente no ltimo teste!

Dados do Aluno

Nome | | Género | setect.. + |
Folhas de registo ASSIST...
Folhas de registo ASSIST... - ‘ | = U 2 45 (T
Nascimento
Folhas de registo ASSIST... | Pesquisar v
Més de ‘ |
Folhas de Registo Testes ... Nascimento Ano de —
. | Select... * |
Escolaridade
Protocolo de Testes: Al vs E.
Escolaridade do —
‘ Select... ‘
Bateria de Testes MABEL Pai S Sala |
v
11I. Perguntas frequentes ... Escolaridadeda ”
i | select + | ?
popup -
v L Ler-Home x L Edit|LeR x  + =
<« a (= dgeec.medu.pt/mos |/test_form.php?id=61&form_session_key= 59785a bb971 1 * & @ =
B M Gmail B YouTube B¥ Maps
—
Il Pagina principal  Painel do utilizador Minhas disciplinas A S sv
x H mabel / Bateria de Testes MABEL
[, Bateria de Testes MABEL
v Testes Mabel
'onhecimento de Letras Progresso:
2- Conhecimento Letras No.. Contrair tudo
. ~ .,
3- Conhecimento de Lelras - Conhecimento de Letras - Nomeacgao de Maitsculas
4- Isolar Fonemas - Inicial . . N »
Indique as respostas dadlas na tarefa Conhecimento de Letras: Nomeagéo de Maitsculas.
5- RAN - Objetos Registe a resposta para:
+ som e nome da letra inicial do primeiro nome
©- Isolar Fonemas - Final « som e nome da letra inicial do apelido
Para os restantes itens registe as respostas para o Som da letra e para o Nome da letra onde a crianga:
7- Leitura de Palavras Um Mi... X
« Ndo respondeu ou Saltou
8- Emparelhamento Imagem... Se o teste foi descontinuado, porque a crianga errou 5 letras sequidas para o som e 0 nome da letra, assinale os restantes itens com Néao
d Salt
9- Escrita de Palavras Ordena.. respnnr eu ou Saltou R _ R ~
A seguir faga CONCLUIR. Quando concluir, as respostas a todos os itens ndo assinalados com X ou Nao respondeu ou Saltou ficam
automaticamente preenchidas como CORRETAS (v). n

Cancelar

Verifique se os dados estdo bem preenchidos.
Avance para Préximo.

»
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Anexo IV - Exemplos de folha de Registo MABEL

L Ginem: OF OM OOutro Dataas demente: ! ! Escoda: Sada:

e e e e e e e emm e e e e e mmemm e we e e eme e e %M e %% mm e %m e e e e @ mm e mm e mme e mm mmn e am e e m e nn e e el
Excolarid ade Pai: oo bridade Mae Dt Ap i agda™: ! !
Lingua Materna = Partuguls 42 Porugal: Osim ONdo  Fegulnds com queoiania bl portugeds om casr O Sempe  OQusesempre  DOhswms  Obuna

Madlidas deapoio J agrenditagem ¢ d inchda: 05w O Mo Agdo Sodal Bscolar (AGEE O Sm OMdo  Obmsrvag bis:

" S el il firen o vt e, oo ko s ol g, Aot slberssiien de orden e sple ko d m terefs, @ ocomeneTL

|| 2 3 " &
b T i £ I TR A ‘.'F?lnna.\ﬂu I:‘“ APEENTACA DO ESTIRLOSE M A D {Dcm-:mmu I ] PRE-ESCOLAR | Assistente Investigat 3o
 — Falha de mﬂlﬂﬂ'ﬁﬁdi
1. Conhecimento de Letras - Nomeacdo 2. Conhecimento de Letras - Escrita cj§
E STENS SEGUNDS / rp—] E et 4 Nat Amita am imau wm
O A A e X amada i) i e & T = n i rw poon e o i ()
fax S0 & e A T w A gt o gl | ) rs; pecdi Mgl &
i % g0 ol o 2 piic Lafra corneta barn orisn Rada {sdmitem-ie ligern ncing )
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Anexo V - Tabela comparativa: leitura de palavras em 1 minuto

Pais /
Lingua

Espanha /
Espanhol

Checo /
Checo

Eslovaco /
Eslovaco

Inglés /
Inglés

Francga /
Franceés

Islandia /
Islandés

Ortografia

Transparente

Transparente

Transparente

Inconsistente

Parcialmente
transparente

Transparente

(MABEL / ELDEL)

Idade /
Ano
Escolar

6—7 anos /
1.° ano

6—7 anos /
1.° ano

6—7 anos /
1.° ano

6—7 anos /
1.° ano

6—7 anos /
1.° ano

6—7 anos /
1.° ano

Palavras lidas
corretamente em 1
min (média)

60—70 ppm

5565 ppm

55-65 ppm

40-50 ppm

45-55 ppm

5565 ppm

Referéncia /
Estudo

Caravolas et al.,
2012 (ELDEL)

Caravolas et al.,
2012 (ELDEL)

Caravolas et al.,
2012 (ELDEL)

Caravolas et al.,
2012 (ELDEL)

ELDEL Adaptado

Thorvaldsson et
al., 2020

65



