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Palavras-chave

Resumo

Leitura; Preditores; Rela¢fes letra-som; Consciéncia Fonémica

Enquadramento: A aprendizagem da leitura é um processo complexo
gue envolve o dominio de varias componentes, entre as quais a
descodificagdo e a compreenséo leitoras. O sucesso na aquisicdo da
leitura depende do desenvolvimento destas componentes. Percursos de
insucesso devem ser identificados o mais precocemente possivel. Para
tal, sdo necessérios estudos que determinem quais as varidveis que
melhor predizem o desempenho na leitura.

Objetivos: O presente estudo, com desenho longitudinal, tem como
objetivo a exploracdo dos preditores precoces do (in)sucesso na
aprendizagem da leitura entre criangas falantes do Portugués Europeu
a frequentar o 1.° ano de escolaridade.

Métodos: Foram avaliadas 74 criangcas com recurso a tarefas de
relagbes letra-som, consciéncia fonémica, nomeacdo rapida
automatizada, vocabuladrio e memobria, no inicio do 1.° ano de
escolaridade. Estes dados foram correlacionados com as classificacfes
finais das criancas no 2.° periodo, na disciplina de Portugués. Foi
realizada uma andlise de previséo das classificacfes através das tarefas
avaliadas.

Resultados: Tarefas de relacdes letra-som s&o aquelas que mais se
correlacionam com as classificagfes de Portugués. A tarefa de escrita
de letras foi identificada como preditor significativo do (in)sucesso na
aprendizagem da leitura, medido através das classificacdes de
Portugués.

Conclusao: A definicdo de tarefas de avaliacdo simples e especificas
gue predizem o (in)sucesso na aprendizagem da leitura é fundamental.
Assim, é importante que sejam aplicadas logo a entrada do 1.° ano de
escolaridade, mesmo antes de experienciarem caminhos de insucesso.
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Background: Learning to read is a complex process that involves
several components, like decoding and reading comprehension.
Reading success depends on the development of these components.
Insuccess paths should be identified as early as possible. Studies to
determine which variables best predict reading performance are needed.

Aim: This longitudinal study aims to explore the early predictors of
(in)success in learning to read in European Portuguese children in first
grade.

Methods: 74 children were assessed in letter knowledge, phonemic
awareness, rapid naming, vocabulary and memory tasks, at the
beginning of the 1st grade. The results of each task were correlated with
the final classifications of children in the 2nd period, in the Portuguese
class. A prediction analysis of the classifications was performed using
the evaluated tasks.

Results: The results showed that letter-sound knowledge tasks are
more sensitive to the results of the Portuguese class. Letter writing was
identified as a significant predictor of (in)success in learning to read,
measured through Portuguese classifications.

Conclusions: The definition of simple and specific assessment tasks
that predict (in)success in learning to read is fundamental. It's important
that these tasks are applied right at the beginning of the 1st year of
schooling, before the children experience failure.
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1. INTRODUCAO

1.1. Aprendizagem da Leitura

A leitura fluente baseia-se no dominio de duas componentes essenciais: a descodificacdo e a
compreensao. O processo de descodificacdo pode ainda ser subdividido em dois tipos: a)
descodificagdo alfabética, em que a leitura é realizada através da conversdo letra-som,
ocorrendo na fase inicial da escolaridade (Sucena, 2005; Sucena & Castro, 2010) e b)
descodificagdo ortografica, baseando-se a leitura na descodificacdo de relagBes entre conjuntos
de letras e respetivos sons, assim permitindo a descodificacéo ndo s6 de palavras com ortografia
simples (que podem ser lidas através do processo de descodificacdo alfabética) mas também
com ortografia complexa (Sucena, 2018; Sucena, 2005; Sucena & Castro, 2010). A
descodificagdo depende de fatores como o desenvolvimento da consciéncia fonémica, o
conhecimento das relacdes letra-som e o processo de reconhecimento de palavras através do
desenvolvimento do Iéxico ortografico, constituindo-se todos como componentes determinantes

para a compreenséo leitora (Hgien-Tengesdal & Tgnnessen, 2011).

Seymour (1997) desenvolveu uma teoria de desenvolvimento das competéncias de leitura e de
escrita, propondo quatro fases: (i) pré-literacia, (ii) alicerce, (iii) ortografica e (iv) morfografica. De
seguida sédo abordados os pontos chave de cada fase (Sucena, 2005).

1) Fase pré-literacia: a crianga ainda néo iniciou a aprendizagem da leitura e o Unico
sistema disponivel é a consciéncia linguistica de nivel epilinguistico.

2) Fase alicerce: da-se o inicio da aprendizagem da leitura, tendo como base o
desenvolvimento das relagbes letra-som em simultineo com a emergéncia da
consciéncia explicita do fonema. Tal como o nome indica, nesta fase desenvolvem-se
as bases para o desenvolvimento das fases seguintes.

3) Fase ortografica: a crianca estabelece relag6es grafema-fonema, decorrendo dai a
aquisicdo de caracteristicas menos frequentes e mais complexas da ortografia, e.g.,
regularidades ortograficas ao nivel da rima.

4) Fase morfografica: a crianca desenvolve metaconsciéncia morfolégica e silabica,
representada pelo desenvolvimento de combinagbes de estruturas linguisticas de

diferentes niveis como as silabas e os morfemas.

1.2.Competéncias Alicerce da Leitura

A leitura é uma tarefa complexa, envolvendo varias dimens8es, 0s processos cognitivos, entre
0s quais a linguagem, e o conhecimento geral do mundo (Querido, 2013; Vale, Silva, Mesquita
& Martins, 2017). Nas teorias de desenvolvimento da leitura (Seymour, Aro & Erskine, 2003;
Sucena, Castro & Seymour, 2009; Viana & Sucena, 2014), preconiza-se a existéncia de uma
fase em que decorre o desenvolvimento de competéncias alicerce a leitura, como a consciéncia

fonémica explicita (metalinguistica) e as rela¢des letra-som. Estas competéncias estdo na base
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de capacidades mais complexas que se desenvolvem posteriormente, nomeadamente a
descodificacdo e o desenvolvimento do Iéxico ortografico, essenciais a leitura fluente e a
compreensdo leitora (Frith, 1985; Seymour, 1997; Sucena, 2018; Kuerten, A. B., Mota, M. B., &
Segaert, K. (2019).

O desenvolvimento da consciéncia fonémica decorre em simultdneo ao desenvolvimento das
relagbes letra-som, ambos constituindo a base ao desenvolvimento do principio alfabético
(Sucena, 2018). Tal interligacdo é ilustrada pelo limiar de 80% de conhecimento de relacdes
letra-som, a partir do qual, em termos de descodificacao os resultados atingem os 50% (Sucena,
2005; Serrano et al. 2010).

1.3. Preditores precoces da aprendizagem da leitura

Pesquisas recentes tém ido mais além, explorando o poder preditivo das competéncias alicerce
(entre outras) no sucesso ao nivel da aprendizagem da leitura (e.g., Lyytinen, Erskine,
Hamalainen, Torppa & Ronimus, 2015; Carvalho, Pereira & Festas, 2017; Volkmer, Galuschka,

& Schulte-Korne, 2019; Reis, Faisca, Castro, & Petersson, In press).

Existe um leque variado de preditores do (in)sucesso da leitura, desde uma idade tdo precoce
quanto os primeiros dias de vida até a idade pré-escolar (Guttorm, Leppénen, Hamalainen,
Eklund, & Lyytinen, 2010).

Lyytinen e colaboradores (2015) s&do os autores do estudo longitudinal de Jyvaskyla, com 100
criangas em risco de apresentar dislexia do desenvolvimento (definido por terem pelo menos dois
familiares proximos com dificuldades de leitura) e com 100 criancas sem historia familiar
conhecida de dificuldades de leitura. Ao longo do estudo as criancas foram avaliadas em varios
momentos e constatou-se que:

a) logo nos primeiros dias apds 0 nascimento, as criancas apresentavam diferencas na
preferéncia hemisférica de estimulos relativos a mudanca na duracdo da vogal huma
silaba consoante-vogal, correlacionadas posteriormente com os seus resultados na
leitura no 2.° ano de escolaridade;

b) aos seis meses, 0 grupo em risco exigia mais tempo para discriminar a diferenca entre
duas pseudopalavras com tracos fonémicos curtos vs. longos (e.g., /ata/ vs. /atta/), fator
que foi preditivo do conhecimento de letras e da fluéncia leitora posterior; e

c) aos 3 anos e 6 meses constataram que os fatores consciéncia fonoldgica,
conhecimento de letras e nomeacédo rapida automatizada séo fortes preditores da

leitura no 2.° ano.

Nos estudos de Lyytinen et al., 2008, constatou-se que, de uma forma geral, em idade pré-
escolar, o conhecimento das relacfes letra-som € o preditor isoladamente mais robusto do

sucesso/insucesso na aprendizagem da leitura.



Peng et al. (2018) exploraram as trajetérias e os preditores do desenvolvimento da leitura em
criangas em risco de dificuldades, tendo constatado que, de um modo geral, o conhecimento
de letras foi o melhor preditor da leitura de palavras; o vocabulério e o nivel de Quociente de

Inteligéncia (Ql) ndo verbal foram os melhores preditores da compreensao leitora.

Recentemente, Volkmer, Galuschka e Schulte-Kérne (2019) realizaram um estudo com criancas
alemé&s no 1.° ano de escolaridade consideradas em risco de experienciar dificuldades de leitura,
tendo concluido que o atraso na linguagem expressiva € o conhecimento de letras sao os
indicadores mais fortes a predizer as dificuldades de leitura e que a velocidade leitora € um
bom preditor do sucesso na aprendizagem da leitura especialmente em ortografias

transparentes.

Em Portugal existem poucos estudos sobre os preditores da aprendizagem da leitura. Carvalho,
Pereira e Festas (2017) realizaram um estudo longitudinal no qual analisaram os preditores da
dislexia desenvolvimental em criancas portuguesas ao longo de trés anos (desde o Gltimo ano
da educacgdo pré-escolar até ao 2.° ano de escolaridade). O estudo aponta que apenas a
velocidade de acesso ao Iéxico (tarefas de nomeacao rdpida) e o conhecimento de letras (tarefa
de nomeagao de letras) demonstraram ter um poder preditivo significativo para a existéncia de

dislexia no 2.° ano de escolaridade.

Salvador e Martins (2017) analisaram as praticas de literacia e variaveis psicolinguisticas em
criancas do 1.° ano de escolaridade em dois momentos (apés o primeiro periodo e no final do 1.°
ano) tendo constatado que as variaveis que melhor predizem a leitura na fase inicial da
aprendizagem sdo o0 conhecimento das letras e a consciéncia fonémica seguidas da variavel
“pratica de entretenimento” (leitura de histérias). Apenas o conhecimento de letras se constituiu

como preditor da leitura no final do primeiro ano de escolaridade.

De um modo geral, verifica-se que tarefas de consciéncia fonoldgica predizem a exatiddo no
processo de descodificacdo e tarefas de nomeacédo rdpida automatizada predizem a fluéncia
leitora (Torppa, et al., 2012; Kairaluoma et al., 2013; Carvalho, Pereira e Festas, 2017). A
consciéncia fonoldgica e as relagbes letra-som tém uma contribuicdo mais clara para o
desempenho da leitura nas primeiras fases, sendo posteriormente substituida pela nomeacéo
rapida e a extensdo de vocabulario, enquanto preditores das fases seguintes de aprendizagem

da leitura (Reis, Faisca, Castro, & Petersson, In press; Vaessen et al., 2010).

1.3.1. Relagdes Letra-som
O conhecimento das relagfes letra-som é um dos preditores mais importantes para 0 sucesso
na aprendizagem da leitura logo & entrada no 1.° ano de escolaridade, ou ainda previamente a
aprendizagem da leitura quando a letra-som é trabalhada ao nivel da educacéo pré-escolar
(Lyytinen et al., 2008; Scarborough, 2009; Salvador & Martins, 2017). O conhecimento das

relagBes letra-som prediz significativa e positivamente a leitura ndo sé numa fase precoce (inicio



do primeiro ano de escolaridade ou previamente a sua entrada) como também no final do 1.° ano
de escolaridade (Salvador & Martins, 2017).

As diferenc¢as individuais no conhecimento das rela¢gBes letra-som estdo entre os preditores

precoces mais robustos das capacidades de leitura (Scarborough, 1998; Sucena, 2018).

1.3.2. Consciéncia Fonémica
Segundo Gombert (1990), existem dois niveis de consciéncia fonolégica: epilinguistico e
metalinguistico. O nivel epilinguistico (ou implicito) consiste na sensibilidade aos sons sem o
controlo consciente dos processos cognitivos que permitem as atividades desse tipo e o nivel
metalinguistico (ou explicito) corresponde a capacidade de identificar e de manipular de forma
consciente os sons que compdem as palavras (i.e. fonemas, silabas) (Gombert, 1990; Morais,
2003; Sucena, 2005).

A aprendizagem da leitura pode ser predita a partir das competéncias fonolégicas da crianca em
idade pré-escolar, estando fortemente associada ao sucesso da leitura (Olofsson & Lundberg,
1983; Share et al, 1984; Morais, 2003).

A tarefa mais complexa de consciéncia fonolégica é a consciéncia fonémica. Esta competéncia
esta intimamente relacionada com a aprendizagem da leitura em escritas alfabéticas e tem sido
identificada como o melhor preditor da exatidéo e fluéncia leitoras (Lundberg, Olofsson & Wall,
1980; National Reading Panel, 2000; Hulme et al. 2002). Tarefas especificas de segmentacéo e
de manipulagcédo fonémica sdo os preditores mais fortes na aprendizagem da leitura, quando
comparadas com tarefas fonol6gicas como segmentacéo sildbica ou da rima (Hulme et al., 2002;
Nikolopoulos, Goulandris, Hulme, & Snowling, 2006; Snowling, 2014). Para além disso, estas
tarefas surgem como preditores longitudinais e comuns aos primeiros anos de escolaridade (1.°

ciclo), embora o seu poder preditivo va diminuindo ao longo do tempo (Vaessen et al., 2010).

A consciéncia fonémica e a aprendizagem da leitura desenvolvem-se simultaneamente, existindo
uma relagdo interativa e bilateral entre a leitura e o desenvolvimento da consciéncia fonémica,
na medida em que a consciéncia fonémica é habitualmente desenvolvida no contexto de

aquisicdo de leitura (Landerl et al., 2018).

1.3.3. Nomeacdo Rapida Automatizada (RAN)

A RAN, também conhecida como velocidade de nomeacgé&o ou velocidade de acesso ao léxico,
refere-se a velocidade com que um estimulo € nomeado, consistindo na capacidade de recuperar
e nomear itens familiares de forma fluente, avaliando a velocidade e a precisédo no acesso ao
Iéxico (Heikkild, 2015). Um desempenho lento em tarefas de nomeacéo rapida estd associado a
um baixo desempenho de leitura. Criangcas com um défice ao nivel da nomeacdao rgpida revelam
mais dificuldades de leitura do que aquelas sem um défice de nomeacéao rapida (Waber, Wolff,
Forbes & Weilen, 2000).



Nas tarefas de nomeacao rapida, o estimulo pode envolver apenas uma categoria semantica
(cores, letras, nUmeros ou objetos) ou diferentes categorias simultaneamente (por exemplo,
objetos e cores). As tarefas com letras e com nlimeros sdo mais discriminativas da capacidade
de leitura, enquanto tarefas com objetos e cores sdo mais preditivas dessa mesma capacidade
(Denckla & Cutting, 1999; Lcio, Kiga, Carvalho, Cogo-Moreira & Avila, 2017).

Estudos realizados com criancas disléxicas revelam como denominador comum um desempenho
pobre nas tarefas de nomeacao rapida. De facto, a investigacdo vem evidenciando a nomeagéao
rapida como uma competéncia deficitaria ndo necessariamente acompanhada por défice ao nivel
da consciéncia fonoldgica (Araujo, Pacheco, Faisca, Petersson & Reis, 2010). Os proponentes
desse estudo apontam a existéncia de dois perfis deficitarios nas criangas com dislexia de
desenvolvimento como evidéncia: 1) criangas disléxicas com competéncias intactas ao nivel da
consciéncia fonolégica, mas capacidades de nomeacéo rapida pobres e 2) criancas disléxicas

com ambas as competéncias pobres.

A nomeacdo rapida apresenta uma forte correlagdo com a competéncia leitora, assumindo um
papel progressivamente mais relevante ao longo do percurso escolar, nomeadamente ao nivel
da fluéncia da leitura (Johnston & Kirby, 2006; Kirby, Roth, Desrochers, & Lai, 2008; Vaessen et
al., 2010; Araujo, Reis, Petersson & Faisca, 2014).

A relacdo entre esta medida e a leitura faz-se sentir principalmente a partir do segundo e terceiro
ano de escolaridade, o que se explica pelo facto de a velocidade leitora quase duplicar do
segundo para o quarto ano, assim como pela passagem de uma leitura de base alfabética
(através da conversdo grafema fonema) para uma leitura ortografica (reconhecimento de

unidades lexicais maiores) (Reis, Faisca, Castro, & Petersson, In press).

Em paralelo ao conhecimento letra-som e consciéncia fonémica, também os resultados de Hulme
& Snowling (2013) confirmam que a nomeacd&o rapida é um preditor de dificuldades de leitura, ja
que as criangas que apresentam fraco desempenho nas tarefas de nomeacédo revelam também
dificuldades na leitura (Waber, Wolff, Forbes & Weilen, 2000). Varios estudos mostraram
correlagbes entre a nomeacgéo rapida e a leitura, considerando-a como um dos melhores
preditores da fluéncia leitora, sendo transversal a diversas ortografias (Kirby, Georgiou,
Martinussen, & Parrila, 2010 em Hulme & Snowling, 2013; Landerl et al., 2018).

1.3.4. Vocabulario
Um bom nivel de vocabulario é uma condicdo importante para a leitura, em especial na

componente da compreenséao leitora (Viana, Sucena, Ribeiro, & Cadime, 2014).

Criancas com dificuldades de linguagem (recetiva e expressiva) a entrada na escola apresentam
um elevado risco de experienciar dificuldades de leitura e escrita (Thompson, et al., 2015;
Volkmer, Galuschka & Schulte-Kérne, 2019).



Diversos estudos documentam uma correlacdo positiva entre a extensdo do vocabulario e a
aquisicdo da leitura, sugerindo que a extenséo do vocabulario podera influenciar a) compreenséao
leitora, b) leitura de palavras desconhecidas por analogia e c¢) por ser uma medida de inteligéncia

verbal que, por sua vez, influencia a leitura (Biemiller & Boote, 2006; Nation, 2008).

Reis, Faisca, Castro e Petersson (in press) verificaram um contributo do vocabulario no quarto

ano de escolaridade, relacionado com a velocidade e a exatidao leitora.

1.3.5. Medidas cognitivas (QI ndo verbal e memoéria de trabalho)
Medidas cognitivas como o QI e a memodria de trabalho apresentam uma previsao significativa
relativa a leitura, principalmente nos primeiros anos de escolaridade. De um modo mais
especifico, Reis, Faisca, Castro, & Petersson (In press) sugeriram explicar a relacédo entre as
medidas cognitivas e a leitura com base numa relacdo causa-efeito. Em especifico, melhores
competéncias cognitivas estariam na base de melhores valores das medidas preditoras, por sua

vez na base de melhor competéncia leitora.

De acordo com Perez, Majerus e Poncelet (2012), as capacidades de meméria de trabalho no
final do pré-escolar séo preditoras da capacidade de descodificagdo de leitura no final do 1.° ano
de escolaridade. Ainda um dado adicional, os leitores com dislexia apresentam piores resultados
em tarefas de repeticdo de digitos ou de palavras quando comparados com grupos controlo
(Wagner & Torgesen, 1987).

1.4.Fatores influenciadores da aprendizagem da leitura
A aprendizagem da leitura e escrita sofre influéncia de (i) fatores externos como as
caracteristicas psicolinguisticas — consisténcia da ortografia — e sociodemogréaficas — o nivel
socioecondmico (NSE) ou as habilitagBes literarias dos pais e de (ii) fatores biolégicos como o

histoérico familiar de dislexia.

Consisténcia ortogréfica: refere-se ao grau de consisténcia entre grafemas e fonemas. Se numa
dada ortografia a relacdo entre a ortografia e a fonologia é essencialmente consistente entao diz-
se dessa ortografia que € transparente, no extremo oposto encontram-se as ortografias opacas
(Sucena, 2005). As criancas aprendem a ler tanto mais rapido quanto maior a transparéncia da
ortografia. O portugués encontra-se, entre as ortografias europeias, numa posi¢céo intermédia,
com uma tendéncia maior para o polo opaco (Seymour, Aro & Erskine, 2003; Castro & Gomes,
2000). Assim, as criangas portuguesas revelam menor rapidez na aprendizagem da leitura,
comparativamente as criancas que aprendem a ler em ortografias mais transparentes como o
castelhano ou o finlandés. No final do 1.° ano, as crian¢gas portuguesas apresentam um
desempenho médio de cerca 75% na leitura de palavras e de pseudopalavras, abaixo dos niveis
obtidos por criancas de ortografias mais transparentes (e.g., espanhol com 90% de sucessos na
leitura) (Seymour, Aro & Erskine, 2003).



Nivel socioecondmico (NSE): um NSE mais alto é considerado como um fator de protecao para
0 sucesso na aprendizagem da leitura e escrita (Zalewska-Lunkiewicz et al., 2016). Dados da
Direcao Geral de Estatistica da Educacéo e da Ciéncia [DGEEC] (2016) sugerem uma correlagao

muito forte entre as condi¢des socioecondmicas da familia e o sucesso escolar.

Diferencas decorrentes do NSE s&o observadas desde muito cedo. A entrada no 1.° ano, as
criancas de NSE baixo apresentam piores resultados em competéncias essenciais a
aprendizagem da leitura (Thompson, Richardson, Newman & George, 2019). Neste sentido,
Rowe, Raudenbush e Goldin-Meadow (2012) verificaram que o desenvolvimento do vocabulario
nos anos mais precoces estava fortemente associado a extensédo do vocabulario a entrada no
1.° ano no caso das criancas de NSE baixo, sendo a relacdo muito mais fraca para as criancas
de NSE elevado.

Num estudo realizado com criancas portuguesas avaliadas no inicio do 1.° ano de escolaridade,
o fator NSE foi o Unico fator explicativo das diferencas de resultados em tarefas de consciéncia
fonémica e relagbes letra-som, entre grupos de NSE médio-baixo e NSE médio-alto. Tendo-se
verificado que o grupo de NSE médio-baixo apresentou resultados significativamente mais
baixos nas competéncias de consciéncia fonémica e rela¢des letra-som do que o grupo de NSE

médio-alto (Sucena, Marques, Silva, Garrido & Pimenta, 2020).

Ainda com criangas portuguesas, Silva (2019) avaliou a competéncia leitora de criancas no final
do 1.° ano de escolaridade, tendo as crian¢as de NSE médio e alto revelado um desempenho
melhor do que as de NSE baixo. Igualmente relevante é a auséncia de diferengas significativas
entre os resultados obtidos pelas criancas de NSE médio e alto, sugerindo a autora que o
sucesso na aprendizagem pode ser encarado de modo dicotdmico, na medida em que: a situacéo
de pobreza se associa a dificuldades de aprendizagem e a situacéo de n&o pobreza (qualquer

patamar — médio ou alto) esta associada ao sucesso na aprendizagem.

A associacdo do NSE a leitura parece decorrer indiretamente: um NSE médio ou elevado é fator
de protecdo para o desenvolvimento de competéncias fonémicas e de conhecimento das
relacdes letra-som que, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento das competéncias

leitoras (Lervag & Hulme, 2009; Sucena, Marques, Silva, Garrido & Pimenta, 2020).

Por outro lado, existem estudos nos quais se verifica que, no inicio da escolaridade, o nivel
socioeconémico ndo influencia significativamente as competéncias metalinguisticas,
nomeadamente a consciéncia fonémica (Thompson, Richardson, Newman, & George, 2019;
Cadorio & Lousada, 2015).

Escolaridade da mée: Zalewska-Lunkiewicz et al. (2016) indicam que o “nivel de escolaridade
das maes” € uma das variaveis mais intimamente ligada as habilidades escolares entre os fatores
do NSE. De facto, verifica-se uma correlacdo muito forte entre as habilitacfes literarias das mées

€ 0 sucesso escolar das criancas, apresentando as criangas cujas méaes possuem licenciatura



ou bacharelato uma percentagem de sucesso significativamente mais elevada do que aquelas

cujas maes ficaram ao nivel do 4.° ano de escolaridade (DGEEC, 2016).

O nivel de escolaridade das mées € ainda apontado como uma das variaveis mais intimamente
relacionada com as competéncias de literacia numa fase inicial de escolaridade. Criancas com
maes mais escolarizadas encontram-se em vantagem face aquelas com mées de niveis mais
baixos de escolaridade, sendo a escolaridade da mée considerada um fator de protecéo para a

aprendizagem bem-sucedida de leitura e escrita (Zalewska-Lunkiewicz et al., 2016).

Historico familiar de dislexia: a existéncia de familiares com dislexia € um fator de risco para o
sucesso na aprendizagem da leitura (Thompson, Hulme, Nash, Gooch, Hayiou-Thomas &
Snowling, 2015; Eklunda, Torppab, Sulkunenc, Niemid, & Ahonene, 2018). Grupos considerados
como “em risco de experienciar dificuldades de leitura por apresentar histérico familiar de
dislexia” pontuam significativamente abaixo em comparagdo com as crian¢cas sem historial
familiar de dislexia em tarefas de linguagem e de competéncias pré-leitoras (consciéncia
fonolégica, nomeacéo rapida e conhecimento de letras) antes da entrada para o 1.° ano e nas
competéncias leitoras (fluéncia e preciséao leitora) apds entrada para o 1.° ano (Eklunda, Torppab,
Sulkunenc, Niemid, & Ahonene, 2018). No entanto, até a idade escolar, este preditor ndo é
considerado téo fiavel quanto as competéncias conhecimento de letras, consciéncia fonémica e

nomeacao rapida juntos (Thompson, Hulme, Nash, Gooch, Hayiou-Thomas & Snowling, 2015).

O presente estudo tem como objetivo a exploracdo dos preditores precoces do (in)sucesso na
aprendizagem da leitura em criangas falantes do Portugués Europeu a frequentar pela primeira
vez 0 1.° ano de escolaridade. Mais especificamente, pretende-se verificar se as variaveis
relacdes letra-som, consciéncia fonémica, RAN, vocabulario e meméria de trabalho a entrada no

1.2 ano de escolaridade predizem o (in)sucesso na aprendizagem da leitura.

2. METODOLOGIA
O tipo de estudo é longitudinal descritivo, inferencial e correlacional, com uma abordagem
guantitativa, com inicio em setembro de 2019 (primeiro momento de avaliagdo — M1) e concluséo

em abril de 2020 (segundo momento de avaliacdo — M2).

2.1.Participantes
Os participantes deste estudo s&o 74 criancas do 1.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do ensino

basico de escolas provenientes de trés agrupamentos escolares do distrito do Porto.

A variavel NSE - baixo, médio, alto — foi controlada, com base no tipo de agrupamento

escolar/escola frequentada pelas criancas. Como NSE baixo (n=34) foram consideradas as



criancgas a frequentar um agrupamento escolar publico TEIP (Territorio Educativo de Intervengéo
Prioritaria). O programa TEIP é uma iniciativa governamental, atualmente implementada em
escolas localizadas em territérios economicamente e socialmente desfavorecidos (DGE, 2019).
Como NSE médio (n=17), foram consideradas as criangas pertencentes a um agrupamento
escolar publico ndo-TEIP. Por ultimo, no NSE alto foram consideradas, as criancas pertencentes

a uma escola de indole privada (n=23).

Este estudo recorre a um tipo de amostra ndo probabilistico especificamente com uma
amostragem de conveniéncia devido a localizagao e tipo das escolas. Foram considerados os
seguintes critérios de inclusdo: estar a frequentar o 1.° ano pela primeira vez e apresentar o
Portugués Europeu como lingua materna; e critérios de excluséo: apresentar qualquer condi¢ao

biomédica associada (e.g., sensorial, cognitiva).

Apb6s andlise dos dados obtidos nas Matrizes Progressivas Coloridas de Raven (MPCR) uma
crianga foi retirada da amostra por apresentar um nivel intelectual abaixo dos parametros médios
para a idade cronoldgica (Raven, Raven, & Court, 2009). Devido a esse mesmo critério e por, no
decorrer do ano letivo, uma crian¢a ter sido diagnosticada com Atraso de Desenvolvimento
Global pela equipa de Servico de Psicologia e Orientacdo do Agrupamento Escolar, foi retirada
outra crianca da amostra. Na Tabela 1, é apresentada a distribuicdo da amostra final tendo em

conta o sexo, a idade e o NSE das criangas.

Tabela 1. Distribuicdo da amostra de acordo sexo e idade em fun¢do do NSE

Sexo Idade (meses)
NSE
N (F; M) M DP Amplitude
Baixo 34 14; 20 75.3 34 69-83
Médio 17 9;8 73.8 3.2 69-79
Alto 23 13; 10 73.4 3.8 67-80
Total 74 36; 38 74.4 3.5 37-83

2.2.Procedimentos de recolha de dados e consideragdes éticas
Previamente a recolha de dados foi realizado um pedido & Comissdo de Etica da Unidade
Investigagdo em Ciéncias da Saude da Escola Superior de Enfermagem de Coimbra, sendo o
estudo aprovado com o Parecer n.° 605/07-2019. Foi ainda solicitada autorizagdo a Direcao-
Geral da Educacédo (DGE) através do sistema de Monitoriza¢do de Inquéritos em Meio Escolar
(MIME) (ver Anexo 1) e autorizacdo das Dire¢Bes dos Agrupamentos de Escolas. Por fim, foram
entregues os consentimentos informados aos Encarregados de Educacéo (EE) (ver Apéndice 1),

juntamente com o questionério sociodemogréfico (ver Apéndice 2).

A recolha de dados foi efetuada em contexto escolar, em dois momentos distintos: no inicio do
1.° periodo (M1) e no final do 2.° periodo do 1.° ano de escolaridade (M2). No primeiro momento

de avaliacdo foram aplicadas oito provas como apresentado na Tabela 2, subdivididas em duas



partes: 1.2 parte) foram administradas as provas da Bateria de Avaliacdo da Leitura em Portugués
Europeu (ALEPE) e provas complementares; 2.2 parte) foram administrados os subtestes da
WISC Il - Escala de Inteligéncia de Wechsler para Criancas — e as MPCR. Para a aplicacdo dos
subtestes da 2.2 parte foi estabelecida uma colaboragdo com trés estudantes do ultimo ano de

mestrado de Psicologia.

Tabela 2. Provas aplicadas em M1

Bateria de avaliacdo Tarefas Parte 1 Parte 2
Nomeacédo Réapida de Cores N
Consciéncia fonémica N
ALEPE -
Identificacdo de letras N
Escrita de letras N
Vocabulario (WISC) N
WISC Il . o
Memoria de digitos (WISC) N
MPCR MPCR N
Provas o
Segmentacao fonémica ~
complementares

No final das avalia¢des, os resultados foram partilhados com cada professor titular de turma

(PTTs), tendo sido realizada uma apresentagéo dos resultados globais das criancas.

O segundo momento de avaliagdo estava agendado para o final do 2.° periodo, estando previsto
gue as criangas seriam avaliadas através das mesmas tarefas de avaliacdo e, adicionalmente,
tarefas de avaliacdo das competéncias leitoras (descodificacdo: leitura de palavras e
pseudopalavras; teste de fluéncia leitora; e tarefas de escrita de palavras e de pseudopalavras).
No entanto, perante a evolucdo epidemioldgica do novo Coronavirus (COVID-19), e o
consequente encerramento de escolas a nivel nacional antes do final do 2.° periodo, houve
necessidade de rever a avaliacdo prevista, optando-se por analisar as classifica¢des finais de 2.°

periodo das criancas na disciplina de Portugués.

Na disciplina de Portugués, no 1.° ano de escolaridade, o principal objetivo do PTT passa pelo
desenvolvimento e consolidacdo da compreensdo e da expresséo da linguagem escrita, nas
vertentes da leitura e da escrita (DGE, 2019). Por esse motivo, a classificacao final da disciplina,
no final do 2.° periodo, foi definida como medida para analisar o (in)sucesso na aprendizagem

da leitura das criangas.

2.3.Instrumentos de recolha de dados
As criancas foram avaliadas com recurso a Bateria ALEPE, a escala WISC Ill e a uma prova

desenvolvida pelo Centro de Investigacdo e Intervencdo na Leitura (CiiL) (Sucena & Castro,
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2011; Wechsler, 2006). Foram ainda aplicadas as MPCR, com o objetivo de avaliar a inteligéncia
nao verbal, tendo sido mantidas para efeito de estudo apenas as criangas com resultados dentro
dos parametros médios para a sua idade cronolégica ou acima (Raven, Raven, & Court, 2009) e

um questionario para recolha de informagao sociodemogréfica.

Relativamente a ALEPE, recorreu-se aos subtestes: consciéncia do fonema em posicao inicial,

conhecimento das relagfes letra-som e nomeacao rapida de cores.

Consciéncia do fonema em posicao inicial: a tarefa de consciéncia fonémica — Subteste de
Consciéncia Fonolégica Metalinguistica do Fonema Inicial — consiste em identificar o fonema
comum num par de palavras. Este subteste é constituido por trés itens de treino e doze itens que
correspondem a tarefa. Cada item é formado por um par de palavras, que se encontra
identificado segundo a sua estrutura silabica, nomeadamente CV [Consoante-Vogal (silaba
aberta) + CVC [Consoante-Vogal-Consoante (silaba fechada)]. O resultado corresponde ao total

de respostas corretas.

Conhecimento das relagBes letra-som: o conhecimento das relacdes letra-som envolve dois
Subtestes: Leitura de letras e Escrita de Letras. O Subteste de Leitura de Letras consiste em ler
uma lista de letras (mindsculas) apresentadas no ecrd do computador. Sao aceites como
respostas corretas quer o som ou 0 nome da letra. Por exemplo, para a letra F sdo cotadas como
corretas quer a resposta /fe/ quer a resposta /éfe/. O Subteste de Escrita de Letras consiste em
escrever as letras ditadas pelo examinador (em formato mindsculas). Este subteste € constituido
por dois itens de treino e vinte e trés itens que correspondem a tarefa. O resultado total de cada

subteste corresponde ao numero total de letras lidas ou escritas corretamente pela crianga.

Nomeagdo répida automatizada: o Subteste de Nomeacgdo Réapida de Cores consiste na
nomeacdo dos estimulos visuais (cores) apresentados no ecrd do computador, o mais
rapidamente possivel. Antes da aplicacdo da tarefa, é realizado um treino em que as criangcas
devem nomear as cores do teste, de modo a assegurar que compreenderam a tarefa e

reconheceram as mesmas.

No que respeita a WISC lll, foram administradas as provas de vocabulario e meméaria de trabalho
(Wechsler, 2006).

Vocabulario: o Subteste de Vocabulario é constituido por 30 palavras que o examinador I1é e pede
a crianga que defina oralmente. Apds quatro erros consecutivos, a tarefa termina. Cada resposta
€ cotada com 2, 1 ou 0 de acordo com os principios gerais de cotacdo. O resultado total

corresponde a soma das cotagfes de cada palavra (Wechsler, 2006).

Memoria: no Subteste de Memoria de digitos, o examinador dita uma sequéncia de digitos (de 2
a 8 digitos) e solicita a crianca que repita a sequéncia pela mesma ordem (série de Digitos em
sentido direto) ou pela ordem inversa (série de Digitos em sentido inverso). Cada item tem dois

ensaios e é cotado com 2, 1 ou 0. A pontuacao total € a soma das duas séries (Wechsler, 2006).
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Foi ainda administrada uma prova complementar desenvolvida pela equipa CiiL: prova de

segmentacédo fonémica.

Segmentacao fonémica: A tarefa consiste em identificar os fonemas (n=3) de uma palavra. Este
subteste é constituido por dois itens de treino e cinco itens da tarefa. Cada item é formado por
uma palavra que contém trés fonemas. S0 aceites como respostas corretas quer 0 som ou o
nome da letra (i.e. para a letra F sdo cotadas como corretas quer a resposta /fe/ e /éfe/). O
resultado total corresponde ao nimero total de palavras segmentadas corretamente na totalidade

(3 fonemas identificados corretamente).

Adicionalmente, foi aplicado um questionario sociodemografico de respostas fechadas
direcionado aos EEs de modo a serem obtidas informacdes sobre: 1) existéncia de familiares

com dificuldades de leitura; e 2) habilitacGes literarias dos pais (Apéndice 2).

Por ultimo, foi aplicado um questiondrio para recolha das classificacdes da disciplina de

Portugués dos alunos no 2.° periodo, preenchido pelos PTTs (Apéndice 3).

2.4.Procedimentos de analise dos dados
Neste estudo recorreu-se a estatistica descritiva, inferencial e correlacional com recurso ao

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS IBM) para Windows, verséo 25.0.
As andlises foram subdivididas em dois eixos:

1) Impacto de fatores externos (NSE e escolaridade da mae) e biolégicos (histérico familiar de

dislexia) nas competéncias pré-leitoras e leitoras

Antes da andlise de impacto, foram exploradas as descritivas de cada variavel avaliada (em M1)

e da variavel recolhida em M2, face aos fatores externos (NSE e escolaridade da mée).

Para a realizacdo de testes paramétricos (Anovas Unifatoriais), foram analisados os
pressupostos, nomeadamente o pressuposto de independéncia das observagfes (garantido na
recolha de dados), o pressuposto de normalidade da distribuicdo das varidveis dependentes
pelos grupos definidos pela varidvel independente e de homogeneidade (através do teste de
Levene). Constatou-se que o pressuposto de normalidade e de homogeneidade ndo se
encontravam cumpridos sendo necessario recorrer a realizacdo de testes ndo paramétricos
(teste de Kruskal-Wallis). No entanto, sempre que os resultados dos testes ndo-paramétricos vao

no mesmo sentido dos testes paramétricos, séo relatados estes Ultimos (Martins, 2011).

Foram ainda realizados testes Kruskal-Wallis de multiplas comparacgdes e testes Post-Hoc de
Gabriel para analise do efeito das variaveis sociodemogréficas (NSE e escolaridade da mae) nas
variaveis independentes (leitura e escrita de letras, consciéncia fonémica em posicédo inicial,

segmentacdo fonémica, RAN, vocabulario e meméria).
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2) Analise de previsdo: Preditores precoces do (in)sucesso na aprendizagem da leitura

2.1. Primeiramente foram analisadas as descritivas de cada tarefa avaliada em M1 e da

variavel recolhida em M2, observando-se o desempenho das criangas nessas variaveis.

2.2. Antes do estudo de previsdo, foram realizadas analises de relacdo entre as variaveis
avaliadas em M1 e entre essas variaveis e a variavel recolhida em M2 (classificagbes de
Portugués). Para tal, foram realizados testes paramétricos e ndo paramétricos (Person e
Spearman). Apesar dos pressupostos necessarios a realizacdo dos testes paramétricos nao
terem sido cumpridos, seréo relatados os resultados dos testes paramétricos, sempre que
vao no mesmo sentido do que os testes ndo paramétricos (Martins, 2011).

2.3. De modo a compreender a associagdo entre as variaveis mais correlacionadas com as
classificacdes de portugués, foram realizados graficos de dispersdo, no sentido de ilustrar
clusters de niveis de competéncias base face aos resultados nas classificacdes.

2.4. Para analisar quais as competéncias que melhor predizem as classificacdes de portugués
no inicio do 1.° ano de escolaridade, foram selecionadas as quatro variaveis mais
correlacionados com as classificagfes: a leitura e escrita de letras, a RAN e a consciéncia

fonema em posic¢éo inicial;

A variavel “classificagdes de portugués”, inicialmente cotada de 1 a 4, foi transformada numa

variavel dicotomica (0O-classificagdes mais baixas; 1-classificagfes mais altas);

Procedeu-se a andlise dos pressupostos de independéncia das observacdes, garantindo a
dimensdo da amostra superior a 15 participantes por preditor (n=74), auséncia de
singularidade e de multicolinearidade — tendo-se verificado a auséncia de correlagBes
superior a .90, VIF<10 e Tolerance >.1 nas variaveis quatro preditoras e auséncia de outliers
(Batista, 2015).

2.5. Por ultimo, foram realizadas andlises de Regressao Logistica multipla para previsédo do
sucesso na leitura (classificagBes de portugués) a partir das variaveis independentes escrita

e leitura de letras, RAN e consciéncia fonema em posicao inicial.

3. RESULTADOS

3.1.Impacto dos fatores externos e biol6gicos nas competéncias pré-leitoras e leitoras
Foram realizados testes de diferencas relativamente as variaveis — NSE, habilitacdes literarias
da mae e historico familiar de dislexia — em relagdo as variaveis avaliadas em M1 e a variavel de

competéncia leitora recolhida em M2.
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Impacto da variavel NSE

A Tabela 3 apresenta os resultados da analise descritiva das variaveis quanto ao NSE e os
resultados dos testes de diferencas realizados. Verifica-se que, a medida que o NSE aumenta
de baixo para médio, também as pontuacdes aumentam, ndo se verificando o mesmo entre o
NSE médio e alto, exceto nas variaveis RAN e memoéria, em que o aumento € progressivo de

acordo com o aumento do NSE.

Ao nivel do M1 o efeito do NSE é estatisticamente significativo na leitura de letras F (2,71) = 8.90,
p <.001, na escrita de letras F (2,71) = 11.40, p < .001 e na meméria F (2,71) = 11.40, p =.008,
Nas tarefas de consciéncia do fonema em posicdo inicial e RAN o efeito do NSE atingiu
significancia marginal, F (2,71) = 2.94, p = .059 e F (2,71) = 4.71, p = .047, respetivamente.
Verifica-se também um efeito estatisticamente significativo do NSE nas classificacdes de
Portugués recolhidas em M2, F (2,71) = 3.47, p = .037.

Tabela 3. Efeito do NSE nas competéncias pré-leitoras e leitoras

NSE
Baixo Médio Alto
(n=34) (n=17) (n=23) F(2.71)
Média (DP) Média (DP) Média (DP)

Leitura de letras 5.7 (4) 12.1 (7.2) 10.3 (6) 8.90***
Escrita de letras 6.7 (4.3) 13 (6.8) 12.5 (5.7) 11.40***
Consciéncia fonema inicial 51 (4.1) 8.1(4.1) 5.7 (4.3) 2.94%
Segmentacéo fonémica .9 (1.6) 1.6 (1.9) 1(1.5) 1.42
Nomeacao Répida Automatizada 19.4 (6.8) 21.1(4.4) 23.5(5.7) 4.71F
Vocabulério 10.1 (5.4) 11.5 (4.3) 9.4 (4) .98
Meméria de digitos 7.1(2.5) 8.4 (1.4) 8.9 (2) 5.19**
Classificagcao Portugués 3.1(.8) 3.6 (.7) 3.4 (.7) 3.47*

¥*p<.001; *p<.01; *p<.05; tp<.10
Nota (min-méx): leitura de letras 1-23; escrita de letras 0-23; consciéncia fonema posigdo inicial 0-12;

segmentagdo fonémica 0-5; RAN 1-36; Vocabulario 0-22; Memodria 2-14; Classificacdes Portugués 1-4.

O teste Post-Hoc de Gabriel indica que, na leitura de letras o grupo de criancas de NSE baixo
apresenta resultados significativamente inferiores as criancas de NSE médio (p=.001) e de NSE
alto (p=.01). Na escrita de letras, as diferencas verificam-se entre 0s mesmos grupos, denotando-

se valores significativamente inferiores entre criangcas de NSE baixo em relacdo ao grupo de

14



criancas de NSE médio (p=.001) e de NSE alto (p<.001). Nas variaveis RAN e memoria as
existem diferencgas estatisticamente significativas entre as crian¢cas de NSE baixo e alto (p=.039;
p=.008), com valores superiores no grupo de criancas de NSE alto. Na variavel consciéncia do
fonema em posicéo inicial existe uma diferenca marginalmente significativa entre os grupos de
NSE baixo e médio (p=.053).

Finalmente, na variavel classificacdes de Portugués, as diferencas estatisticas verificam-se entre
o grupo de NSE baixo e médio (p=.04) (Tabela 4).

Tabela 4. Resultados teste Post-Hoc de Gabriel no efeito NSE nas competéncias pré-leitoras e
leitoras

NSE

Baixo Baixo Médio

vs. Médio vs. Alto vs. Alto
Leitura de letras ** * n.s.
Escrita de letras * *kk n.s.
Consciéncia fonema inicial T n.s. n.s.
Nomeacao Rapida Automatizada n.s. * n.s.
Memoéria de digitos n.s. o n.s.
Classificagbes Portugués * n.s. n.s.

**p<.01; *p<.05; Tp<.10

Impacto da variavel escolaridade da mae

Os mesmos procedimentos da andlise anterior foram adotados para a variavel “escolaridade da
mae”. A Tabela 5 apresenta os resultados da andlise descritiva das variaveis avaliadas em
funcé@o da escolaridade da mée e dos resultados dos testes de diferencas. Verifica-se que, a
medida que a escolaridade da mae aumenta, também as pontuacées nas tarefas aumentam. A
excecao da RAN e vocabulario, os valores nas tarefas sdo mais elevados no grupo de criangas

cujas maes apresentam um nivel de escolaridade de ensino superior.

Tal como verificado na andlise do NSE, ao nivel do M1 existe um efeito estatisticamente
significativo da escolaridade da mée na leitura de letras X? (2,71) = 7.36, p=.025 e escrita de
letras, X2 (2,71) = 6.84, p=.033.
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Ao nivel de M2, verifica-se um efeito estatistico significativo da escolaridade da mae nas

classificagbes de Portugués com F (2,71) = 6.28, p=.037.

Tabela 5. Efeito da escolaridade da mée nas competéncias pré-leitoras e leitoras

Escolaridade da mae

Até 3.° ciclo Secundario Ensino superior
(n=21) (n=18) (n=36) F(2.71)

Média (DP) Média (DP) Média (DP)
Leitura de letras 6.4 (5.5) 7.9 (5.5) 10.3 (6.1) 7.36*
Escrita de letras 7.8 (5.9) 9.2 (5.4) 11.7 (6.3) 6.84*
Consciéncia fonema inicial 4.9 (3.8) 6 (4.5) 6.7 (4.5) 1.09
Segmentacao fonémica 7(1,4) .8(1.6) 1.4 (1.8) 1.64
Nomeacao Rapida Automatizada 18.7 (6.5) 22.3 (5) 21.8 (6.3) 2.21
Vocabulario 10.4 (5.4) 9.8 (4.1) 10.3 (4.7) 10
Meméria de digitos 7.7 (2.7) 7.6 (2.3) 8.4 (1.9) .98
Classificagbes Portugués 2.86 (.9) 3.7 (.6) 3.4 (.8) 6.28**

**p<.01; *p<.05
Nota (min-max): leitura de letras 1-23; escrita de letras 0-23; consciéncia fonema posi¢do inicial 0-12;

segmentacgédo fonémica 0-5; RAN 1-36; Vocabulario 0-22; Memodria 2-14; Classifica¢bes Portugués 1-4.

Mais concretamente, os testes Kruskal-Wallis de multiplas compara¢des indicaram que, nas
variaveis leitura e escrita de letras, o grupo de criancas cujas maes tém escolaridade até ao 3.°
ciclo apresentam resultados significativamente inferiores aquelas cujas mées estudaram ao nivel

do ensino superior (p=.025; p=.033).

No que respeita as classificacdes de Portugués o teste Post-Hoc de Gabriel indicou que as
criancas com maes com escolaridade até ao 3.° ciclo tém resultados significativamente inferiores
aquelas com maes com escolaridade ao nivel do ensino secundério (p=.003) e marginalmente

inferiores aquelas com mées ao nivel do ensino superior (p=.051) (Tabela 6).
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Tabela 6. Resultados testes Post-Hoc de Gabriel e de Kruskal-Wallis de multiplas comparagdes no

efeito da escolaridade da mée nas competéncias pré-leitoras e leitoras

Escolaridade da mae

Ensino Superior

Até 3.° ciclo

VS.

Secundario
VS.

Ensino Superior

Até 3.° ciclo
VS.
Secundario
Leitura de letras n.s.
Escrita de letras n.s.
Classificagbes Portugués *k

n.s.

n.s.

n.s.

*p<.05; Tp<.10

Impacto da variavel historico familiar de dislexia

Uma vez que apenas uma familia indicou diagnéstico de dislexia na familia, esta variavel ndo foi

alvo de andlises.

3.2.Andlise de previsdo: preditores precoces do (in)sucesso na aprendizagem da

leitura

Na Tabela 7 podemos observar o desempenho médio em cada tarefa, em cada momento de

avaliacdo. Verifica-se uma elevada disperséo dos resultados nas variaveis, sendo que na tarefa

de segmentagdo fonémica o desvio padrdo € superior a média. Para além disso, esta mesma

tarefa destaca-se, com resultados muito baixos (média de uma resposta correta).

Tabela 7. Desempenho nas diferentes variaveis de M1 e M2

Variavel N M DP Amplitude
Leitura de Letras 74 8.6 6.1 1-23
Escrita de Letras 74 10 6.1 0-23
Consciéncia do fonema em posicao inicial | 74 6 4.3 0-12
M1 | Segmentacdo fonémica 74 11 1.6 0-5
Nomeacdo Rapida Automatizada 74 21.1 6.2 1-36
Vocabulario 74 10.2 4.7 0-22
Meméria de digitos 74 8 2.2 2-14
M2 | Classificacbes Portugués 74 3.3 .8 1-4
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Sendo o objetivo do presente estudo identificar os preditores precoces do (in)sucesso na
aprendizagem da leitura através de variaveis avaliadas a entrada para o 1.° ano de escolaridade,
realizou-se (i) um estudo das correlacBes das tarefas avaliadas em M1 entre si e (ii) entre as

tarefas avaliadas em M1 e a informagéo recolhida em M2.

A Tabela 8 mostra o resultado da analise de intercorrelacdes entre as variaveis avaliadas em M1
(setembro 2019). No geral observam-se relacbes positivas e significativas entre as variaveis,
exceto entre o vocabulario e a RAN (marginalmente significativo (rs=.195, p=.095)) e entre a

memoaria e a consciéncia do fonema em posicao inicial (auséncia de correlacdo (r=.159, p=.176).

Tabela 8. Correlagdes entre variaveis avaliadas no M1

Variavel 1 2 3 4 5 6 7
1. Leitura Letras 1
2. Escrita Letras .903*** 1

3. Consciéncia
o B31% 5L ]
fonema inicial

4. Segmentagdo
. .608*** 573+ .608*** 1
fonémica

5. Nomeagédo Rapida
A401%** A48rr* .381** .314** 1

Automatizada
6. Vocabuléario .397*** .343** .343** .254* .195+% 1
7. Meméria 458+ A410%** .159 .287* A420%+* .393** 1

*** n<.001; ** p<.01; * p<.05; Tp<.10

Mais especificamente, as analises de correla¢des evidenciaram:

a) uma correlagdo positiva muito forte entre a leitura e a escrita de letras (r=.903, p<.001);

b) correlacdes positivas e moderada entre: a leitura de letras e a consciéncia fonema inicial
(r=.531, p<.001), a segmentacdo fonémica (r=.608, p<.001), a RAN (r=.401, p<.001), o
vocabulario (r=.397, p<.001) e a memédria (r=.458, p<.001); a escrita de letras com a
consciéncia fonémica (r=.561, p<.001), a segmentacao fonémica (r=.573, p<.001), a
RAN (r=.448, p<.001) e a memoria (r=.410, p<.001); a consciéncia fonema inicial com a
segmentacédo fonémica (r=.608, p<.001); e a RAN com a memodria (r=.420, p<.001);

c) correlagdes positivas e fracas entre: a memaria com a segmentacao (r=.287, p<.05) e
com o vocabulario (r=.393, p<.01); o vocabulario com a escrita de letras (r=.343, p<.01),

a consciéncia fonema (r=.343, p<.01) e a segmentacao fonémica (r=.254, p<.05); e a
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RAN com a consciéncia fonema inicial (r=.281, p<.01) e com a segmentacao fonémica
(r=.314, p<.01).

ApOs a recolha dos dados das classificagdes das criangas na disciplina de Portugués no 2.°
periodo, foram realizadas andlises de intercorrelacfes com as tarefas avaliadas em M1 (Tabela

9). A analise evidenciou, na totalidade, relacdes positivas e significativas.

Tabela 9. Correlagdes entre as variaveis avaliadas em M1 e as classificacdes de Portugués (M2)

Leitura Escrita Consciéncia Segmentacao

Variavel o o RAN Vocabulario Memoria
Letras Letras fon. inicial fonémica
Classif.
R A75%*  B5GF** .390** .287* A31rx* .274* 372%*
Portugués

*¥** p<,001; ** p<.01; * p<.05

Especificamente, constataram-se relacdes positivas e moderadas entre as classificacbes de
Portugués e as variaveis: escrita de letras (r=.556, p<.001), leitura de letras (r=.475, p<.001) e
RAN (r=.431, p<.001). As restantes correla¢cbes sdo relacdes positivas fracas entre as
classificacdes e, por ordem decrescente: a consciéncia fonema posicéo inicial (r=.390, p<.01), a
memoria (r=.372, p<.01), a segmentacdo fonémica (r=.287, p<.05) e o vocabulario (r=.274,
p<.05).

De modo a compreender a associacdo entre as varidveis mais correlacionadas e as
classifica¢des de Portugués, optou-se pela realizacdo de graficos de disperséo, auxiliando assim
na ilustracao de clusters de niveis de competéncias base face aos resultados nas classificacdes.

Ao nivel da RAN (gréfico 1) verificam- . e R
Grafico 1. RAN e Classificagc8es Portugués

se dois limiares:

4 © 000 0000000000 O ©
1) Resultados na RAN inferiores a 10 § 3 ©—0-0-00-6000_0-00
associados a resultados mais §
baixos nas classificacbes de §2 ® ¢ oo b
Portugués; g 1 e °
2) Resultados acima de 25 na RAN ©
associados a classificacdes de 3 e 0 0 10 20 30 40
4 a Portugués. RAN

19



Ao nivel da leitura de letras (gréafico 2), Grafico 2. Leitura de Letras e

igualmente dois limiares: Classificacdes Portugués

4 000 000000000000 O 000
1) Resultados inferiores a 2 letras
. e 3 eo00000 O 0O °
associados a classificagtes entre 1

e 2 a Portugués; eo00000 o

2) Resultados superiores a 9 letras

Classificagbes Port.
N

1 ee®

identificadas associados a

e 0
classificacbes entre 3 e 4 a 0 5 10 15 20 o5
Portugués. Leitura de Letras
Grafico 3. Escrita de Letras e
Ao nivel da escrita de letras (grafico 3): Classificagbes Portugués
4 ® 0000000000 © © 0000

1) Resultados inferiores a 3 letras

S

associados a resultados mais e 3 004600000000 ¢
Q

baixos nas classificagbes de 32 leeee e o
L2

Portugués; 7
2100

2) Resultados superiores a 11 letras o
. e 0
associados a classifica¢des entre 3 0 5 10 15 20 o5
e 4 a Portugués. Escrita de letras

Uma vez que o numero de participantes é reduzido e por sua vez, o numero de variaveis
preditoras deve também ser limitado, procedeu-se a sele¢do das quatro variaveis com
correlagbes mais elevadas para realizar uma andlise de previsdo. Foram realizados testes de
Regresséo Logistica multipla com a varidvel dependente dicotémica (classificagbes de Portugués
mais baixas/classificacbes de Portugués mais altas) e, numa primeira fase, as variaveis
independentes: escrita de letras, leitura de letras, RAN e consciéncia do fonema em posi¢édo
inicial.

O modelo de regressdo logistica é estatisticamente significativo, x? (4)= 26.728, p<.05,
permitindo classificar corretamente 89,2% dos casos. Verificou-se que apenas a variavel escrita
de letras tem relevancia para o modelo, i.e., entre as varidveis consideradas, a escrita de letras
€ a Unica que se revela um preditor estatisticamente significativo das classificac6es de Portugués

(Tabela 10).
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Tabela 10. Modelo de regresséo logistica para as classificagdes de Portugués (altas) considerando
as variaveis Leitura e Escrita de Letras, RAN e Consciéncia fonema posicéo inicial

. . IC a 95%

Variaveis preditoras B DP Wald Exp(B) a °
Inferior Superior
Leitura Letras .045 173 .067 1.046 .746 1.467
Escrita Letras .399 .188 4.512*  1.491* 1.031 2.154
Consciéncia fonema inicial 130 .108 1.436 1.138 921 1.407
Nomeac¢éo Rapida Automatizada .098 .071 1.941 1.103 .961 1.267
Constante -3.829 1.708 5.026 .022
*p<.05

4. DISCUSSAO DE RESULTADOS

No que se refere ao impacto dos fatores externos (variaveis sociodemograficas), constatou-se
que o grupo de NSE baixo parte de piores resultados em todas as competéncias avaliadas em
M1, logo & entrada no 1.° ano. As diferengas estatisticas encontradas ocorrem entre o grupo de
NSE baixo e os restantes grupos, ndo se verificando diferencas entre o NSE médio e alto. Trata-
se de um resultado que vai de encontro ao de estudos anteriores (Silva, 2019). Também a
semelhanca de resultados anteriores, o pior desempenho das criancas de NSE baixo verifica-se
nas competéncias de relacdo letra-som (leitura e escrita de letras), consciéncia do fonema em

posicéo inicial e RAN (Sucena, Marques, Silva, Garrido & Pimenta, 2020).

Como jareferido, a literatura sugere uma relacao estreita entre o nivel de escolaridade das maes
e as capacidades escolares, nomeadamente nas competéncias de literacia numa fase inicial,
encontrando-se as criangas com maes mais escolarizadas em vantagem (Zalewska-Lunkiewicz
et al., 2016). Nesta linha, no presente estudo verificou-se que a medida que o nivel de
escolaridade da mae aumenta, também os resultados médios das tarefas aumentam. As criangas
cujas maes tém uma escolaridade até ao 3.° ciclo apresentaram valores abaixo dos restantes
grupos em todas as tarefas avaliadas em M1 exceto nas competéncias de vocabulario, Gnica
tarefa em que as crian¢cas com mées menos escolarizadas, partiram de resultados mais elevados
do que os restantes grupos, em sentido diverso aquele habitualmente reportado na literatura
(Rowe, Raudenbush e Goldin-Meadow, 2012).

Tal como ocorre com o NSE, também a escolaridade da mae exerce um efeito nas competéncias
de relacdo letra-som. Tanto na leitura como na escrita de letras existem diferencas

estatisticamente significativas entre criangas cujas maes apresentam escolaridade até 3.° ciclo
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e maes de ensino superior. Assim, conclui-se que o NSE baixo e a escolaridade reduzida da méae

séo fatores de risco no que respeita ao conhecimento das relacées letra-som.

A frequéncia do 1.° ano ndo esbate as diferencas significativas encontradas em M1, continuando
0 grupo de criangas de NSE baixo e cujas mées tém uma escolaridade até ao 3.° ciclo com
valores significativamente inferiores aos restantes grupos. Este resultado vem ainda enfatizar a
tendéncia de continuidade no que respeita a transicdo entre competéncias pré-leitoras e leitoras.
Por outras palavras, criangas que iniciem o percurso escolar em desvantagem, se néo sujeitas a
intervencao adicional, tendem a manter a desvantagem face as restantes criancas; do mesmo
modo, e no que respeita as criangas que revelam boas competéncias, observa-se que boas
competéncias pré-leitoras presentes no inicio do 1.° ano tendem a dar lugar ao desenvolvimento

de boas competéncias leitoras (Zalewska-Lunkiewicz et al., 2016; Lervag & Hulme, 2009).

No que diz respeito & variavel historico familiar de dislexia (fator biol6gico), ndo foram
encontrados dados relevantes para anélise. Apesar de se terem questionado as familias sobre a
existéncia de diagnosticos de perturbagfes da leitura ou dislexia, ndo se recolheram dados em

namero suficiente para analise.

Na segunda parte da dissertagdo foram abordadas as intercorrelages entre variaveis avaliadas

para posterior andlise e estudo de previsao das classificacdes de Portugués do 2.° periodo.

A andlise das correlacdes entre as varidveis avaliadas em M1 revelou que, & excecao da relacao
memoria de digitos-consciéncia do fonema em posicdo inicial, todas as relacbes foram
significativas. A leitura de letras foi a variavel que mais fortemente correlacionou com as
restantes, nomeadamente uma correlacdo positiva muito forte com a escrita de letras e as
restantes correlagdes positivas moderadas. Por sua vez a escrita de letras, além da correlagao
muito forte com a leitura de letras, apresentou quatro correlagdes positivas moderadas e apenas
uma fraca. As restantes varidveis (consciéncia do fonema em posicao inicial, segmentacao
fonémica, RAN e memodria) apresentaram trés correlacdes moderadas e restantes correlagdes
fracas e, por ultimo, o vocabulario apresentou apenas uma correlagdo moderada, e restantes

correlacdes fracas.

As correlacdes encontradas v8o no mesmo sentido dos resultados relatados na literatura,
confirmando que as relagdes letra-som e as competéncias de consciéncia fonémica se
desenvolvem interativamente e estédo na base de outras competéncias mais complexas, estando
assim mais fortemente correlacionadas com as restantes variaveis também consideradas como

competéncias pré-leitoras e leitoras (Sucena, 2018).

Todas as tarefas avaliadas em M1 correlacionaram com as classificacées de Portugués, tendo a
leitura e escrita de letras e a RAN atingido os valores mais elevados. De facto, e como ja referido,

estas variaveis estdo especialmente relacionadas com as competéncias leitoras numa fase inicial
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— nomeadamente com a exatidao leitora e com a fluéncia leitora (Peng et al. 2018; Lyytinen et
al., 2008; Scarborough, 2009; Salvador & Martins, 2017).

Competéncias como o vocabulario, poderéo ter correlagdes com menor forga com as restantes
variaveis e com as classificagbes uma vez que, o vocabulario se encontra mais fortemente
relacionado com fases leitoras posteriores, dando contributos, por exemplo, para a compreenséo

leitora e leitura de palavras desconhecidas por analogia (Biemiller & Boote, 2006; Nation, 2008).

A exploracdo das variaveis que mais fortemente correlacionam com a medida leitora
(classificacdes de Portugués) confirmou a tendéncia de continuidade entre as competéncias pré-
leitoras existentes ao inicio do 1.° ano e as competéncias leitoras desenvolvidas ao longo do 1.°
ano: 1) criangas que iniciam o ano com pontuagfes baixas nas variaveis pré-leitoras apresentam
posteriormente classificagdes mais baixas e 2) criancas que iniciam o ano com bons resultados
nas competéncias pré-leitoras tendem a terminar com classificages mais altas. Esta informagé&o
pode ser pertinente para futuramente se delinearem pontos de corte relativos a crian¢as em risco

de experienciar insucesso na aprendizagem.

No modelo de regressédo, as variaveis mais correlacionadas com a competéncia leitora foram
equacionadas, verificando-se que a escrita de letras foi o Unico preditor significativo das
classificagdes de Portugués. Este resultado vai ao encontro de outros estudos que indicam as
relagBes letra-som como o preditor mais robusto do sucesso/insucesso da leitura (Lyytinen et al.
2008; Sucena, 2018).

Deste modo, concluiu-se que, no presente estudo, a escrita de letras € um fator mais sensivel
do que as varidveis relacionadas com a consciéncia fonémica. Importante ressalvar que o0s
resultados muito baixos na tarefa de segmentagdo fonémica no inicio do ano letivo podem ser
um dos motivos pelos quais essa variavel ndo apresenta uma correlacdo mais elevada com as
classificagdes de Portugués. De facto, tarefas especificas de segmentagdo e de manipulagdo
fonémicas sdo bons preditores da aprendizagem da leitura, mas ndo numa fase tdo precoce
como a entrada para o 1.° ano de escolaridade (Hulme et al., 2002; Nikolopoulos, Goulandris,
Hulme, & Snowling, 2006; Snowling, 2014).

Concluindo, de um modo geral, o estudo das correlacdes entre competéncias pré-leitoras e
leitoras e, mais especificamente, o estudo dos preditores precoces da leitura, visa um contributo
para a identificacdo o mais precocemente possivel (logo a entrada para o 1.° ano) de criangas

que estejam em risco de experienciar dificuldades.

A definicdo de indicadores de (in)sucesso pode contribuir para a aplicagdo de medidas de
avaliagdo o mais especificas possiveis. Para além disso, criancas de contextos desfavorecidos
(NSE baixo e com maes menos escolarizadas) tendem a iniciar o percurso escolar com
competéncias fracas, principalmente nas competéncias mais relacionadas com as posteriores

competéncias leitoras (e.qg., relacdes letra-som). Por esse motivo, identificar esse grupo de risco
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associado a avaliacdo das competéncias que melhor predizem as competéncias leitoras futuras,
torna-se um ponto fulcral para se poder intervir também o0 mais precocemente possivel e evitar
percursos de insucesso.

4.1.Limitacdes e estudos futuros

A impossibilidade de realizagdo de um segundo momento de avaliagéo no final do 2.° periodo,
com a recolha de dados relativa as mesmas tarefas avaliadas no inicio do ano, juntamente com
tarefas de competéncias leitoras (leitura de palavras e de pseudopalavras, teste de fluéncia
leitora e tarefas de escrita) foi uma limitacdo deste estudo, como ja explicado, justificada pelo
encerramento das escolas. Em estudos futuros, € intencao da autora dar continuidade a estas
avaliacGes, adicionando, a medida compdsita de avaliagcao do professor, medidas especificas de
cada competéncia leitora, permitindo analises mais finas de previsdo do (in)sucesso na

aprendizagem da leitura.

Seria ainda pertinente a continuidade deste estudo com um follow-up, no sentido de acompanhar
0 percurso dos participantes ao longo do percurso de aprendizagem da leitura e da escrita. Tal
estudo poderia ser também pertinente para verificar a variagdo de forca dos preditores de
(in)sucesso na aprendizagem da leitura, ao longo do tempo (e.g., verificar a tendéncia de tarefas
de segmentacdo e manipulacdo fonémica serem preditores de competéncias leitoras, noutro

momento de avaliag&do posterior e hdo logo aquando da entrada para 0 1.° ano de escolaridade).

Com base no presente estudo, e havendo um acompanhamento destas criangas e suas familias
poderia também ser pertinente a realizacdo de um estudo especifico sobre criangcas com
dificuldades especificas de leitura e dislexia, ja que, em Portugal, estudos deste tipo ainda séo
escassos, podendo este ser uma via de estudo futuro.

Outra limitacdo deste estudo relaciona-se com o nimero de participantes. Considera-se
pertinente, em estudos futuros, o aumento da dimensdo da amostra de modo a poderem ser
realizadas andlises de previsao por grupos (e.g., NSE baixo, médio e alto). O aumento do niimero
de participantes seria também pertinente para diminuir a dispersdo de dados e os elevados

desvio-padrdes encontrados em algumas tarefas.

A excec¢do encontrada face aos resultados das criancas de NSE baixo nas competéncias de
vocabulario, merece também, analise posterior com tarefas especificas de competéncias leitoras,

com uma amostra mais alargada.
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5. CONCLUSAO

Neste trabalho, foram exploradas variaveis no sentido de se perceber quais seriam os melhores
preditores do (in)sucesso na aprendizagem da leitura em criangas falantes do Portugués Europeu

a frequentar pela primeira vez 0 1.° ano de escolaridade.

Apesar de todas as variaveis avaliadas (competéncias pré-leitoras e medidas cognitivas) estarem
correlacionadas com as classificagfes de Portugués (competéncias leitoras), apenas a variavel
escrita de letras se revelou como preditora das competéncias leitoras.

Como ja referido, seria muito importante proceder a reavaliacdo das mesmas criancas, com
provas especificas de competéncias leitoras, de modo a detalhar as correlacdes entre variaveis

e definir um modelo preditivo simples entre competéncias pré-leitoras e leitoras.

A definicdo de tarefas de avaliacdo simples e especificas € essencial, principalmente, em
contextos desfavorecidos para a detegao e identificagdo de “risco de experienciar insucesso na
aprendizagem da leitura”. A dete¢&o e identificacdo precoce é o ponto chave para a realizagédo
de propostas e métodos de intervengédo também o mais precoces possivel, mesmo antes de as

criangas experienciarem percursos de insucesso na aprendizagem da leitura.
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Apéndices

Apéndice 1 — Declaragdo de consentimento informado (EES)

REPUBLICA = MR CNRO
? PORTUGUESA  [RAMOIAYLS) c I II DEINVESTIGACAO

NA LEITURA
EDUCAGAO

Ex.mo/a. Sr./a. Encarregado/a de Educagdo:

No ambito de uma investigagdo a ser realizada pelo Centro de Investigagdo e Intervengdo na
Leitura (CiiL) em parceria com Universidade de Aveiro pretende-se estudar os processos de
aquisi¢do e desenvolvimento das competéncias envolvidas no processo de aprendizagem da

leitura e escrita em criangas a frequentar o 1.2 ano de escolaridade.

Com vista a contribuir para a exploragdo dos preditores precoces do sucesso na aprendizagem
da leitura entre criangas falantes do portugués europeu, pretende-se avaliar as competéncias
pré-leitoras e leitoras de criangas de 1.2 ano. A avaliagdo decorrerd nas instalagdes das escolas
em horario letivo, fora do contexto da sala de aula. Os resultados das avaliagdes serdo
partilhados com o professor titular assim facilitando a andlise de eventuais dificuldades nos

processos de leitura, bem como a andlise da sua evolugdo.

Vimos solicitar a V. autorizag3o para que o/a V. educando/a participe nesta investigagdo, através

da avaliagdo em dois momentos no 1.2 ano: inicio do 1.2 periodo e final do 2.2 periodo.

Os dados recolhidos, terdo tratamento confidencial, como previsto no Regulamento (EU)
2016/679, sendo adotadas tecnologias e procedimentos de segurancga para proteger os dados
pessoais do acesso, uso ou divulgagdo ndo autorizados. Os dados pessoais recolhidos serdo

conservados durante um periodo de 6 anos, apds o que serdo destruidos.

O Encarregado de Educagdo tem o direito de, a qualquer momento, requerer o acesso,
retificagdo, eliminagdo ou limitagdo do tratamento dos dados. O Encarregado de Educagéo tem

ainda o direito de retirar o consentimento, sem comprometer a licitude do tratamento efetuado.

q,
<

DECLARAGAO DE AUTORIZAGAO DO ENCARREGADO DE EDUCAGAO

Eu )
autorizo/n3o autorizo (riscar a opgdo indesejada) que o/a meu/minha educando/a seja avaliado

ao nivel das competéncias de leitura e de escrita: no inicio do 1.2 periodo e no final do 2.2
periodo.

Data: s / Assinatura:

DADOS DO ALUNO

Nome do/a aluno/a:

Data de Nascimento: / / Escola: Turma:
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Apéndice 2 — Questionario sociodemogréfico

J = CENTRO
a universidade % ggigg%S%SA PPORTO c I DE INVESTIGACAO

de aveiro NA LETURA
EDUCAGAO

Adicionalmente, solicitamos o preenchimento das seguintes informagdes sobre o seu educando.
Esta informagdo, a ser tratada confidencialmente, destina-se a caracterizagdo da populagdo para

o estudo em questdo.

Existe algum familiar com dificuldades de leitura?
Assinale com X

Sim Nado

Se sim, quem?
Assinale com X

Pai Mae Irmdo Outro, qual?

Indique as habilitagdes do pai e da mée
Assinale com X

. . Mestrado ou
9.2ano | 12.2ano | Licenciatura Outro, qual?
Doutoramento

Mae
Pai
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Apéndice 3 — Questionario recolha classificacdes da disciplina de Portugués, 2.° periodo

Recolha Classificagdes Portugués 2.° periodo
Ano letivo 19/20

Turma:

Nome/Cddigo Classificagéo disciplina Port.

Observagdes:

REPUBLICA
versidade —
ﬁ desveiro P.PORTO £¥ PORTUGUEsA

EDUCAGAO
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Anexos

Anexo 1 — Autorizacdo Monitorizagdo de Inquéritos em Meio Escolar

12/09/2019 MIME - Monitorizagao de Inquéritos em Meio Escolar
30-09-2020

Universo:

Criangas de 1.9 ano de escolaridade no concelho do Porto e concelhos limitrofes
Unidade de observagdo:

Observagao em contexto escolar através de avaliagéo individual

Método de recolha de dados:

Presencial, avaliagdo de competéncias pré-leitoras e leitoras

Inquérito registado no Sistema Estatistico Nacional:

Nao

Inquérito aplicado pela entidade:

Sim

Instrumento de inquirigao:

06711_201906280058_Documentol.pdf (PDF - 773,17 KB)

Nota metodoldgica:

06711_201906280058_Documento2.pdf (PDF - 1,46 MB)

Qutros documentos:

06711_201907191606_Documento3.pdf (PDF - 1,02 MB)

Data de registo:

19-07-2019

Versdo:
2(2)

Dados adicionais

Estado:
Aprovado

Avaliagdo:

Exmo.(a) Senhor(a) Ana Sucena

Venho por este meio informar que o pedido de realizagdo de inquérito em meio escolar é autorizado uma
vez que, submetido a analise, cumpre os requisitos, devendo atender-se as observag@es aduzidas.

Com os melhores cumprimentos

José Vitor Pedroso

Diretor-Geral

DGE

Observagoes:

a) A realizagdo dos Inquéritos fica sujeita a autorizagdo das DiregBes dos Agrupamentos de Escolas do
ensino plblico a contactar para a realizagéo do estudo (concelho do Porto e concelhos limitrofes). Merece
especial atengdo o modo, o momento e condigdes de aplicagdo dos instrumentos de recolha de dados em
meio escolar, porque onerosos e revelando sensibilidade, devendo fazer-se em estreita articulagdo com as
DiregGes dos Agrupamentos.

b) Informa-se que a DGE n&o é competente para autorizar a realizagéo de estudos/aplicagéo de inquéritos
ou outros instrumentos em estabelecimentos de ensino privados e a realizagdo de intervengdes
educativas/desenvolvimento de projetos e atividades/programas de intervencao/formagéo em meio escolar
dadas as competéncias da Escola/Agrupamento, nos dominios da organizagdo pedagdgica, da organizagao
curricular, da gestdo estratégica, entre outras. Os 6rgdos de gestdo pedagogica e educativa, (a Diregdo, o
Conselho Pedagdgico e o Conselho Geral) melhor decidirdo sobre a realizagéo dos inquéritos e suas
inerentes agdes em contexto de sala de aula.

c) Deve considerar-se o disposto legal em matéria de garantia de anonimato dos sujeitos, confidencialidade,
protegdo e seguranga dos dados. Considerados os documentos que foram anexados e para efeitos da
protegdo de dados pessoais sensiveis e de vida privada a recolher junto dos inquiridos , em cumprimento da
legislagéo em vigor resultam obrigagdes que o responsavel se propde cumprir. Destas deve dar ,
conhecimento a todos os inquiridos e a quem intervenha na recolha e tratamento de dados pessoais. E
obrigatdrio recolher as declaragbes de consentimento informado e esclarecido a utilizar junto dos inquiridos,
ou de seus representantes legais, salvaguardando as condigoes de seguranga dos dados recolhidos para
objeto de tratamento, indicando finalidade do estudo, tipologia de dados a recolher, o carécter voluntario
da inquirigdo, exercicio do direito de acesso, retificagdo, atualizagéo e apagamento dos dados pessoais, da
existéncia ou ndo de comunicagbes ou interconexdes de dados, qual o prazo de conservagéo dos dados,
salvaguardando as condigbes de seguranga dos dados recolhidos para objeto de tratamento. Mais deverdo
ser presentes com os inquéritos para recolha do prévio consentimento dos inquiridos (sua
anuéncia/concordéncia com o que |he é efetivamente proposto responder). Nao deve haver cruzamento ou
associagdo de dados entre os que sdo recolhidos pelos instrumentos de inquirigdo e os constantes das
declaragbes de consentimento informado.

d) A Lei n.° 58/2019 de 8 de agosto assegura a execugdo, na ordem juridica nacional, do Regulamento
(UE) 2016/679 do Parlamento e do Conselho, de 27 de abril de 2016, relativo a protegdo das pessoas
singulares no que diz respeito ao tratamento de dados pessoais e a livre circulagéo desses dados. No seu
Artigo 66.°, consta: Norma revogatoria 1 — E revogada a Lei n.© 67/98, de 26 de outubro, que transpoe
para a ordem juridica portuguesa a Diretiva 95/45/CE, do Parlamento Europeu e do Conselho, de 24 de

mime.gepe.min-edu.pt/Private/InqueritoConsultar.aspx?id=7997
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