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Resumo

Atualmente, a promocao de competéncias de literacia e numeracia emergentes no contexto
pré-escolar tem vindo a ser alvo de maior atencdo ao nivel da educacédo infantil. De facto, a
promocao precoce destas competéncias ja comprovou aumentar a realizacdo escolar posterior.
Assim, sendo que as competéncias de leitura, escrita e matematica se encontram relacionadas,
criangas com dificuldades numa das &reas apresentam uma elevada probabilidade de indicar
dificuldades nas outras e vice-versa e esta mutua influéncia inicia-se ja no periodo pré-escolar.
Deste modo, neste trabalho foi desenvolvido e aplicado um programa de promocdo de
competéncias denominado “Do Brincar ao Saber”. O objetivo consistiu na avaliagcdo do efeito
do programa na evolucdo das competéncias de leitura, escrita e matematica e pretendeu-se
também testar a adequacao dos materiais utilizados. Na investigacdo participaram 52 criangas,
com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s 6 anos, que frequentam o Gltimo ano do ensino pré-
escolar de um Agrupamento de Escolas do grande Porto. Da amostra recolhida, fazem parte 23
participantes com 5 anos de idade e 29 com 6 anos. O programa foi implementado pela
investigadora ao longo de 16 sessfes bissemanais, a grupos de 13 criangas. Todas elas foram
avaliadas em dois momentos (pré e pos-teste), através da prova “Pré-escolar”. Os resultados
obtidos apontam para a eficAcia do programa ao nivel do desenvolvimento deste tipo de
competéncias no grupo experimental, que foi alvo de uma evolugdo mais acentuada nos
resultados da prova, comparativamente com 0s outros grupos. Para além disso, no que respeita
as diferencas de desempenho entre sexos, é possivel afirmar que as meninas apresentam melhor
desempenho no momento do po6s-teste, porém as diferencas verificadas ndo sdo significativas.
Por fim, é importante considerarmos que este tipo de intervencdo, apesar de se centrar em
competéncias especificas, deve ser realizada de forma contextualizada e a par de intervengoes

mais vastas ao nivel da literacia e numeracia emergentes.

Palavras-chave: Educacdo pré-escolar, Competéncias matematicas, Competéncias de

literacia emergente.



Abstract

Nowadays, the promotion of literacy and numeracy competences that are emerging in the
preschool context has been the target of a great attention of the child education. In fact, the
earlier promotion of these competences has already proved the increasing of the future school
work. So, as the reading, writing and maths competences are related with each other, the
children with difficulties in one of those areas, have a high possibility to have difficulties in the
others and vice versa, and this mutual influence already starts at preschool. So, in this work it
was developed and implemented a competence developing programme called “Do Brincar ao
Saber” (From Playing to Knowing). The purpose was the evaluation of the progamme effect in
the evolution of the reading, writing and maths competences and also testing the effectiveness
of the support materials. Fifty-two children participated in this investigation, aged 5 and 6, that
are in the last grade of preschool of a great group of schools from Oporto. From the data base
participants 23 children are 5 and 29 children are 6 years old. This programme was implemented
by the investigator during 16 sessions in each two weeks with 13 children groups. Each one of
them were evaluated in two moments (before and after test), through the “preschool test”. The
results pointed to the programme success in what concerns these kind of competences, within
the testing groups, that was notorious a greater evolution in the test results than the other groups.
Besides, having in mind the management differences according to the sex, it is possible to reach
the conclusion that there are no big differences between girls and boys, but girls perform better
at the time of the post-test. In conclusion, it is important not forget that this kind of work,
focusing specific competences, should be done within a context and always remembering
general works related with emergent literacy and numeracy.

Keywords: Pre-school education, Mathematical skills, Emerging literacy skills.



Agradecimentos

Chega ao fim mais uma grande etapa da minha vida... e que etapa esta!

Foi um percurso longo, com altos e baixos, muitas vezes adiado por circunstancias dificeis
que surgiram e entraram “sem pedir”. Muitas insegurang¢as, muito medo de falhar, de ndo ser
capaz... mas sempre acompanhada por aqueles que me fizeram chegar até aqui!

A eles, aos que ndo me deixaram largar o futuro, aos que ndo me deixaram sequer pensar
em desistir, devo um grande obrigada.

Assim, como ndo poderia deixar de ser, comeco por agradecer a minha familia, aos meus
pais, irm& e avos, pela forga e apoio prestados nos momentos mais dificeis e nos momentos
bons também. Obrigada essencialmente por fazerem parte da minha vida e por serem o meu
abrigo, o0 meu porto seguro.

Quero agradecer especialmente a Professora Doutora Ana Costa enquanto minha
orientadora, por toda a atencao, dedicagdo, compreensao e ajuda prestadas ao longo deste ltimo
percurso, assim como durante todo o caminho que o precedeu, enquanto minha docente, por
todos os conhecimentos transmitidos e partilhas efetuadas. Sem o seu apoio seria praticamente
impossivel desenvolver esta dissertacao.

Um especial agradecimento também & Dra Marcia Azevedo enquanto minha supervisora no
processo de estagio curricular, assim como ao Agrupamento de Escolas de Argoncilhe pela
disponibilidade prestada durante o estagio e durante a implementacdo do Programa construido.
Sem vocés nada disto seria possivel. Agradeco toda a atencdo, motivacdo, empenho e partilha
de conhecimentos.

Agradeco também a Instituicdo Fernando Pessoa, a todos os meus colegas e professores,
que das mais variadas formas contribuiram para alcancar esta grande etapa.

Por altimo, um particular agradecimento aos meus amigos, que sdo a minha forga, 0 meu
alento e, em especial, a minha querida amiga Diana Rocha (sabes que sem ti nada na minha

vida seria possivel).



Indice

INTRODUCAO GERAL

CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO
Introducéo

1. A Crianga Pré-escolar

1.1. Desenvolvimento Fisico
1.2. Desenvolvimento Cognitivo
1.3. Desenvolvimento da Linguagem

1.4, Desenvolvimento Psicossocial
2. Aeducacdo pré-escolar em Portugal

3. A Literacia emergente

3.1. Variaveis Preditoras da Aquisicdo da Leitura e da Escrita no Pré-

escolar

3.2 Pertinéncia dos Programas de Literacia

4. Educacdo Matematica no Pré-escolar

4.1. Variaveis Preditoras do Conhecimento LoOgico-Matematico no Pré-

escolar
4.2. Pertinéncia dos Programas de
Matematicas no Pré-escolar
Sintese
CAPITULO Il - ESTUDO EMPIRICO
Introducéo

1. Obijetivos de investigacdo
2. Metodologia
3. Método
a. Participantes
b. Materiais
C. Procedimento
4. Resultados
a. Apresentacdo dos resultados
5. Discussdo dos resultados
Sintese

CONSIDERACOES FINAIS

Promocdo de Competéncias

© N o o1 o1 o1

13
15
19
21

23
27
29

31

34
35
35
36
37
37
37
38
40
42
42
51
55
56



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ANEXOS

60
73



Indice de Quadros

Quadro 1: Distribuicdo dos participantes dos Grupos Experimental e de 38

Comparacdo por idade e género

Quadro 2: Analise Descritiva do Pré-Teste da Prova “Pré-escolar” do Grupo
Experimental e de Comparacgéo

Quadro 3: Analise Descritiva do Pds-Teste da Prova “Pré-escolar” do Grupo
Experimental e de Comparacéo

Quadro 4: Apresentacao dos Resultados do Pré-Teste Relativos ao Teste de
Mann-Whitney

Quadro 5: Apresentacdo dos Resultados do Pos-Teste Relativos ao Teste de
Mann-Whitney

Quadro 6: Apresentacdo dos Resultados das Provas Verbal e Conceitos
Quantitativos do Pré-Teste Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Quadro 7: Apresentacdo dos Resultados das Provas Verbal e Conceitos
Quantitativos do Pos-Teste Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Quadro 8: Diferengas no Pré-Teste em Funcdo do Sexo no Grupo
Experimental e de Comparacgéo

Quadro 9: Diferencas no Pos-Teste em Funcao do Sexo no Grupo

Experimental e de Comparacgéo

43

44

45

46

47

48

49

49



Indice de Figuras

Figura 1: Valores médios do grupo de controlo e do grupo experimental na 51

prova “Pré-escolar”, no primeiro e segundo momentos de avaliacdo



Introducéo Geral

O desenvolvimento ¢ um processo através do qual as mudancas individuais que
ocorrem ao longo da vida, resultam num conjunto de fatores cognitivos, sensoriais,
linguisticos, sociais e fisicos e engloba muito mais do que o simples crescimento (Wesley
& Sullivan, 1986). N6s desenvolvemos o corpo, a mente, a personalidade, habilidades
percetuais, a compreensdo de conceitos verbais e quantitativos e outras habilidades
mentais, as emocdes, as crengas e até 0 nosso comportamento e atitude para com 0s outros
(Chambers, 2006; Wesley & Sullivan, 1986). Estas mudangas acontecem de diferentes
formas, sendo algumas delas concretas e observaveis, como o desenvolvimento da
linguagem e outras menos visiveis, como o comportamento social, que muitas vezes
exigem um olhar mais atento (Chambers, 2006).

O processo de desenvolvimento humano é, entdo, resultado de mdaltiplos fatores —
psicoldgicos, biologicos, sociais e culturais, tendo inicio no momento da concecédo e
prolonga-se por toda a vida, sendo que resulta, assim, das mudancgas que vao ocorrendo
ao longo da vida do individuo (Almeida, 2010).

A crianga, ao nascer, traz consigo um potencial de atitudes e comportamentos que vao
ser influenciados pelo meio em que se insere e pela hereditariedade (Matta, 2001). Assim
sendo, pode afirmar-se que o desenvolvimento infantil € um processo complexo e
multideterminado que consiste num processo dindmico, iniciado na vida intrauterina e
que envolve varios aspetos como o crescimento fisico, a maturacdo neuroldgica e a
construcdo de habilidades relacionadas com o comportamento, a cognicdo, socializacdo
e componente afetiva da crianga (Molinari, Silva, & Crepaldi, 2005).

Segundo Colda (2003), é durante o periodo da primeira infancia que o ser humano
sofre maior influéncia dos fatores envolventes, sejam eles fisicos e/ou sociais. E neste
periodo que ocorrem grande parte das transformacdes, tanto ao nivel do crescimento
como do desenvolvimento.

Neste ambito, os psicologos do desenvolvimento interessam-se acerca de como e
porque é que o organismo humano cresce e se modifica, sendo que encaram o
desenvolvimento como sendo um conjunto de mudancas nas estruturas fisicas e
neuroldgicas, comportamentos e tracos de uma pessoa que surgem de forma sequencial e
perduram no tempo (Mussen, Conger, Kagan, & Huston, 1988). Contudo, embora estas
mudancgas parecam ser universais, independentemente da cultura ou das experiéncias
vivenciadas, a verdade é que existem diferencas individuais no comportamento (por

exemplo, algumas criancas adquirem os conhecimentos matematicos muito mais rapida



e facilmente do que outras) que se devem ao contexto ou situacdo em que se encontram
(Mussen, et al., 1988).

E também por este motivo que é impossivel falar-se de desenvolvimento sem se referir
a importancia da hereditariedade e a influéncia do meio ambiente (Almeida, 2010).

O desenvolvimento surge, entdo, a partir das relagdes de reciprocidade criadas entre
as pessoas e os diferentes ambientes que habitam e, como ndo poderia deixar de ser,
segundo uma visdo sistémica, de todos os elementos envolvidos no dia-a-dia do individuo
em desenvolvimento (Goldberg, Yunes, & Freitas, 2005).

Neste sentido, as experiéncias que as criancas tém no ambiente familiar e no jardim
de infancia devem ser consideradas como potenciais fontes de influéncia na aquisicao dos
conhecimentos (Peixoto, Leal, & Cadima, 2008).

A crianca tem um papel ativo nos contextos onde esta inserida, pelo que cabe ao
educador identificar a crianga como um ator social detentor de competéncias reflexivas e
criticas (Dahlberg, Moss, & Pence, 2003).

De acordo com diversos estudos, como os de Leal, Peixoto, Silva, & Cadima (2006),
Matosinhos (2009) e Santos (2015), sdo de elevada importancia as competéncias,
conhecimentos e atitudes que a crianca desenvolve em contexto pré-escolar e familiar,
nomeadamente para o processo de aquisi¢cdo formal da numeracia e literacia, que decorre
mais tarde (Aguiar & Leal, 2010). Estas competéncias sdo essenciais para 0 SUCesso
académico, como para todos os dominios da vida da crianca (Aguiar & Leal, 2010).

Assim, nos altimos anos tem-se vindo a analisar a literacia, essencialmente a sua
aquisicdo. E certo que a crianca deve contactar com a mesma desde cedo, para
desenvolver competéncias, conhecimentos e atitudes facilitadoras da aprendizagem
formal da leitura e da escrita. Para tal, & necessario que diversos contextos estejam
presentes na vida da crianca, tais como o escolar e o familiar, pois podem oferecer a ajuda
fundamental ao processo de aquisicdo da literacia (Gomes & Santos, 2005; Leal, et al.,
2006; Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008).

A literacia emergente caracteriza-se, entdo, como sendo um processo que engloba um
conjunto de competéncias, conhecimentos e atitudes, que a crianga constroi sobre a leitura
e a escrita (Sim-Sim, et al., 2008). Deste modo, através da associacao de experiéncias e
interag@es sociais, é possivel adquirir a consciéncia do impresso, de estruturas narrativas,
formular hipdteses acerca da linguagem oral e, por sua vez, estabelecer uma relagéo entre
a linguagem oral e a linguagem escrita, sendo esta Ultima facilitadora da evolucéo da

literacia, visto que as criangas formulam relagdes presumiveis entre a linguagem escrita



e a oralidade, usualmente através da “escrita inventada” que reformulam tendo em conta
as experiéncias que Ihes séo providenciadas (Leandro, Arantes, & Gomes, 2013; Maluf,
Zanella, & Pagnez, 2006; Sim-Sim, et al., 2008). Este processo de adequagdo da
linguagem escrita deve ser iniciado precocemente, em idade pré-escolar, dai a
importancia do jardim de infancia na promoc¢do do desenvolvimento potencial das
criangas (Dionisio & Pereira, 2006; Gamelas, Santos, Silva, Tormenta, & Martins, 2006;
Gomes & Santos, 2005; Leal, et al., 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998).

Por outro turno, no que as competéncias informais de matematica diz respeito, a
natureza curiosa das criancas permite que estas desenvolvam uma grande diversidade de
competéncias e de ideias matematicas, ainda antes da entrada na educagdo pré-escolar
(Ginsburg, Greenes, & Balfanz, 2012; Maia, 2008). Porém, o contributo do meio
ambiente em que vivem, nomeadamente as interaces com a familia e com a comunidade,
representam igualmente um papel bastante significativo para estas competéncias
(Ramalho, 2012).

Ao longo destes primeiros anos, é particularmente importante que as criangas
desenvolvam e construam bases matematicas que serdo fundamentais no seu percurso
escolar e pessoal, assim como é fundamental que o ensino pré-escolar proporcione uma
visdo positiva da matematica e que o educador crie oportunidades de desenvolvimento do
gosto pela mesma, proporcionando experiéncia significativas, que partam dos interesses
das criancas e que envolvam propostas que apelem a resolucdo de problemas e ao
desenvolvimento do raciocinio e comunicacdo matematicos (Pinto, 2011).

Isto porque as primeiras experiéncias matematicas das criancas sdo muito importantes
nas atitudes e concecdes que formam relativamente a esta ciéncia (Silva, 2013). Se estas
experiéncias forem significativas, entdo as criangcas desenvolvem atitudes, valores e
concecdes favoraveis e tornam-se confiantes, autonomas e flexiveis na sua aprendizagem
matematica. Pelo contrario, experiéncias que nao sejam matematicamente significativas
facilitam a concecdo de que a aprendizagem da matematica consiste em atividades de
memorizagdo sem significado, tornando-se as criangas incapazes de aplicar o seu
conhecimento quando se confrontam com situac6es novas (Silva, 2013)

Como aponta Rodrigues (2010), o reconhecimento precoce da importancia da
matematica como um forte instrumento de comunicacdo e de interpretacdo do mundo, de
carater ludico e criativo, ajuda as criangas a desenvolverem as suas capacidades neste
dominio e a compreenderem a forma como a matematica estd presente no nosso

quotidiano.



Importa, portanto, que o jardim de infancia seja um espaco que, respeitando o contexto
cultural e familiar de cada crianca e os seus saberes prévios, estimule a construcdo de
conhecimento significativo, criando contextos de aprendizagem estimulantes, fornecendo
oportunidades de expressdao e de representacdo e explorando-as individual e/ou
coletivamente (Pinto, 2011).

Aguiar e Leal (2010) referem que as criangas possuem uma diversidade de
conhecimentos e competéncias de literacia e de numeracia no periodo pré-escolar. Os
mesmaos autores, assim como Azevedo (2011) e Cadima, et al (2008), afirmam ainda que
os alunos que se destacam nas suas competéncias de literacia apresentam, em geral, bons
resultados matematicos.

A leitura, a escrita e a matematica sdo dominios que se encontram relacionados, uma
vez que ambos oferecem modelos para pensar o0 mundo que rodeia a crianca (Azevedo,
2011). Interessa portanto, perceber se desde cedo esta relacdo acontece e quais as
implicacOes pedagdgicas de tal evidéncia (Santos, 2011).

O presente trabalho encontra-se organizado em dois capitulos, sendo que o primeiro
se intitula Enquadramento Teorico, no qual é feita uma revisao da literatura face as
tematicas em estudo, nomeadamente sobre o desenvolvimento da crianca pré-escolar,
sobre a Educacao Pré-escolar em Portugal e sobre os conceitos de Literacia e Numeracia
emergentes e 0 segundo, Estudo Empirico, onde é descrito e apresentado o estudo
realizado, bem como caracterizada a amostra e todo o procedimento, seguindo-se da

apresentacdo dos resultados obtidos e a discussdo dos mesmos.



CAPITULO | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Introducéo

Neste capitulo abordamos assuntos como o desenvolvimento da crianca pre-escolar a
varios niveis (fisico, cognitivo e psicossocial) segundo os autores mais relevantes na area.
Efetuamos ainda um enquadramento sobre a educacéao pré-escolar em Portugal e quais 0s
principais objetivos da mesma, a caraterizagdo do conceito de Literacia Emergente, bem
como as competéncias que lhe estdo associadas em contexto de educacdo pré-escolar e
ainda as competéncias matematicas desenvolvidas em idade pré-escolar, mais
concretamente o conceito de Numeracia Emergente, de forma a que constitua o suporte

tedrico do nosso estudo empirico.

1. A crianca pré-escolar

Quase como se tivessem acabado de chegar ao nosso mundo, as criancas pré-escolares
expressam o seu pensamento sob formas engracgadas que nos fazem refletir (Craig, 2001).

E durante a idade dos trés aos seis anos que as criangas concretizam a transicao da
primeira para a segunda infancia, deixando de ser bebés para se tornarem em seres
aventureiros e exploradores do mundo que as rodeia, convertendo-se, assim, pouco a
pouco, em pessoas realistas que constroem conceitos e demonstram competéncia
linguistica, bem como compreendem o que podem ou ndo controlar e o seu raciocinio
adquire uma base logica (Craig, 2001; Papalia, Olds, & Feldman, 2010).

Na segunda infancia as criancas emagrecem e crescem rapidamente (Craig, 2001;
Papalia, et al., 2010). Os corpos tornam-se mais esguios, as capacidades motoras e
mentais mais aprimoradas e complexifica-se a personalidade e, consequentemente, 0s
relacionamentos sociais (Papalia, Olds, & Feldman, 2001). Por outro lado, necessitam de
dormir menos e definem a sua preferéncia em termos de lateralidade (Papalia, et al.,
2010).

E nesta fase que as criancas se tornam mais dispostas para a exploracio do mundo,
tentando compreendé-lo, tanto na perspetiva fisica como social (Papalia, et al., 2001; Kail,
2004).

Segundo Papalia, et al. (2001) e Kail (2004), nesta etapa da vida, ja se verifica uma
comunicacdo mais eficaz com os outros, a internalizacdo dos padrdes sociais e 0

desenvolvimento das amizades.



O desenvolvimento motor, social, emocional e cognitivo da crianga € um processo
que surge pela interacdo entre a componente bioldgica e as experiéncias do meio fisico e
social (Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016). Deste modo, a aprendizagem influencia e é
influenciada pelo processo de desenvolvimento fisico e psicolégico da crianca,
essencialmente numa fase da vida em que essa evolucdo é muito rapida (Silva, et al.,
2016).

1.1. Desenvolvimento Fisico

Em termos fisicos, nesta etapa desenvolvimental, o corpo ja se encontra formado e
ndo se verificam grandes alteracGes até a chegada da puberdade (Mussen, Conger, Kagan,
& Huston, 1988; Palacios, Marchesi, & Coll, 1995). O aspeto mais importante prende-se,
entdo, com a extens&o e o aperfeicoamento do controlo sob o corpo e 0s seus movimentos
(Palacios, et al., 1995).

Entre os trés e os seis anos de idade, as criancas continuam a aumentar de peso € a
crescer, ainda que a uma velocidade mais lenta do que anteriormente (Craig, 2001). O
cérebro, por sua vez, também continua em desenvolvimento, essencialmente ao nivel das
dendrites e da conexdo dos neurdnios entre si, 0 que permite a realizacdo de atividades
sensoriais e motoras de forma mais rapida e precisa (Craig, 2001; Palacios, et al., 1995).
O lobo frontal amadurece, resultando num maior planeamento e fungdes de regulacéo no
que respeita a0 comportamento, como por exemplo ao nivel do controlo atencional
(Palacios, et al., 1995).

Em termos corporais, a face comeca a perder a forma arredondada e o corpo torna-se
mais atlético, sendo que os musculos e os abdominais se desenvolvem, assim como o
tronco, 0s bracos e as pernas se tornam mais compridos e o crescimento 6sseo também
progride (Cook & Cook, 2005; Papalia, et al., 2010; Kail, 2004). A cartilagem transforma-
se em 0ss0 a um ritmo acelerado e estes ficam mais fortes, protegendo os érgaos internos
e proporcionando a crianga uma forma mais firme (Papalia, et al., 2001; Kail, 2004).

Segundo Papalia, Olds, e Feldman (2001) e Kail (2004), estas mudancas séo
coordenadas pelo sistema nervoso e pelo cérebro em maturagdo e promovem o
desenvolvimento das competéncias motoras que, juntamente com as capacidades
crescentes dos sistemas respiratorio e circulatério, contribuem para a forca fisica e tornam

a crianga mais saudavel, gracas ao sistema imunitario em desenvolvimento.



E também nesta fase que os primeiros vinte dentes tomam o seu lugar e em que se
deve ter sérios cuidados com a higiene do sono e com a alimentacdo, que condicionam
um desenvolvimento saudavel (Papalia, et al., 2001; Kail, 2004).

Em termos motores, verificam-se grandes progressos, tanto ao nivel da motricidade
grossa, como correr ou saltar, como ao nivel das competéncias motoras finas, a abotoar
ou desenhar e a lateralidade define-se (Papalia, et al., 2001; Kail, 2004). Estas habilidades,
relacionadas com a motricidade fina, requerem o uso coordenado e correto da mao, dos
dedos e, essencialmente do polegar, sendo que requerem uma Ssérie de processos que
comecam ja antes do nascimento, porém, é nesta fase que surgem novas habilidades
manuais e que estas se automatizam (Craig, 2001). E comum que surjam dificuldades na
execucdo de movimentos finos com precisdo devido a imaturidade do sistema nervoso
central, a dificuldade de controlo atencional e a escassa paciéncia que possuem nesta
idade (Craig, 2001).

1.2. Desenvolvimento Cognitivo

Relativamente ao desenvolvimento em termos cognitivos, Piaget (1983a) afirma que
a crianca é uma participante ativa no desenvolvimento da sua prépria aprendizagem e na
aquisicdo dos conhecimentos. Para o autor, as criangas formulam teorias com o0s
conhecimentos que possuem e testam-nas mediante a experiéncia. Se os acontecimentos
previstos se verificam, a crenca da crianca face a determinado assunto aumenta e vice-
versa (Kail, 2004). Porém, em determinadas alturas do seu desenvolvimento, surgiam
certas falhas nestas mesmas teorias, o que originava a sua revisao e reformulagéo (Kail,
2004). Estas fases ocorriam, normalmente, em trés grandes momentos: por volta dos 2
anos de idade, dos 7 e imediatamente antes da adolescéncia (Kail, 2004).

Piaget (1983a) defende, assim, que a crianca se adapta gradualmente ao mundo que a
rodeia e que esse processo de adaptacdo se subdivide noutros: esquemas, assimilacéo,
acomodacédo e equilibracdo (Bee, 1997, 2003). Os esquemas, termo analogo ao de
conceito ou categoria mental, surgem como agdes mentais ou fisicas, ndo sendo categorias
mas sim a agédo de categorizar (Bee, 1997, 2003). Ao longo do seu desenvolvimento a
crianga adquire esquemas mentais mais complexos e a esta alteracdo dos esquemas
motores simples inerentes ao periodo de bebé para os mais complexos acontece pela
operacdo dos restantes processos, de assimilacdo (processo ativo de absorcdo de nova
informacdo e incorporagcdo da mesma em esquemas que podem ser semelhantes),

acomodacéo (modificacdo dos esquemas em funcdo das novas informagdes assimiladas)



e equilibracdo (com a assimilacdo de novos dados pode ser necesséria a realizacdo de
alguns ajustes na informacdo j& acomodada para uma compreensdo do mundo na sua
totalidade) (Bee, 1997, 2003; Piaget, 1983a).

Piaget defende também que as mudancas radicais que se verificam ao longo do
desenvolvimento da crianca se desenvolvem em quatro estadios do desenvolvimento
cognitivo, constituindo alteragcdes na forma como entendem e organizam o mundo, devido
a presenca de um raciocinio mais sofisticado (Bee, 1997, 2003; Kail, 2004; Papalia, et al.,
2001; Piaget, 1983b):

1.Estédio sensorio-motor: do nascimento aos 24 meses;

2.Estédio pre-operacional: dos 24 meses aos 7 anos;

3.Estadio das operagdes concretas: dos 7 aos 12 anos;

4.Estadio das operacdes formais: a partir dos 12 anos.

O periodo pré-escolar diz, entdo, respeito ao estadio pré-operatorio, sendo este o
segundo estadio de desenvolvimento cognitivo que se estende dos 2 aos 7 anos de idade
(Bee, 1997, 2003; Papalia, et al., 2001; Piaget, 1983b). Nesta fase, as criangas tornam-se,
gradualmente, mais sofisticadas no uso do pensamento simbdlico, na compreensdo das
identidades, da causa e efeito, na capacidade para classificar, assim como na compreensao
do numero (Cook & Cook, 2005; Papalia, et al., 2001). De uma forma mais concreta e
objetiva, as criancas aprendem a utilizar simbolos (como palavras e nimeros) para
representarem aspetos do mundo que as rodeia, mas apenas comunicam com este através
da sua propria perspetiva, de forma individual (Kail, 2004). Apds a importante descoberta
da representacéo, a crianca interessa-se pela sinalizacao e pela simbolizacéo, passando da
imagem sensivel a imagem mental e comunicando através de esquemas de acdo,
representacdo figurativa e ndo por esquemas operatorios (Tavares & Alarcdo, 1989).

A sensério-motricidade (estadio anterior que engloba desde o nascimento aos 2 anos
de idade marcado pelo conhecimento através dos sentidos e das habilidades motoras)
ainda se encontra presente, mas a imagem mental ja surge nesta etapa, na procura do
objeto ou na criagdo de novos meios para atingir um determinado objetivo, entre outros
(Dolle, 1999).

Segundo Tavares e Alarcdo (1989), é neste periodo que a crianga faz aquisi¢fes ao
nivel da linguagem de forma mais rapida, sendo que talvez se possa identifica-lo como a
fase linguistica, por exceléncia.

Neste estadio verifica-se também uma rigidez ao nivel do pensamento, sendo este

associado apenas a auto-perspetiva, inflexivel, pelo que Piaget defendia a existéncia do



egocentrismo, uma vez que a crianga considera que todos veem o mundo como ela propria
(Bee, 1997, 2003; Cole & Cole, 2004; Piaget, 1983b). Por outro lado e ndo menos
importante, quando se trata da compreensdo do principio da conservacéo, surge ainda a
focalizacdo na aparéncia dos objetos, ou seja, a crianca comecga a compreender que apesar
de a aparéncia ser diferente, existem aspetos mais abstratos como a massa ou 0 peso que
se mantém constantes (Bee, 1997, 2003).

Contudo, para Piaget (1983b), este estddio possui também algumas limitagdes,
relacionadas com a centralizacdo, ou seja, a focalizacdo em apenas um aspeto, 0 que
conduz a negligéncia dos restantes e a obtencdo de conclusGes sem sentido, com a
irreversibilidade, na incapacidade de compreensdo de que uma operacdo ou acdo se
podem operar em dois ou mais sentidos, com a transducdo, na analise de uma situacdo
como sendo a base de outra (é o que frequentemente origina o sentimento de culpa pelo
divoércio dos pais, por exemplo. “Eu portei-me mal e por isso a mae e o pai ja ndo gostam
mais um do outro.”) e, por fim, com o egocentrismo, na incapacidade de visualizar as
coisas sob o ponto de vista do outro — 0 que se assume como uma forma de centragédo
(Papalia, et al., 2001).

1.3. Desenvolvimento da linguagem

A aquisicdo mais importante em termos cognitivos para uma crianga prende-se com a
linguagem e parece haver uma relacdo reciproca de suporte entre a linguagem e a
cognicdo (Flavell, Miller, & Miller, 2002; Wesley & Sullivan, 1986). Isto porque o
desenvolvimento da linguagem nas criangas se encontra associado a exploracdo e a
compreensdo que as mesmas possuem do mundo onde habitam (Scopel, Souza, & Lemos,
2011). Assim, auxilia o desenvolvimento em termos cognitivos proporcionando-lhes uma
ferramenta para fazerem descobertas e um mecanismo para compreensdo de novas
experiéncias, assim como um meio de relacionarem as novas aprendizagens com o que ja
sabiam anteriormente (Browne, 2001).

Contudo, adquirir e desenvolver a linguagem implica muito mais do que aprender
palavras novas, ser capaz de produzir todos os sons da lingua ou de compreender e de
fazer uso das regras gramaticais. E um processo complexo em que a crianca, através da
interacdo com 0s outros, (re)constroi, natural e intuitivamente, o sistema linguistico da
comunidade onde esta inserida (Sim-Sim, Silva, & Nunes, 2008). Ao mesmo tempo que
adquire a lingua materna, a criangca serve-se dessa lingua para comunicar e para,

simultaneamente, aprender acerca do mundo (Sim-Sim, et al., 2008).



10

A linguagem, mais concretamente a capacidade para ouvir e falar, ¢ de extrema
Importancia para o0 sucesso da crianga, tanto dentro como fora da escola e ocupa mais
tempo do que a leitura e a escrita na vida da maioria das pessoas, pelo que permite a
aprendizagem ao longo da vida e a interacao social (Browne, 2001).

Entdo, apos a aquisicdo das competéncias basicas relacionadas com a linguagem em
idade pré-escolar, as criangas ingressam na escola para alcancar outro tipo de
competéncias como a leitura, a escrita e a aritmética (Wesley & Sullivan, 1986).

A linguagem ¢, entdo, um organizado sistema de simbolos, com propriedades
particulares que desempenham a funcéo de codificacdo, estruturacdo e consolidacdo dos
dados sensoriais, 0 que permite que as experiéncias sejam comunicadas e 0S Seus
contetidos transmitidos. Deste modo, a linguagem pode ser definida como um sistema de
troca de informacdes (Scopel, et al., 2011).

Em termos formais podemos analisar a morfologia do significante em quatro niveis
de segmentacdo distintos: alfabético (fonemas ou letras), Iéxico (palavras), sintatico
(frases ou oracGes) ou discursivo (organizacdo por temas) (Palacios, et al., 1995). Assim,
os significantes constroem-se mediante a combinacdo destes elementos de forma
hierarquica, ou seja, os fonemas integram palavras que se combinam em frases, sendo
que estas se encadeiam no discurso (Palacios, et al., 1995). Porém, a linguagem é um
sistema ordenado e esta combinacdo é feita mediante regras, pelo que adquirir a
linguagem é aprender a produzir e utilizar significantes cuja morfologia esteja ajustada
as regras convencionais da comunidade linguistica (Sim-Sim, et al., 2008).

A linguagem é um sistema complexo que requer a a¢do coordenada de quatro
subsistemas: fonologia, semantica, gramatica e pragmatica (Bishop & Mogford, 2002;
Carroll, Bowyer-Crane, Duff, Hulme, & Snowling, 2011). A fonologia é o sistema que
associa os sons da fala aos significados e € crucial para o desenvolvimento da leitura,
enquanto os significados se enquadram no sistema semantico (Lamb, et al., 2002; Lerner,
et al., 2003). A gramatica centra-se na sintaxe e na morfologia, ou seja, a forma como as
palavras se combinam para produzirem diferentes significados (Lamb, et al., 2002;
Lerner, et al., 2003) e, por ultimo, a pragmatica relaciona-se com o uso da linguagem
(Carroll, et al., 2011).

Desta forma, o desenvolvimento da linguagem processa-se de forma holistica, o que
significa que as diferentes componentes da linguagem (funcéo, forma e significado) séo

apreendidas simultaneamente (Sim-Sim, et al., 2008). A medida que pretende expressar
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significados mais complexos, a crianca adquire formas mais elaboradas e usa func¢des da
lingua mais adequadas ao contexto e aos propositos pretendidos (Sim-Sim, et al., 2008).

A lingua e o desenvolvimento e dominio progressivo da mesma s&o fulcrais para o
desenvolvimento psicologico, na sua generalidade, ja que esta se encontra estritamente
relacionada com o meio social e a capacidade intelectual (Palacios, et al., 1995).

Quando falamos em desenvolvimento da linguagem estamos, entdo, a referir-nos as
modificagdes quantitativas e qualitativas que acontecem no processo do conhecimento
linguistico. Deste modo, desde o0 nascimento até a entrada no jardim-de-infancia, a crianga
ja percorreu um longo caminho, mas ainda sofrera um grande desenvolvimento até a
chegada ao 1.° ciclo da Educacédo Bésica (Sim-Sim, et al., 2008).

E, entdo, no periodo pré-escolar que surgem novas experiéncias, exigéncias e modelos
que a crianga observa e repete ativamente e, toda esta interacdo resulta num estimulo
continuo para o desenvolvimento cognitivo (Palacios, et al., 1995). A diversidade de
contextos, por sua vez, incentiva e exige maior clareza e compreensdo das producoes
verbais, pelo que, nesta faixa etaria, ja é esperado que as criangas possuam um dominio
completo de todos os sons simples da lingua e suas combinacdes, assim como um
aumento ao nivel do vocabulério e significados (Palacios, et al., 1995). Em termos mais
especificos, ja se verifica a distin¢do de género e nimero (ainda que esta mais tardia que
a primeira) e melhora a utilizacdo dos termos e modos verbais, porém com algumas
incorrecdes (Palacios, et al., 1995).

Porém, nem todas as criancgas, aquando da entrada para a escola, sdo competentes para
usar corretamente a linguagem, o que culmina, ndo raras vezes, em dificuldades ao nivel
da literacia (Carroll, et al., 2011). Entdo, é essencial focar diferentes competéncias ao
nivel da linguagem que interferem na sua aquisi¢do: o vocabulario, a gramatica, a
pragmatica e a fonologia (Carroll et, al., 2011).

O vocabulario diz respeito a todas as formas e significados das palavras que a crianga
conhece e é essencial para a compreensao linguistica, assim como um forte preditor do
sucesso escolar (Limissuri, & Befi-Lopes, 2009). Segundo Papalia, Olds, e Feldman
(2007) e Carroll, Bowyer-Crane, Duff, Hulme, e Snowling (2011), por volta dos
cinco/seis anos, usualmente verifica-se um crescimento rapido e significativo em termos
do vocabulario. Esta rapida expansao normalmente ocorre pela assimilacéo do significado
de uma palavra através da audi¢do da mesma uma ou duas vezes durante uma conversagdo
(Papalia, Olds, & Feldman, 2007).
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Quando uma crianga escuta uma palavra que Ihe é familiar, automaticamente a associa
ao seu significado, como uma forma de representacdo semantica, assim como ao de
palavras relacionadas, 0 que permite uma compreensdo alargada, ao nivel do discurso,
que ¢ benéfica para a aprendizagem (Carroll, et al., 2011).

A gramatica, por sua vez, € um grupo determinado de regras para a correta utilizagdo
da lingua, que orientam a utilizacdo das palavras nas frases de forma a conferir-lhes
significado (Bishop & Mogford, 2002). A forma como as criangas combinam as silabas
dentro das palavras e as palavras nas frases torna-se mais sofisticada a medida que estas
se desenvolvem (Papalia, et al., 2007).

Formalmente, a gramética é composta pela morfologia e pela sintaxe, como referido
anteriormente, sendo a primeira responsavel pela analise da estrutura interna das palavras
e das unidades de significado pelas quais sdo construidas e a segunda pela estrutura
gramatical das frases, ou seja as regras de ordenacdo das palavras - diferentes formas
gramaticais podem resultar em diferentes papéis semanticos na frase (Bishop & Mogford,
2002).

No que respeita a pragmatica, esta trata-se de um sistema que se relaciona com a
comunicacdo e, especificamente, com a forma como a linguagem € utilizada em
determinado contexto (Bishop & Mogford, 2002). A medida que as criangas V&o
adquirindo o vocabulario, a gramatica e a sintaxe, tornam-se mais competentes ao nivel
da pragmatica, sendo que esta engloba saber como pedir algo, como contar uma histéria
ou uma piada, como iniciar ou continuar uma conversa e com o0 ajustar 0s comentarios ao
recetor (Papalia, et al., 2007).

Por altimo, quando nos referimos a fonologia, analisamos a forma como as alteraces
ao nivel do discurso provocam altera¢fes no seu significado (Sim-Sim, et al., 2008).
Desde cedo as criangas séo sensiveis as pistas fonéticas e sdo capazes de as usar para
diferenciar o significado das palavras, contudo, ndo sdo conscientes relativamente aos
fonemas e, mais tarde, quando comecam a falar, conseguem denotar as distin¢cdes em
termos fonémicos mas, devido & sua producdo em termos de fala ser ainda imatura,
revelam dificuldades em termos de compreensao (Carroll, et al., 2011). A fonologia diz,
entdo, respeito a reflexdo, processamento e manipulacdo dos sons da fala (Carroll, et al.,
2011).
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1.4. Desenvolvimento Psicossocial

No que ao desenvolvimento social diz respeito, sendo este o processo pelo qual as
criangas se integram na comunidade e, também, se diferenciam enquanto individuos, é
essencial focar a socializacdo: o0 que permite a aquisicdo dos padrdes, valores e
conhecimentos da sociedade (Cole & Cole, 2004). Esta comeca assim que a criancga nasce
e baseia-se no contacto que esta mantém com os outros membros da sociedade. Os outros
planeiam e fornecem-lhes li¢des, regras e padrdes, porém estas ndo absorvem de forma
automatica e passiva estas informacoes, sendo que também possuem objetivos préprios,
0 que origina, muitas vezes, conflitos (Cole & Cole, 2004).

Um outro lado do desenvolvimento social € o desenvolvimento da personalidade,
sendo esta o padrdo singular de temperamento, emocdes, interesses e habilidades
intelectuais que a crianca desenvolve, assim como as tendéncias e capacidades moldadas
pela interacdo com os outros (Cole & Cole, 2004). E ainda nesta faixa etaria que se
verifica uma aceleragdo do desenvolvimento do autoconceito, ou seja, da maneira como
as criangas se concebem em relagdo as outras pessoas (Cole & Cole, 2004) e do sentido
do self, processo gue inicia entre 0s 15 e os 18 meses (Kail, 2004). Porém, nesta fase, a
autodefinicdo baseia-se, essencialmente, em caracteristicas fisicas, preferéncias e
competéncias ou, mais concretamente, em caracteristicas observaveis (Bee, 1997; Kail,
2004).

Gradualmente comeca a surgir o estabelecimento de conexdes ldgicas entre diversos
aspetos do self, ainda que assentes numa perspetiva de tudo ou nada (Bee, 1997; Papalia,
etal., 2001).

A compreensdo das préprias emocdes ocorre, assim, depois da aquisicdo do
autoconceito e € crucial para o processo de socializacdo (Papalia, et al., 2001). Porém, a
compreensdo das emocdes simultaneas acarreta mais confuséo, devido ao facto de a
crianca ndo compreender que pode vivenciar diferentes reagdes emocionais a0 mesmo
tempo e, entdo, passa por cinco etapas de evolucdo que se estendem desde a
incompreensdo total da possibilidade de coexisténcia de duas emocdes, a assimilagdo de
que é possivel possuir dois sentimentos opostos face a um mesmo alvo (Papalia, et al.,
2001).

A necessidade de lidar com sentimentos conflituosos sobre si culmina, ndo raras
vezes, em problemas de consciéncia, 0 que permite a crianca evoluir no planeamento e

na realizacio de atividades (Papalia, et al., 2001). E nesta fase que as criancas
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compreendem que ndo podem fazer tudo o que desejam, em virtude de determinadas
acoes ndo serem aceites pela sociedade (Cole & Cole, 2004).

E certo que, nesta faixa etaria, geralmente sobrestimam as suas capacidades, dado n&o
possuirem, ainda, capacidades cognitivas e sociais para se compararem corretamente com
os outros (Kail, 2004; Papalia, et al., 2001). Assim, nesta idade, a autoestima tende a ser
global e pode depender da aprovacao de um adulto, pelo que sdo necessarios incentivos
especificos e focalizados como forma de evitar sentimentos de fracasso (Papalia, et al.,
2001).

Outro aspeto essencial no desenvolvimento do autoconceito prende-se com o conceito
de género que, segundo Bee (1997), parece desenvolver-se segundo trés fases:

1. Identidade de género: consciéncia de que se é do sexo masculino ou feminino (Bee,
1997; Cook & Cook, 2005; Kail, 2004; Papalia, et al., 2001). Consiste na capacidade de
identificacdo do género, ou seja, se € uma menina ou um menino e acontece por volta dos
2/3 anos de idade (Bee, 1997). Esta é bastante moldada e influenciada social e
culturalmente (Kail, 2004; Papalia, et al., 2001).

2. Estabilidade de género: compreensdo de que permanece com 0 MesSmMO género
durante toda a sua vida, o que acontece sensivelmente aos 4 anos de idade (Bee, 1997);

3. Constancia de género: reconhecimento de que 0 género permanece embora possa
haver mudanca, diferente forma de vestir ou cabelo alterado (Bee, 1997). Esta etapa
relaciona-se com o conceito de conservacdo, sendo compreendida por volta dos 5/6 anos
de idade, sendo que as restantes conservacdes ja foram adquiridas (Bee, 1997).

Quando falamos de desenvolvimento, &€ também impreterivel referirmo-nos a
Vygotsky que, por sua vez, contrariamente ao que defendia Piaget, considerava o
desenvolvimento como uma aprendizagem, sendo que as criancas evoluem quando
interagem com outros mais desenvolvidos (Kail, 2004).

E entdo que surge a Zona de Desenvolvimento Proximal que, segundo Vygotsky
(1978), se caracteriza como sendo a existéncia de uma area potencial de desenvolvimento
cognitivo, definida como a distdncia que se encontra entre o nivel atual de
desenvolvimento da crianca, determinado pela sua capacidade de resolver problemas
individualmente, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
resolucdo de problemas sob orientacdo de adultos ou em colaboragdo com outros mais
habeis (Fino, 2001; Kail, 2004).

Vygotsky referia que a cognicdo se desenvolve primeiramente num cenario social e

sO mais tarde adquire carater independente (Kail, 2004).
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2. A educacao pré-escolar em Portugal

As instituicOes para as criangas mais pequenas, que hoje se designam instituicfes de
educacdo de infancia ou de educacgdo pré-escolar, foram criadas com o intuito de cuidar
das criancas mais pobres, tentando responder as necessidades sociais e econémicas mais
iminentes. Progressivamente, foram-se tornando espagos em que o papel pedagogico é
profundamente diferenciado do modelo escolar tradicional, dado que ja ndo se age
diretamente sobre a crianga, mas sim de forma indireta, pela mediagédo das coisas e dos
objetos propostos a atividade da crianca para que ela leve a cabo as suas aprendizagens
de forma livre e autonoma (Cardona, 2008).

Assim, 0 ano de 1997 constitui um marco importante na educacdo pré-escolar
portuguesa. Criou-se uma rede nacional de estabelecimentos de educacgdo pré-escolar (ou
jardins de infancia), que passam a ser também da responsabilidade do Estado (Dionisio
& Pereira, 2006).

Deste modo, pretende-se garantir a igualdade de acesso a educacgdo a todas as criangas
(Decreto-Lei 147/97), valorizando-se a necessidade de cada uma usufruir de um
desenvolvimento social e pessoal equilibrado.

No mesmo ano, foi dada orientacao oficial acerca das caracteristicas fisicas dos jardins
de infancia: qualidade estética, recursos multiplos e materiais naturais. A educagdo pré-
escolar foi oficialmente definida como o lugar de desenvolvimento de atitudes e de
aprendizagem da linguagem, de expressao artistica e de um conhecimento geral do mundo
(Cardona, 2008; Dionisio & Pereira, 2006).

De acordo com a atual Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués, a lei 5/97 de 10
de fevereiro, a educacdo pré-escolar destina-se as criangas entre 0s 3 anos e a entrada na
escolaridade obrigatdria e € considerada a primeira fase da educacdo basica, sendo
adicional a acdo educativa da familia, com a qual deve cooperar, favorecendo a formagéo
e 0 desenvolvimento saudavel da crianca, tendo em vista a sua insercdo na sociedade
como ser auténomo, livre e solidario.

Como se trata do inicio de um processo de aprendizagem ao longo da vida, é essencial
gue o primeiro acontecimento seja bem-sucedido, ja que o processo da aprendizagem
comeca logo desde que se nasce e constroi-se progressivamente, com o meio envolvente
(Silva, 2013).

Neste sentido, sdo objetivos da educacdo pre-escolar (Decreto-Lei 5/97 de 10 de

fevereiro):
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a) Promover o desenvolvimento pessoal e social da crianga com base em experiéncias
de vida democréatica numa perspetiva de educacdo para a cidadania;

b) Fomentar a insercdo da criangca em grupos sociais diversos, no respeito pela
pluralidade das culturas, favorecendo uma progressiva consciéncia do seu papel como
membro da sociedade;

c) Contribuir para a igualdade de oportunidades no acesso a escola e para 0 sucesso
da aprendizagem;

d) Estimular o desenvolvimento global de cada crianca, no respeito pelas suas
caracteristicas individuais, incutindo comportamentos que favorecam aprendizagens
significativas e diversificadas;

e) Desenvolver a expressdo e a comunicacao através da utilizacdo de linguagens
multiplas como meios de relacdo, de informacdo, de sensibilizacdo estética e de
compreensdo do mundo;

f) Despertar a curiosidade e o pensamento critico;

g) Proporcionar a cada crianca condicbes de bem-estar e de seguranca,
designadamente no ambito da salde individual e coletiva;

h) Proceder a despistagem de inadaptacdes, deficiéncias e precocidades, promovendo
a melhor orientagdo e encaminhamento da crianca;

i) Incentivar a participagdo das familias no processo educativo e estabelecer relagdes
de efetiva colaboracdo com a comunidade.

Segundo a Convencdo dos Direitos das Criancas da UNICEF (2004), a educacéo deve
promover o desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptidfes
mentais e fisicas, dentro das suas potencialidades, assim como preparar a crianca para
uma vida adulta ativa numa sociedade livre e incutir o respeito pelos pais, pela sua
identidade, lingua e valores culturais, bem como pelas restantes.

Assim, cabe ao educador proporcionar atividades que promovam descobertas para 0s
problemas propostos, no seio de uma boa relagdo pedagogica entre 0 mesmo e a crianca,
uma vez que a afetividade exerce também um papel importante no processo da
aprendizagem (Silva, 2013).

As OrientagGes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, por sua vez, baseiam-se
nos objetivos globais pedagogicos definidos pela referida Lei e destinam-se a apoiar a
construgéo e gestdo do curriculo no jardim de infancia, da responsabilidade de cada

educador/a, em colaboragdo com a equipa educativa do estabelecimento/agrupamento.
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Apesar de a legislacdo do sistema educativo (Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei
Quadro da Educacdo Pré-Escolar) incluir apenas a educacgdo pré-escolar a partir dos 3
anos, ndo abrangendo a educacdo para os 0-3 anos (creche) considera-se, de acordo com
a Recomendacdo do Conselho Nacional de Educacédo, que esta € um direito da crianca.
Assim, importa que haja uma unidade em toda a pedagogia para a infancia e que o
trabalho profissional com criangas dos 0 aos 6 anos tenha fundamentos comuns e seja
orientado pelos mesmos principios.

Tendo em conta as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (2016), a
organizac&o destas contempla trés secces: Enquadramento Geral, Areas de Contelido e
Continuidade Educativa e Transicdes.

Porém, existem também, dentro destas, trés areas de conteudo, que devem
proporcionar situacfes e oportunidades de aprendizagem as criancas. As areas de
contedido s&o a Area de Formacao Pessoal e Social; a Area de Conhecimento do Mundo
e a Area de Expressido/Comunicacdo, sendo que esta Gltima se subdivide em trés
dominios: dominio das expressdes (motora, dramatica, plastica e musical), dominio da
linguagem e abordagem a escrita e dominio da matematica.

Estas seccdes dizem respeito a formas de pensar e organizar a atuacdo do educador
assim como as atividades propostas. Estas incluem diferentes tipos de aprendizagem,
atitudes e acBes e devem ser abordadas de forma integrada (Ministério da Educacéo,
1997).

Assim, segundo as Orienta¢des Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (2016), o
Enquadramento Geral inclui trés topicos:

1. Fundamentos e principios da pedagogia para a infancia — face a unidade e sequéncia
de toda a educacdo de infancia dos 0 aos 5 anos, sdo apresentados fundamentos e
principios que constituem uma base comum para o desenvolvimento da acdo pedagogica
em creche e jardim de inféncia, sendo que estes traduzem uma determinada perspetiva de
como as criangas se desenvolvem e aprendem, destacando-se a qualidade do clima
relacional em que educar e cuidar estdo intimamente interligados.

2. Intencionalidade educativa — construir e gerir o curriculo — a agdo profissional do/a
educador/a implica uma reflexdo sobre os objetivos e sentidos das suas praticas
pedagdgicas, 0s modos como as organiza e adequa as necessidades das criangas. Esta
reflexdo reflete-se num ciclo interativo de observacdo, planeamento, acédo e avaliacao,
baseado em diferentes formas de registo e de documentacdo, que permitem ao/a
educador/a tomar decisBes sobre a pratica e adequéa-la as caracteristicas de cada crianga,
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do grupo e do contexto social em que trabalha. O desenvolvimento deste processo, com
a participacao de diferentes intervenientes (criangas, outros profissionais, pais/familias),
inclui formas de comunicacéo e estratégias que promovem esse envolvimento e facilitem
a articulacdo entre os diversos contextos de vida da crianca.

3. Organizacdo do ambiente educativo — o ambiente educativo € um contexto
facilitador do processo de desenvolvimento, aprendizagem e relagdes entre os diferentes
intervenientes. Adotando uma perspetiva sistémica e ecoldgica, aprofunda-se a
importancia da organizacao do Estabelecimento Educativo/Agrupamento, abordando-se
aspetos da organizacdo do ambiente educativo da sala, como suporte ao trabalho
curricular do/a educador/a e da sua intencionalidade, enumerando-se, ainda, as diferentes
interacbes e relacbes que estes contextos proporcionam e as suas potencialidades
educativas.

As Areas de Contetdo, por sua vez, remetem para os fundamentos e principios de
toda a educacdo de infancia, e esclarecem as implicacGes para uma abordagem integrada
e globalizante:

a) Area de Formacdo Pessoal e Social — é considerada como area transversal, em
virtude de ter contetdos proprios e, ainda assim, se inserir em todo o trabalho educativo
realizado no jardim de infancia. Esta area incide no desenvolvimento de atitudes,
disposicdes e valores, que permitam as criangas continuar a aprender com sucesso € a
tornarem-se cidaddos autonomos, conscientes e solidarios.

b) Area de Expressdo e Comunicacdo — entendida como area basica, uma vez que
envolve diferentes formas de linguagem que sdo imprescindiveis para a crianca interagir
com os outros, dar sentido e representar o mundo que a rodeia. Sendo a Unica area que
comporta diferentes dominios, é precedida de uma introducao que fundamenta a inclusdo
e articulacdo desses dominios.

— Dominio da Educacdo Motora — constitui uma abordagem especifica de
desenvolvimento de capacidades motoras, em que as criangas terdo oportunidade de
tomar consciéncia do seu corpo na relagdo com os outros e com diversos espagos e
materiais.

— Dominio da Educagdo Artistica — engloba as possibilidades de a crianca utilizar
diferentes formas artisticas para se exprimir, comunicar, representar e compreender o
mundo. A especialidade de diferentes linguagens artisticas corresponde a introducéo de

subdominios que incluem artes visuais, dramatizacdo, musica e danca.
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— Dominio da Linguagem Oral e Abordagem a Escrita — o desenvolvimento da
linguagem oral é fundamental na educagdo pré-escolar como ferramenta de expressdo e
comunicagdo que a crianca vai, gradualmente, desenvolvendo e dominando nesta etapa
do seu processo educativo. Importa ainda propiciar a emergéncia da linguagem escrita,
através do contacto e uso da leitura e da escrita em situac@es reais e funcionais associadas
ao dia-a-dia da crianca.

— Dominio da Matemética — tendo a matematica um papel essencial na estruturacéo
do pensamento e dada a sua importancia para o quotidiano e para as aprendizagens
futuras, o acesso a esta linguagem é fundamental para a crianca dar sentido, conhecer e
representar o mundo.

¢) Area do Conhecimento do Mundo — é uma area que abrange diferentes saberes,
onde se procura que a crian¢a adquira uma postura de questionamento e de procura do
saber, propria da metodologia cientifica, por forma a promover uma melhor compreenséo
do mundo fisico, social e tecnoldgico que a rodeia.

Uma ultima seccdo incide na Continuidade Educativa e Transi¢des, uma vez que as
criancas ja vivenciaram um percurso de desenvolvimento e aprendizagem (em contexto
familiar ou institucional) que deve ser tido em conta. Por outro turno, o desenvolvimento
das potencialidades de cada crianca no jardim de infancia permitird o alcance do sucesso
na transicao para o 1.° ciclo, dando continuidade as aprendizagens ja efetuadas.

3. A Literacia Emergente

A literacia emergente diz respeito aos conhecimentos, capacidades e atitudes
precursores do desenvolvimento da linguagem escrita que precedem o seu ensino formal
(Neuman & Dickinson, 2001).

Por conseguinte, constitui-se como a primeira fase da construcdo e do
desenvolvimento da literacia, permitindo a compreensdo de muitas caracteristicas e
fungdes da linguagem e, por outro lado, a formagao de conceitos e o desenvolvimento de
capacidades especificas de leitura e de escrita (Gomes & Santos, 2005).

Muitas criancas j& descobriram importantes coisas sobre a linguagem escrita mesmo
antes de ingressarem no primeiro ciclo, o que pode auxiliar ao nivel do desempenho na
leitura, por exemplo (Viana & Teixeira, 2002).

Desta forma, a literacia emergente prevé um conjunto de experiéncias de interacao
social que, ainda que sem qualquer instrucdo formal, permitem a crianca adquirir

consciéncia do impresso, adotar comportamentos de leitor/escritor, formular hipbteses
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sobre a linguagem escrita e a relagdo que a mesma estabelece com a falada e até
compreender que constitui um meio de comunicagéo necessario no dia-a-dia (Gomes &
Santos, 2005).

O conceito de literacia emergente vem, entdo, reforcar a ideia de que o periodo pré-
escolar desempenha um papel essencial no posterior processo de aprendizagem da leitura
e da escrita (Leal, Peixoto, Silva, & Cadima, 2006). Assim, pode afirmar-se que 0s
conhecimentos, as capacidades e as atitudes de literacia construidas e desenvolvidas em
idade pré-escolar beneficiam a aprendizagem da linguagem escrita, bem como o
desenvolvimento da literacia a longo prazo (Mata, 1999).

E importante favorecer a interacdo das criancas em idade pré-escolar com os
diferentes usos da linguagem escrita para que, através desse contacto, aprendam aspetos
sobre a funcionalidade da linguagem e se sintam motivadas para ler (Alves, 2010;
Martins, 1996).

N&o obstante, promover a aquisi¢do de perspetivas funcionais sobre a leitura € crucial
para o desenvolvimento de concec¢des sobre a natureza da linguagem escrita, quer nos
aspetos concetuais (0 que representa), quer nos aspetos formais (como se 1€ e como se
escreve) (Alves, 2010; Martins, 1996).

Por outro lado, quanto melhores séo os conhecimentos e representagdes sobre a leitura
que as criangas possuem antes de entrar para a escola, melhor serd o seu desempenho,
pelo que é fundamental a existéncia de um trabalho precoce nesse sentido, até porque as
criancas comecam a desenvolver as suas capacidades linguisticas na primeira infancia
(Neuman & Dickinson, 2001). Paralelamente, este passa a ser um trabalho preventivo no
sentido das dificuldades ao nivel da leitura e da escrita e ndo remediativo.

Contudo, a literacia difere da alfabetizacdo, na medida em que se caracteriza como
sendo um processo progressivo e continuo, ja que a crianca vai desenvolvendo as
competéncias de acordo com as suas necessidades, interacdes e experiéncias, que ocorrem
no dia-a-dia, sendo de natureza dinamica e encontrando-se em permanente mudanga
(Mata, 1999). A alfabetizacao, por sua vez, € um processo de conhecimento estavel (Mata,
1999).

A literacia possui um carater complexo e multifacetado devido a influéncia de
diversos agentes individuais, culturais, economicos, familiares e educacionais, visto que
as atitudes, o valor e as expectativas acerca da leitura e da escrita diferem de pessoa para
pessoa, tal como o contexto em que esta se insere e 0s préprios materiais escritos (Gomes
& Santos, 2005; Mata, 1999; Santos, 2015).
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3.1. Variaveis Preditoras da Aquisicao da Leitura e da Escrita no Pré-
escolar

Sendo o jardim-de-infancia um dos contextos significativos de promogédo de
competéncias pré-leitoras, a qualidade das acGes desenvolvidas na educacao pré-escolar
é crucial para o desenvolvimento da linguagem e da literacia adquirida posteriormente
(Cadime, Fernandes, Branddo, Noévoa, Rodrigues, & Ferreira, 2009; Gardinal &
Marturano, 2007).

Uma vez que a aprendizagem da linguagem escrita ndo surge de forma imediata, sendo
que passa pela mediacdo da linguagem oral, é crucial abordar as relagbes entre a
linguagem oral e a linguagem escrita e 0s processos que permitem a passagem de uma
para a outra (Martins & Niza, 1998). Desta forma, é essencial promover desde cedo,
situacGes em que a partir da fala surja a escrita e vice-versa (Lopes, 2006). Isto porque,
quanto melhor a crianca dominar a linguagem oral, maior € a probabilidade de ser bem
sucedida na aquisicao da leitura e da escrita (Viana & Teixeira, 2002).

Outro fator que influencia o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita prende-
se com o conhecimento implicito e explicito acerca da lingua, sendo o primeiro
relacionado com o que as criangas ja possuem antes da entrada para a escola e que surge
pela interacdo da mesma com material escrito (direta ou indiretamente) e das situagdes de
leitura experienciadas e o segundo o que permite manipular a lingua (Cadime, et al.,
2009).

E essencial que as criancas compreendam que as palavras sdo constituidas por silabas
e que estas, por sua vez, se decompdem em fonemas e este progresso implica a aquisi¢éo
e/ou desenvolvimento da consciéncia lexical (enriquecimento da linguagem), do
conhecimento sintatico (compreensdo de que as palavras se agrupam em frases com
sentido) e da consciéncia fonoldgica (conhecimento e a capacidade de analisar e
manipular os elementos que constituem a linguagem) (Cadime, et al., 2009).

A consciéncia fonoldgica caracteriza-se como sendo uma pré-competéncia de
literacia, uma vez que € especialmente importante para a descodificacdo da escrita e,
portanto, para a aprendizagem da leitura e da escrita e esta ndo é determinada pela idade
cronoldgica dos individuos, mas sim pelo momento em que se inicia a aprendizagem da
leitura (Andreazza-Balestrin, Cielo, & Lazarroto, 2008; Andreazza-Balestrin, Cielo,
Volcéo, & Lasch, 2012; Navarro & Aguilar, 2006).

Deste modo, diz respeito a capacidade de manipular conscientemente os elementos

sonoros das palavras orais, sendo que a estrutura sonora das palavras pode ser dividida
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em trés tipos de unidades fonoldgicas: as silabas, os fonemas e as unidades intrasilabicas
(por exemplo, a rima) (Silva, 2003).

As pequenas unidades ou segmentos da fala, que correspondem as letras de um
sistema alfabético, chamam-se fonemas, sendo estes unidades fonoldgicas abstratas
(Adams, Foorman, Lundberg, & Beeler, 2006). Dois sons sdo fonemas distintos quando
a diferenca fonética entre eles provoca uma diferenca de significado (Adams, et al., 2006).

Assim, importa consciencializar as criangas dos sons que fazem parte da palavra, leva-
las a descobrirem a existéncia desses mesmos sons e a perceberem a possibilidade de os
separar, tornando possivel a compreensdo de que estes variam nas palavras, da mesma
forma que variam os simbolos da escrita, para permitir a associacdo dos sons a sua grafia
(Adams, et al., 2006).

Martins (1996) apela a necessidade de que as criangas desenvolvam a capacidade de
pensar sobre a linguagem oral e escrita, compreendendo a relagcdo entre ambas, para que
desenvolvam a sua consciéncia linguistica e, consequentemente, a consciéncia de palavra
(capacidade de compreender que as frases sdo constituidas por palavras, e que estas sdo
escritas pela ordem que sdo faladas, sendo separadas por espacos em branco) (Dionisio
& Pereira, 2006), consciéncia fonoldgica (consciéncia de que as palavras sdo constituidas
por unidades mais pequenas, 0s sons) (Dionisio & Pereira, 2006) e fonémica (consciéncia
das unidades fonéticas da fala (Martins & Silva, 1999)).

A consciéncia fonologica consiste, entdo, em compreender que a linguagem se
subdivide em unidades mais pequena e a representacdo dos fonemas por parte das letras
designa-se principio alfabético (Alves, 2010). Desta forma, para que a crianga tenha
acesso a leitura, é fundamental que o entenda, ou seja, que seja capaz de transformar as
letras em sons da fala e de identificar na linguagem o som ou sons que a letra representa
(Alves, 2010).

Em suma, as criangas devem ser capazes de compreender que os fonemas e 0s
grafemas obedecem a uma certa sequéncia, sendo que qualquer alteracdo na mesma,
produz uma palavra diferente (Alves, 2010).

A consciéncia fonoldgica é ainda fundamental para a aquisi¢do da escrita, uma vez
gue o uso de cada letra depende do contexto em que ela se encontra dentro da palavra, o
que permite a crianca a o conhecimento de regras ortogréaficas (Alves, 2010).

Cadime, et al. (2009) assumem que existem seis fases de evolugdo das

conceptualizagOes acerca do impresso e, consequentemente, da escrita:
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1. Fase da pré-escrita: muitas criangas comegam por considerar a escrita e o desenho
como a mesma coisa, considerando que estdo a escrever quando desenham ou
vice-versa. Contudo, progressivamente, ao contactarem com 0 impresso,
apercebem-se das diferencas entre ambos.

2. Na procura de respostas para as suas duvidas, as criangas desenvolvem dois
principios internos:

a. Principio da quantidade minima;

b. Principio das variacGes qualitativas internas.
Neste momento as criancas encontram-se num segundo nivel, denominado fase
pré-silabica e fazem uma leitura global das palavras que escrevem, partindo do
pressuposto que palavras diferentes devem ter um aspeto gréfico diferente e
produzem uma variedade de simbolos parecidos com as letras, mas com uma
constancia no namero de carateres produzidos por palavra.

3. Num terceiro nivel surge a fase silabica, na qual as criangcas compreendem que as
diferencas nas representacdes gréaficas relacionam-se com a dimensao sonora das
palavras e concretizam a correspondéncia grafia-silaba, utilizando para cada
silaba uma letra ou uma pseudo-letra. Nesta fase pode ocorrer o inicio da
correspondéncia letra-som, sendo que por vezes o som corresponde a uma silaba
e outras vezes a um fonema. As letras ja ndo séo escolhidas aleatoriamente, mas
sim de acordo com o0s sons percebidos nas palavras. As criangas passam a situar-
se na fase silabica com fonetizacdo. Ainda no terceiro nivel, mas num patamar
mais complexo, encontra-se a fase silabica-alfabética em que as criangas
constatam que as silabas sdo constituidas por mais do que um som, comegando a
aparecer nas palavras, silabas representadas por mais do que um caractere e
respeitando os seus aspetos fonéticos. Por Gltimo, diferente das anteriores, existe
a fase alfabética, em que se verifica a identificacdo da dimensdo fonémica em
praticamente todas as silabas, embora néo raras vezes ndo sejam respeitadas as

convencdes ortograficas.

3.2. Pertinéncia dos Programas de Literacia:
A aprendizagem da leitura e da escrita constitui uma das tarefas preeminentes no
inicio da escolaridade basica, sendo este um processo complexo que abarca diversas

competéncias e conhecimentos (Leal, Peixoto, Silva, & Cadima, 2006).
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Dado o seu impacto no desenvolvimento académico, ja que a investigacdo comprova
a relevancia das competéncias de literacia no processo de aprendizagem formal da leitura
e da escrita, 0s niveis de literacia e 0 insucesso e abandono escolares assumem uma
importancia significativa nos dias de hoje (Leal, et al., 2006; Rodrigues, 2013).

Diversos estudos comprovam ja os beneficios de uma intervengdo precoce no que

respeita a promocao das competéncias de literacia no nivel pré-escolar:

1. No concelho de Matosinhos, a implementacdo do Projeto de Intervengédo Precoce
na Aprendizagem da Leitura e Escrita demonstrou que as criancas envolvidas
melhoraram significativamente o seu desempenho, uma vez que, ao longo dos
quatro anos de aplicacdo, varias criangas que, no inicio da implementacdo do
projeto, apresentavam niveis abaixo dos esperados para a sua idade, parecem ter
desenvolvido as suas competéncias pré-leitoras no decorrer dos anos letivos
(Matosinhos, 2009). Para além disso, comprovou-se que muitas criangas
necessitavam de uma intervencdo focalizada na literacia emergente e que as
competéncias pré-leitoras se alteraram ao longo da intervencdo, sugerindo que
existem ganhos em todas as criancas. Assim, os resultados sugerem que a
implementacdo deste tipo de intervencbes parece promover um melhor
desempenho das competéncias pré-leitoras nas criancas envolvidas (Cruz, et al.,
2008).

2. Em Lisboa, Rodrigues (2003) concluiu que as criancas participantes no programa
demonstraram um desempenho superior relativamente ao numero de razdes
funcionais para aprender a ler, por comparagcdo com as criancas do grupo de
controlo, o que reforca a importancia de se apresentarem as criancas diversos
suportes de escrita associados a diferentes funcées culturais do ato de ler, ja que
0 conhecimento e apropriagéo por parte das criancas das utilizagdes funcionais da
leitura estdo fortemente ligadas a aprendizagem da leitura, tendo demonstrado que
os resultados em leitura no final do 1°ano de escolaridade s&o tanto melhores
guanto maior é a compreensao dos objetivos da leitura no inicio da escolaridade.
Por outro lado, no grupo experimental, em situacdo de pos-teste, as criangas
apresentaram um numero total de fonetizagcBes corretamente efetuadas mais
elevadas de escritas inventadas do que as criancas do grupo de controlo, tendo-se
verificado, por parte das criancas participantes no programa, resultados superiores
relativamente aos indicadores de consciéncia fonoldgica, por comparagdo com 0s

resultados das criangas do grupo de controlo.
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3. Também no Porto, Alves (2010) constatou que o programa elaborado se revelou
eficaz na promocéo deste tipo de competéncias em criangas que estariam em risco
no que respeita ao desenvolvimento de competéncias de literacia. Por outro turno
percebeu que varias competéncias, tais como o vocabulario, a consciéncia
fonoldgica e o conhecimento do impresso interagem entre si, contribuindo para o
desenvolvimento dos conhecimentos de literacia emergente e desempenham um
papel fundamental na subsequente capacidade de leitura.

Assim sendo, dado que a literacia € um processo continuo através do qual o ser
humano adquire conhecimentos e competéncias especificos de uma cultura,
nomeadamente relacionados com a leitura e a escrita, tornando-0 mais competente para
interagir com 0s outros e consigo proprio, torna-se evidente a sua contribui¢cdo nao sé
para 0 sucesso escolar, assim como para 0 sucesso numa sociedade em que as exigéncias
de literacia sdo cada vez maiores (Cruz, 2011; Santos, 2015).

A literacia emergente, por sua vez, engloba o conjunto de conhecimentos,
competéncias e atitudes que se assumem como precursores do desenvolvimento e da
aprendizagem da leitura e da escrita, abrangendo igualmente os contextos que facilitam
esse desenvolvimento (Cruz, Pinto, Pombal, Orvalho, & Pinto, 2008).

Desta forma, 0s conhecimentos e competéncias que as crian¢as possuem a entrada
para a escolaridade basica sdo adquiridos por meio de experiéncias precoces, no contexto
familiar e no jardim-de-infancia, sendo estes promotores das mesmas (Leal, et al., 2006;
Matosinhos, 2009; Santos, 2015). Isto porque, segundo Almeida (2011), o processo de
aprendizagem ¢é tanto mais eficaz quanto mais estimulante for o ambiente circundante,
fornecendo mais oportunidades de desenvolvimento a crianca (Leal, Cadima, Silva, &
Gamelas, 2005; Peixoto, Leal, Cardoso, Silva, & Cid, 2008). Dada a importancia e
complexidade da aquisicdo destas competéncias, € fundamental a existéncia de uma
intervencao precoce, de cariz promotor, que fornega 0s recursos € apoios necessarios a
crianca (Almeida, 2011).

Entdo, é possivel afirmar que o periodo pré-escolar desempenha um papel essencial
no posterior processo de aprendizagem das criancas (Almeida, 2011; Cruz, Almeida,
Pinto, Constante, Macedo, Amaral, Monteiro, Lopes, & Ferreira, 2014).

Por este motivo, sdo recomendadas atividades planificadas e apropriadas as idades,
em simultaneo com interacdes significativas regulares e ativas entre criangas e adultos,

possibilitando & crianca um conjunto de situacGes que permitam a aquisicdo de pré-
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requisitos necessarios para a aprendizagem (Gongalves, 2012; Leal, et al., 2006; Lima,
2012; Mata, 1995; Silva, 1992; Teberosky, 1987).

Podemos afirmar que, nos dias que correm, a educagdo pré-escolar deve promover o
envolvimento precoce das criangas com a leitura e mesmo com a escrita e deve estar
presente nas salas de atividades para que as criangas possam explorar e experienciar
situacdes relacionadas com as mesmas, compreender e, acima de tudo, descobrir as suas
caracteristicas e a sua funcionalidade (Lourenco, 2014).

Por outro lado, é crucial que exista, no educador, uma verdadeira intencionalidade
pedagdgica no incentivo, na utilizacdo e na reflexdo sobre as mesmas e as suas
especificidades (Lourengo, 2014).

Porém, apesar do que defende a literatura, em Portugal tem-se vindo a verificar pouco
investimento na implementacéo de acfes e programas de promocdo de competéncias pré-
leitoras, nomeadamente devido a reduzida formacdo dos docentes (Fernandes, 2005;
Cruz, et al., 2008).

Por outro turno, porque ainda existe a crenga de que a aprendizagem da leitura e da
escrita devem apenas ser iniciadas no 1° ciclo, remetendo para conceitos como o de
prontiddo, ou seja, para a nocao de que existe um momento especifico para se poder
aprender a ler e escrever (Fernandes, 2004; Cruz, et al., 2008).

No entanto, Cadime, Fernandes, Branddo, Névoa, Rodrigues, e Ferreira (2009) e
Martins (1996) afirmam que as criangas vao construindo conhecimentos sobre a leitura e
a escrita antes de serem formalmente ensinadas a ler e a escrever e a aprendizagem da
leitura e da escrita rege-se por processos semelhantes aos da aprendizagem de qualquer
outra competéncia cultural.

As criancas desde cedo se questionam e formulam hipoteses acerca da escrita, das
suas fungdes, caracteristicas e rela¢cfes com a linguagem oral e estas concegdes precoces
sdo fundamentais para a eficacia do processo de aprendizagem (Cadime, et al., 2009).
Assim, chegam ao 1.° Ciclo com conhecimentos muito diferenciados sobre a leitura e a
escrita, devido as experiéncias vivenciadas serem Unicas e, por vezes, muito distintas
(Cadime, et al., 2009).

Atualmente a crianca é vista como construtora da linguagem e conhecimento, como
geradora de hipoteses, direcionada para a resolucdo de problemas e ndo mera recetora
passiva de informacédo (Cadime, et al., 2009). Deste modo, os educadores devem ser
formados no sentido de encorajarem e promoverem o desenvolvimento de competéncias,

através de atividades diversas como (Cruz, et al., 2008):
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i) atividades de leitura partilhada entre criangas e adultos, que estimulem a

interacdo verbal;

i) jogos que se focalizem na estrutura fonoldgica das palavras faladas;

iii) atividades que enaltecam a relagéo entre a fala e 0 material impresso.

O contexto da educacao pré-escolar deve, portanto, proporcionar um ambiente rico
em experiéncias de promogdo de competéncias, facilitando a implementacdo de
programas que promovam o desenvolvimento de competéncias de sensibilidade
fonolodgica, conhecimento sobre o0 impresso e competéncias emergentes de escrita (Cruz,
et al., 2008).

A aprendizagem da leitura e da escrita encontra-se, entéo, relacionada com o sucesso
escolar das criangas, j& que é transversal a qualquer area do conhecimento e a leitura ndo
é uma competéncia que se desenvolve espontaneamente, implicando a consciéncia de
certas dimensdes da linguagem oral que para a maior parte das criangas, requer alguma
forma de instrucdo explicita (Cruz, et al., 2008; Fernandes, 2004; Lopes, 2005). Desta
forma, uma intervencdo precoce facilita, por um lado, o desenvolvimento de
competéncias pré-leitoras que, por sua vez, facilitam a posteriori a aprendizagem formal
da leitura e escrita e, por outro lado, permite a detecdo de criancas em risco de
apresentarem dificuldades nesta dimensdo, facilitando o seu encaminhamento precoce
(Cruz, et al., 2008; Fernandes, 2004; Lopes, 2005).

4. Educacdo Matematica no Pré-escolar

A matematica representa um dominio especifico da Area de Expressdo e
Comunicacdo nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar (Ministério da
Educacéo, 1997). Entdo, é reconhecida como uma forma de comunicagdo, complementar
a lingua materna, com as suas proprias regras e simbolismo, que permite compreender e
interpretar o mundo que nos rodeia (Pinto, 2011).

Segundo Barros e Palhares (1997) e Guerreiro (2014), cabe ao jardim de infancia, a
semelhanca de outros niveis de ensino, o papel de organizar e consolidar os
conhecimentos e capacidades espontaneamente desenvolvidas pois as criancas vao
construindo varios conceitos matematicos na sua vivéncia diéria.

Segundo Baroody (2000) e Santos (2015), as criangas interpretam a matematica
formal em funcdo da sua matemaética informal, independentemente da forma como se

introduzem as técnicas, 0s simbolos e 0s conceitos matematicos na educacao formal. Isto
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vai de encontro a ideia de que a matematica informal € essencial para alcancar o éxito na
matematica mais avancada (Baroody, 2000; Santos, 2015).

Como para compreender os numeros é fundamental usa-los corretamente, € necessario
possuir habilidades como a capacidade para classificar, ordenar, conhecer os diferentes
tipos de ordem para poder contar, ter nogdo da organizacao espacial e saber coordenar e
ter conhecimento de que 0s numeros sdo representados por signos convencionais
(Somoza & Portugal, 2011).

Segundo Copley (1999), para facilitar o desenvolvimento do conhecimento
matematico nas criancas, € essencial mudar de um conjunto de atividades soltas, sem
relagdo entre si, para um desenvolvimento coeso da nogdo de numero, formas, padrdes,
medidas e orientacdo espacial. As atividades realizadas devem apelar ao cotidiano das
criancas e aos seus interesses, em particular, assim como estimular a sua curiosidade e
motivéa-las para a aprendizagem (Copley, 1999).

O pensamento matematico ocorre logo nos primeiros anos de vida da crianga visto
que, mesmo antes do inicio da vida escolar, as criangas trazem consigo conhecimentos
resultantes das suas vivéncias, das suas brincadeiras (Ginsburg, Greenes, & Balfanz,
2012) e, nos dias de hoje, sabe-se que o pensamento das criancas pequenas é mais
complexo do que se pensava e que o conhecimento matematico das mesmas € mais
robusto do que o esperado (Copley, 1999).

Estas aprendizagens surgem pela curiosidade e pelo desejo que as criancas
demonstram em saber mais e devem ser estimuladas através da proposta de experiéncias
ricas e desafiadoras (Ginsburg, et al., 2012).

Ao longo destes primeiros anos, é importante que as criangas aprimorem e construam
bases matematicas que serdo fundamentais no seu percurso escolar e pessoal e que o
ensino pré-escolar proporcione uma visdo positiva da matematica, assim como o educador
crie oportunidades para desenvolver o gosto pela matematica, proporcionando
experiéncias significativas, que colidam com os interesses das criangas e que envolvam
propostas que apelem & resolucdo de problemas e ao desenvolvimento do raciocinio e
comunicag¢do matemaéticos (ME, 1997).

Assim, na educacéo infantil, as atividades devem ter como base o desenvolvimento
da classificacao, seriacéo, designacao a causalidade, a explicitacdo das relacGes temporais
e espaciais e ainda, as primeiras formas de raciocinio (Santos, 2015). Deste modo, 0s
materiais presentes na sala de aula devem ser bastante diversificados com o objetivo de

favorecer este tipo de atividades (Maia, 2008).



29

Além disso, o educador deve ter em conta 0s conhecimentos matematicos que a
crianga possui, as experiéncias ja vivenciadas e estabelecer uma ligagdo com 0s novos
conhecimentos, pois esta ird reforcar a compreensao da experiéncia/aprendizagem (Maia,
2008). Em suma, o contexto e as atividades realizadas devem ser adequadas ao tipo de
conhecimentos anteriormente adquiridos pela crianca.

Desta forma, é de ressalvar que a matemaética é uma ferramenta essencial ja que
permite desenvolver o espirito critico e fornece uma construcdo mais real e elaborada do
mundo que nos rodeia, auxiliando na resolucdo dos problemas do quotidiano (Copley,
1999). Por outro lado, contribui para o desenvolvimento de capacidades gerais,
nomeadamente ligadas ao desenvolvimento do raciocinio, atitudes e habitos mentais e
ajuda a desenvolver a capacidade de abstracéo e a criacdo de modelos mentais, bem como
a capacidade de pensar em termos formais (Copley, 1999).

Tudo isto espelha a importancia da matematica no desenvolvimento global do ser
humano e da sociedade e, portanto, € essencial que se inicie a explora¢do dos conceitos

matematicos logo na educacao pré-escolar.

4.1. Variaveis Preditoras do Conhecimento Logico-Matematico no Pré-
escolar

Hoje em dia a matematica ja ndo é vista apenas como um conjunto de regras, factos e
férmulas, mas sim como um instrumento fundamental para compreender, analisar e
intervir na sociedade e, neste ambito, o sentido de nimero é uma componente chave da
numeracia, uma vez que contribui para o desenvolvimento do pensamento flexivel,
elemento chave para a resolucéo de problemas (Castro & Rodrigues, 2008a).

Numa tentativa de defini-lo, podemos afirmar que se trata da compreenséo global e
flexivel dos numeros e operacbes com o intuito de compreender 0s nimeros e as suas
relacOes e desenvolver estratégias uteis e eficazes para utilizarmos no nosso dia-a-dia, na
nossa vida profissional, ou como cidad&os ativos (Brocardo, Serrazina, & Rocha, 2008).
Por outro lado, diz respeito a criacdo de conexdes e relagdes flexiveis entre ideias e
habilidades de carater numérico-cognitivas que podem, inicialmente, estar separadas e
em um determinado contexto, assim como da capacidade para usar 0s nimeros € 0S
métodos quantitativos como meio de comunicacdo, processamento e interpretacdo da
informacao (Barbosa, 2007; Castro & Rodrigues, 2008a). Resumidamente diz respeito as
ideias que temos sobre 0s nimeros e & interacdo dessas mesmas ideias entre si (Castro &
Rodrigues, 2008a).
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Esta habilidade surge desde cedo, ainda antes da aprendizagem formal e verifica-se
através de diversas situacBes do quotidiano das criangas que devem ser valorizadas e
promovidas pelos adultos, como por exemplo na contagem oral de objetos, sendo esta
socialmente construida, através das interacdes com os outros (Castro & Rodrigues, 2008a;
Jordan, Glutting, & Raminuni, 2010).

Segundo Baroody (2000), as criangas com cerca de dezoito meses comegam a contar
oralmente de 1 em 1. Aos 2 anos de idade, a maioria conta 1, 2, mas, rapidamente comeca
a omitir termos. Assim, inicialmente as criancas vao aprendendo partes da sequéncia
numérica até 10 e, mais tarde, juntam-nas, a medida que as vao adquirindo (Baroody,
2000). Desta forma, vao criando as préprias sequéncias de contagem até conhecerem a
correta (Castro & Rodrigues, 2008Db).

Nesta fase inicial, a tendéncia das criancas € decorar, o que € para elas um desafio que
desenvolvem no convivio com as outras criancas e com os adultos, através de masicas,
lengalengas, historias e jogos (Castro & Rodrigues, 2008b), pelo que a memorizagao é
uma técnica a que as criangas recorrem para aprenderem a contar (Baroody, 2000).

Porém, o conhecimento da sequéncia numérica nao € igual em todas as criancas
(Castro & Rodrigues, 2008b). No entanto, € importante que aos 5 anos de idade nédo se
verifiqguem erros na sequéncia da palavra em quantidades inferiores a 10. Neste sentido,
é importante que o educador tenha no¢do do conhecimento de cada crianga a este nivel,
para adaptar o contexto e, assim, promover uma aprendizagem mais acessivel (Castro &
Rodrigues, 2008b).

A crianca comeca, entdo, a adquirir a compreensdo de numero através de experiéncias
de contagem, combinacdo, agrupamento e comparacdo. Assim, é fundamental que
alcance o conhecimento relativo a correspondéncia um a um, e a no¢do de conservacao,
pois estas sdo capacidades bastante significativas a aquisi¢cdo do sentido de ndmero
(Hohmann, Banet, & Wiekpart, 1995).

Deste modo, € importante referir que existe uma relacdo entre o dominio da sequéncia
numerica e a capacidade para estabelecer relagbes numéricas, uma vez que, 0
conhecimento da sequéncia numérica implica o conhecimento da sua organizacdo e da
sua estrutura, o que permite o estabelecimento das relagdes numéricas, que serdo tanto
mais aprofundadas quanto maior for o conhecimento (Barbosa, 2007; Castro &
Rodrigues, 2008a).

Contudo, o desenvolvimento do sentido de nimero ndo se d& de forma linear, ainda

gue seja progressivo, pelo que quanto mais ricas e diversificadas forem as experiéncias
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das criancas relativamente aos numeros, melhor sera o desenvolvimento do sentido de
namero, pelo que é crucial a sua promogdo desde o nivel pré-escolar (Castro & Rodrigues,
2008a).

Neste sentido, o jardim-de-infancia deve proporcionar a crianca bases fundamentais a
construcdo do sentido de numero (Jordan, Glitting, & Raminuni, 2010). Neste nivel os
nimeros devem assumir um carater desafiante e com significado, de forma a incentivar e
motivar a crianca a compreender 0s aspetos huméricos que a rodeiam em interacdo com
as outras criancas (Baroody, 2002; Castro & Rodrigues, 2008b)

Por fim, é importante ressalvar que o processo de desenvolvimento do sentido de
namero, ainda no ensino informal, permitira, posteriormente, que a crianga tenha
capacidade para adquirir uma compreensdo global do nimero e das operacdes e,
simultaneamente, usar de forma flexivel essa compreensdo ao concretizar julgamentos
matematicos e promover estratégias adequadas a manipulacdo dos numeros e das

operacdes (Jordan, Glutting, & Raminuni, 2010).

4.2. Pertinéncia dos Programas de Promocdo de Competéncias
Matematicas no Pré-escolar

Atualmente é muito habitual a preocupacdo com o estudo da matematica desde tenra
idade e, com base no raciocinio légico e abstrato, seria imprescindivel ndo ter um lugar
de destaque no desenvolvimento integral de qualquer crianga (Guerreiro, 2014).

Abrantes, Serrazina, e Oliveira (1999) afirmam que a matematica integra um
patrimonio cultural da humanidade e um modo de pensar, pelo que a sua aquisi¢do € um
direito de todos. Neste sentido, é impreterivel proporcionar a oportunidade de aprender
matematica de um modo realmente significativo (Abrantes, Serrazina, & Oliveira, 1999).

Apesar de ser bastante antiga, a numeracia € um requisito basico para qualquer
cidaddo e é fundamental no século XXI. Embora inseridos num contexto social imerso
em numeros e estatisticas, muitos cidaddos alfabetizados ndo possuem competéncias ao
nivel da matematica (Rato, 2013).

Uma vez que esta é uma area que influencia fortemente a estruturagdo do pensamento
e, consequentemente, a tomada de decisdo, deve estar presente nos primeiros anos de
escolaridade de uma crianca, ou seja, a matematica deve ser trabalhada durante o ensino
pré-escolar (Mata, 2012).

E nos primeiros anos de vida que as potencialidades tém que ser desenvolvidas e todas

as criancgas tém direito & promocao do desenvolvimento da inteligéncia, pelo que é crucial
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que participem com autonomia em atividades estimuladoras, visto ser nesta etapa que as
maltiplas inteligéncias podem ser desperdigadas ou deturpado o potencial (Silva, 2013).

Guerreiro (2014) com base no seu estudo, compreendeu que é exequivel as criangas
apropriarem-se da realidade e atribuirem-lhes um significado, através de atividades
ludicas e desafiadoras que as dotam de mais competéncias ao nivel da estruturacdo do
raciocinio matematico e que as criancas conseguem evoluir bastante nas suas
competéncias matematicas, sobretudo, se forem devidamente apoiadas pelos pares e pelos
educadores.

Por outro lado, segundo Guerreiro (2014), todas as pessoas necessitam de desenvolver
as suas proprias capacidades e preferéncias, assim como interpretar as mais variadas
situacdes e tomar decisdes fundamentadas relativas a sua vida pessoal, social ou familiar.
Entdo, a matematica pode contribuir para ajudar os alunos a tornarem-se individuos ndo
dependentes mas, pelo contrario, competentes, criticos e confiantes nos aspetos essenciais
em que a sua vida se relaciona com a matematica (Abrantes, et al., 1999).

Isto implica que todas as criancas e jovens devam desenvolver a sua capacidade de
usar a matematica para analisar e resolver situacGes problematicas, para raciocinar e
comunicar, assim como a autoconfianca necessaria para fazé-lo (Guerreiro, 2014).

Neste sentido, a Educacdo Pré-Escolar assume um papel fundamental na formacéo do
raciocinio l6gico e deve ser vista como uma etapa de grande responsabilidade, dando
autonomia ao educador para que escolha estratégias e praticas pedagdgicas que
promovam o sucesso educativo (Silva, 2013). Assim, deve contribuir para que as criangas
possam desenvolver as suas proprias capacidades, gostos e ajuda-las a interpretar as mais
variadas situagdes e tomar decisdes sobre a sua vida pessoal e social, sendo que esta se
caracteriza como sendo uma educacdo ao longo da vida, devendo, contudo, a crianga ter
condigdes para abordar com sucesso a etapa seguinte (Silva, 2013).

Segundo as Orientac¢6es Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (1997), as nogoes
matematicas vao sendo adquiridas através das diversas oportunidades que o dia-a-dia
proporciona, ou seja, as criangas vao-se familiarizando com a matematica por intermédio
das atividades que realizam na sala de aula (Mata, 2012).

Mesmo depois de entrarem para 0 ensino basico, as criangas continuam a apoiar-se
frequentemente no seu conhecimento matematico em vez de realizarem as operagdes
matematicas que aprendem. Desta forma, pode afirmar-se que um conhecimento
matematico adequado no pre-escolar trard& maiores beneficios a aquisicdo das

aprendizagens no Ensino Bésico (Mata, 2012).
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Por outro lado, a matematica é uma area cujo conhecimento é hierarquizado. Por
outras palavras, os diferentes conhecimentos s&o sustentados por outros e a néo
compreensdo de uns impede a compreensao dos que se baseiam nestes. Deste modo, €
importante valorizar esta area desde 0s primeiros anos escolares, ja que € nestes que as
criancas adquirem as bases que lhes dardo suporte e permitirdo continuar a obter novas
aprendizagens, que se tornam cada vez mais complexas com o passar dos anos e, a partir
dai, ganhar gosto e interesse pela disciplina, para mais tarde esta ndo se tornar uma
barreira ao seu sucesso escolar (Mata, 2012).

Sendo entdo vista como uma fonte de novas possibilidades, a literacia mantém uma
conexao importante com a numeracia, visto que ambas oferecem modelos para interpretar
o0 mundo que nos rodeia: a matematica, em particular, oferece aos alunos uma grande
variedade de objetos simbolicos de pensamento que constituem, para os alunos, estruturas
para pensar ou modelos para conhecer (Aragén, Navarro, Aguilar, & Cerda, 2015;
Azevedo, 2011; Betts, Pickart, & Heistad, 2009; Solsona, Navarro, & Aguilar, 2006). Por
outro lado, existem vérios alunos que ndo resolvem um problema matematico devido ao
simples facto de ndo o conseguirem interpretar (Azevedo, 2011).

Moreira e Oliveira (2003) referem que a educacdo matematica deve comecar no
jardim de infancia, no desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico, indispensavel
a compreensdo da realidade, no aprofundamento da capacidade para resolver situacGes-
problema e na estimulacédo da criatividade. A matematica tem um papel significativo e
insubstituivel ao ajudar as criancas a tornarem-se individuos competentes, criticos e
confiantes nas participac@es sociais que se relacionem com a matematica (Moreira &
Oliveira, 2003). Para além disso, 0 sucesso em matematica encontra-se intimamente
ligado a oportunidades de carreira futuras, em termos de coloca¢des bem remuneradas e
socialmente reconhecidas (Azevedo, 2011).

Nos dias de hoje é usual aproveitar as potencialidades da literacia e da numeracia no
sentido de otimizar oportunidades de aprendizagem: por exemplo, a atividade de
construcdo de historias como uma nova forma de os alunos formularem problemas
(Azevedo, 2011; Solsona, et al., 2006). Além disso, a articulacdo entre a matematica e
determinadas narrativas do dominio de uma memoria cognitiva e cultural possibilita a
recuperacao de conhecimentos inerentes a competéncia intertextual, estabelecer conexdes
e desenvolver um conhecimento robusto do vocabulério, em termos de processamento
complexo da informagdo (Azevedo, 2011; Solsona, et al., 2006). Mais ainda, ter a

oportunidade de exercitar um pensamento critico, familiarizando-se com o dominio de
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uma série de estratégias, de que salientam as de natureza inferencial (Azevedo, 2011;
Solsona, et al., 2006).

Santos (2015) no estudo que desenvolveu comprovou também que proporcionar a
crianca de idade pré-escolar desafios ao nivel da aprendizagem matematica é importante
e essencial, para as aprendizagens futuras e que os conhecimentos matematicos sdo
excelentes preditores do sucesso escolar das criangas. N&o obstante, compreendeu que,
mediante o0s resultados encontrados, existe uma influéncia reciproca entre as
competéncias de matematica e de literacia emergente em idade pré-escolar, sendo ambas
significativas para a aprendizagem da leitura e escrita e da matematica, sendo que as
criancas que apresentam elevados desempenhos em competéncias de literacia, mostram
igualmente bons resultados nas competéncias de matematica, sendo o inverso também

verdadeiro (Santos, 2015), o que também se verifica no estudo de Aguiar e Leal (2010).

Sintese

Neste primeiro capitulo que agora encerramos, contamos com 0 enquadramento
tedrico que servira de suporte para a analise do seguinte, do estudo empirico.

Pudemos entdo compreender melhor assuntos como o desenvolvimento da crianca
pré-escolar nos diferentes contextos, fisico, cognitivo, psicossocial e mesmo da
linguagem, em particular. Revimos também a caracterizag¢do da Educacédo Pré-escolar em
Portugal, com todas as suas especificidades, assim como aprofundamos os conceitos de
Literacia e Numeracia Emergentes e as varidveis inerentes aos mesmos, enguanto
preditoras da aquisicdo da leitura, da escrita e dos conceitos matematicos.

Para além disso, como forma de fundamentarmos o nosso estudo, referimos ainda a
pertinéncia da realizacdo de programas de promocdo destas competéncias na idade pre-
escolar, focalizando as vantagens que estes acarretam para as criangas nesta etapa de

desenvolvimento.
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CAPITULO II: ESTUDO EMPIRICO

Introducéo

A escolha deste tema surgiu devido ao interesse em aprofundar o conhecimento
relativamente a literacia e numeracia emergentes e a influéncia de uma intervencao
precoce a este nivel para o desenvolvimento das competéncias de leitura, escrita e
matematica nas criancas pre-escolares, uma vez que a literatura defende que uma
intervencdo precoce no que respeita a promoc¢do das competéncias de literacia e
numeracia no nivel pré-escolar apresenta beneficios nos niveis de ensino que se seguem.

Desta forma, assumiram-se como estimulos para a realizacdo desta investigagdo o
interesse e preocupacao pelo processo de aprendizagem da leitura, escrita e matematica
em criancas que frequentam a educacéo pré-escolar.

Neste capitulo, pretende-se delinear todas as questfes pertinentes que se encontram
inerentes ao desenvolvimento da investigacdo empirica. Para tal, serdo espelhadas as
questdes que decorreram da revisdo da literatura realizada, tendo em conta os objetivos
que presidiram a investigacao.

A pergunta de partida a qual procuramos dar resposta foi a seguinte: Sera que as
competéncias necessarias a aquisicdo da leitura, da escrita e da matematica melhoram
com a frequéncia de um programa de intervencgdo nessas areas?

Uma vez que a metodologia pode ser definida como um conjunto de diretrizes que
orientam a investigacdo (Lessard-Hébert, Goyette, & Boutin, 2005), nesta segunda parte,
serdo abordadas as Ultimas fases que englobam o processo de investigacdo. Sera
caracterizado o método, a amostra, os instrumentos utlizados, os procedimentos e, por
ultimo, a apresentacdo, analise e discussdo dos resultados obtidos.

Por forma a iniciar o processo de investigagdo foi necessario delinear os objetivos do
estudo. Assim, o principal objetivo do mesmo consiste em elaborar, implementar e avaliar
a eficacia de um programa de promocao de competéncias de literacia e numeracia no pré-
escolar, com criancas que frequentam o Ultimo ano do ensino pré-escolar (5-6 anos), bem
como contribuir para o desenvolvimento dessas mesmas competéncias nas criangas pré-
escolares.

Neste contexto, pode considerar-se que 0 presente estudo assenta numa abordagem
quantitativa, de carater experimental, tendo como participantes criangcas em idade pré-
escolar, nascidas em 2010 e 2011, que frequentam dois jardins-de-infancia de um

Agrupamento de Escolas do Grande Porto. No processo de recolha de dados foi aplicado
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um instrumento aferido para a populacdo portuguesa que avalia as aptidfes basicas
envolvidas na aprendizagem escolar (sendo elas verbais, relacionadas com conceitos
quantitativos, com a memdria auditiva, com a percecéo visual, assim como com a posi¢ao
e orientacao espaciais e com a coordenacao visuomotora), tendo como objetivo avaliar a
maturidade da crianca para o inicio da escolaridade - O Pre-escolar, de Maria Victoria de
la Cruz (1985), adaptado por Maria Helena Coelho e Graca Remédio (1993).

1. Objetivos de investigacdo

Uma investigacdo surge pela necessidade de esclarecer uma duvida, replicar um
fendmeno, testar uma teoria ou buscar solu¢des para um dado problema. Ou seja, toda a
investigacdo tem um alvo ou um problema a analisar. A definigdo do problema constitui,
entdo, a primeira fase na elaboracdo de um projeto ou na concretizacdo de uma
investigacdo (Almeida, 2007).

Desta forma, o presente estudo tem como principais objetivos elaborar, implementar
e avaliar a eficAcia de um programa de promocdo de competéncias de literacia e
numeracia no pré-escolar a implementar num Agrupamento de Escolas do grande Porto,
com criancas que frequentam o Gltimo ano do ensino pré-escolar (5-6 anos), bem como
contribuir para o desenvolvimento dessas mesmas competéncias nas criangcas pré-
escolares. Para além disso, tencionamos também avaliar a adequacao das atividades e dos
materiais desenvolvidos no ambito do programa.

Entdo, mediante estes objetivos e tendo em consideracdo o referencial teorico
existente, formularam-se os seguintes objetivos especificos:

Objetivo 1: Elaborar o Programa de Intervencdo no ambito da literacia e numeracia
emergentes para criancas em idade pré-escolar;

Objetivo 2: Implementar o Programa de Intervengdo no ambito da literacia e
numeracia emergentes para criangas em idade pré-escolar;

Objetivo 3: Verificar se existem diferengas entre o grupo de comparagéo e 0 grupo
experimental no primeiro e sequndo momentos.

Objetivo 4: Verificar se existem diferencas entre o primeiro e 0 segundo momento de
avaliacdo, no grupo experimental.

Obijetivo 5: Verificar se existem diferencas entre o primeiro e 0 segundo momento de
avaliacdo, no grupo de comparacao.

Objetivo 6: Verificar se existem diferengas nos resultados obtidos, tendo em
consideracao o género.
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2. Metodologia

O presente estudo assenta numa abordagem quantitativa que se caracteriza pela
aplicacdo da quantificagdo, recorrendo, como forma de tratamento de dados, a técnicas
estatisticas (Dalfovo, 2008).

A recolha de dados permitira verificar se se confirmam ou ndo os objetivos
formulados (Dalfovo, 2008).

A abordagem quantitativa desenvolvida neste estudo é de carater experimental,
visando a procura de relacGes causais, a predicdo e o controlo de fendmenos e o
estabelecimento de leis (Almeida & Freire 2008; Dalfovo, 2008).

Neste sentido, o plano de estudo comtempla a realizagdo de um pré-teste, que antecede
a implementacédo das atividades inerentes ao programa elaborado e de um pdés-teste no

final da intervencao.

3. Método
a. Participantes

Participaram neste estudo um conjunto de 52 criangas, com idades compreendidas
entre 0s 5 e 0s 6 anos, que frequentam o Gltimo ano do ensino pré-escolar de um
Agrupamento de Escolas do grande Porto que se distribuiram por dois grupos, o grupo
experimental (Quadro 1) e o grupo de comparacao (Quadro 2).

O primeiro é composto por um conjunto de criangas de diferentes etnias, das quais um
namero significativo, cerca de 60%, provém de um meio sociocultural desfavorecido e
com niveis de absentismo elevados. O mesmo nao se verifica no segundo grupo, que se
pauta por condi¢des socioecondémicas e culturais mais favorecidas e por assiduidade e
pontualidade regulares. Também por este aspeto ndo podemos garantir a presencga de um
Grupo de Controlo e sim de Comparacédo, pela auséncia de controlo destas varidveis
(Almeida & Freire, 2008).

No sentido de promover a igualdade de oportunidades, escolhemos o primeiro grupo
para usufruir, primeiramente, do Programa por nos elaborado, constituindo assim o Grupo
Experimental.

O critério de selecdo prendeu-se unicamente com o facto de estas integrarem, a
partida, no ano letivo que se avizinha, o 1.° ciclo do ensino basico, assim como possuirem
5 e/ou 6 anos de idade, sendo estas as Unicas variaveis controladas, pelo que se caracteriza

como sendo uma amostra por conveniéncia.



38

Quadro 1:

Distribuicéo dos participantes dos Grupos Experimental e de Comparacéo por idade e

género
Género do sujeito
Idade do Sujeito  Masculino  Feminino  Total
Frequéncia do 5 4 7 11
Sim
Programa 6 6 9 15
Total 10 16 26
Frequéncia do 5 7 5 12
Né&o
Programa 6 7 7 14
Total 14 12 26
TOTAL 24 28 52

Das 26 criangas que participaram no programa, constituindo assim 0 grupo
experimental, 10 individuos pertencem ao sexo masculino e 16 ao sexo feminino. Dos
individuos do sexo masculino, 4 tém cinco anos e 6 possuem seis anos de idade. Os do
sexo feminino, por sua vez, englobam 9 meninas com seis anos e 7 com cinco,
constituindo assim um grupo maioritariamente do sexo feminino.

Das 26 criangas que ndo participaram no programa, constituindo assim o grupo de
comparacdo, 14 individuos pertencem ao sexo masculino e 12 ao sexo feminino. Dos
individuos do sexo masculino, 7 tém cinco anos e 7 possuem seis anos de idade. Os do
sexo feminino, por sua vez, englobam 7 meninas com seis anos e 5 com cinco,

constituindo assim um grupo maioritariamente do sexo masculino.

b. Materiais
Tendo em conta os objetivos deste estudo, foram utilizados como instrumentos de
recolha de dados o Pré-escolar (la Cruz, 1985).
- O Pré-escolar, de la Cruz (1985), adaptado para a populacdo portuguesa por Coelho

e Remédio (1993), sendo um instrumento de avaliacdo das aptiddes basicas envolvidas
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na aprendizagem escolar (sendo elas verbais, relacionadas com conceitos quantitativos,
com a memoria auditiva, com a percecdo visual, assim como com a posicao e orientacao
espaciais e com a coordenacdo visuomotora), tem como objetivo avaliar a maturidade da
crianca para o inicio da escolaridade. Os resultados obtidos poderédo auxiliar o educador
a planear atividades de desenvolvimento dos aspetos mais deficitarios, contribuindo para
facilitar o desenvolvimento cognitivo de cada crianca e para facilitar a sua adaptacéo as
exigéncias do papel do estudante. O mesmo consta da testoteca da Universidade Fernando
Pessoa.

- O Programa Do brincar ao saber (anexo 1): surgiu com base na integracdo de
diversos projetos de intervencdo no ambito da literacia emergente, nomeadamente, A Ler
Vamos (Matosinhos, 2009), Era Uma Vez... O Mundo Dos Sons! (Alves, 2010), Falar,
Ler e Escrever (Viana & Ribeiro, 2014), Melhor Falar para Melhor Ler (Viana, 2002),
Ouvir as Letras (Teixeira & Alves, 2011) e Brincando com a Matematica (Ginsburg,
Greenes, & Balfanz, (2012), assim como de sessdes programadas, com base na promogao
das mesmas competéncias, por outros autores, tais como Alves (2010) e Viana (2014), e
afigura-se como sendo um Programa de Desenvolvimento de Competéncias Linguisticas
e Matematicas, que pretende contribuir para o processo de aprendizagem da leitura,
escrita e competéncias matematicas das criangas pré-escolares.

O Programa, constituido por 13 sessdes, de carater bissemanal, com cerca de uma hora
cada, tem como objetivos primordiais contribuir, ao nivel da motivacao, para a literacia e
numeracia, incentivar ao desenvolvimento da consciéncia fonologica, do impresso,
morfossintatica e ainda numérica, propiciando a compreensdo das relacbes entre a
linguagem oral e escrita, entre 0s nimeros e o que estes representam efetivamente e como
se podem representar, promover o desenvolvimento da linguagem oral, bem como o
conhecimento das letras, dos nimeros e das formas, entre outras, permitindo, assim,
trabalhar as concetualizagfes das criangas face a leitura, a escrita e as competéncias
matematicas (Almeida, 2011; Ginsburg, Greenes, & Balfanz, 2012; Gomes & Santos,
2005; Rodrigues, 2013; Santos, 2015; Viana, 2002).

Outros materiais

Foi ainda elaborada a autorizacao para a Dire¢do do Agrupamento (anexo 2) e para 0s
Encarregados de Educacéo (anexos 3 e 4), relativamente a participacéo dos educandos no
Programa, bem como a declaracéo de consentimento informado (anexo 5) e as fichas de

avaliacdo de cada sesséo e do programa em geral (anexo 6).



40

c. Procedimento

Iniciamos todo o processo pela realizagdo de pesquisa bibliogréfica como forma de
compreender, enquadrar e contextualizar a temética.

De seguida, elaboramos um projeto de investigacdo, onde constava uma breve
introducdo ao tema e a sua pertinéncia, bem como uma descri¢do do estudo a realizar,
contando com o0s principais objetivos, materiais e participantes, assim como um
documento provisério com as possiveis sesses e 0s objetivos inerentes as mesmas, sendo
que estas foram, posteriormente, alteradas e adaptadas de acordo com as necessidades e
capacidades das criancas. Para a construcdo deste documento, foram consultados e
analisados diversos programas j& existentes neste ambito, como referimos no ponto
Materiais, assim como revista bastante literatura relacionada com o tema e, para além
disso, contou com a analise e constante monitorizacdo de profissionais especializados na
area. O objetivo primordial consistia na construcdo de algo inovador e benéfico para a
populacdo em idade pré-escolar, pelo que foram acrescentados objetivos e atividades
diferentes do que ja consta, atualmente, no role de programas construidos.

Este projeto seguiu para a Comissdo de Etica da Universidade Fernando Pessoa com
0 intuito de solicitar um parecer e a sua aprovacao (anexo 7).

Ap0s esta etapa, foram realizados todos os procedimentos necessarios para a aplicacao
do programa de intervencédo no Agrupamento de Escolas do Grande Porto, passando pelo
pedido de autorizacdo a Direcdo do Agrupamento, bem como dos jardins-de-infancia
selecionados.

No seguimento deste processo, demos inicio a selecdo da amostra, sendo esta por
conveniéncia, uma vez que, como referido anteriormente, o critério de centrou-se no facto
de as criancas selecionadas integrarem, a partida, no ano letivo que se avizinha, 0 1.° ciclo
do ensino basico, assim como possuirem 5 e/ou 6 anos de idade, sendo estas as unicas
variaveis controladas. Os jardins de infancia foram selecionados em virtude da
proximidade em termos geograficos, como forma de conciliar mais facilmente a
administracdo do Programa e do pré e pos-teste.

Posto isto, foi necessaria uma revisdo e reconstrucdo final do programa, com a
realizacdo de mais pesquisa, recolha de novas informagdes, contacto com as educadoras,
0 que permitiu 0 complemento das sessdes com 0 acréscimo de novas atividades mais
ajustadas as necessidades, caracteristicas e capacidades das criangas participantes. Como
ja referido anteriormente, este processo foi sempre acompanhado, revisto e analisado por

profissionais especializados na &rea.
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E de salientar que todas as atividades foram construidas com base nos objetivos
estipulados para cada sessdo e mediante as caracteristicas e necessidades da populagdo
alvo, para além de que as sessdes e 0s objetivos das mesmas se baseiam nas aquisi¢coes
desenvolvimentais esperadas para as criancas nesta faixa etaria.

Passamos, de seguida, a recolha das autorizacGes dos Encarregados de Educacédo dos
participantes assim como a assinatura do consentimento informado.

Posteriormente, de forma a verificar o impacto e eficicia do programa de intervencéo,
tornou-se fundamental a existéncia de pelo menos dois momentos de avaliacdo: pré e pos
a aplicacdo do mesmo. O pré-teste e 0 pds-teste permitem-nos verificar se efetivamente
algo mudou com a aplicacéo do programa de intervencgdo (Almeida, & Freire, 2008), ou
seja, permite-nos avaliar a eficacia do mesmo. Assim, foi administrado as criangas o
instrumento de avaliacdo, Pré-escolar, na primeira sessdo antes do inicio do programa e
também na Gltima sessdo do mesmo.

Imediatamente apds, demos inicio a implementacdo do Programa e, para tal, fez
sentido assegurar a existéncia de um grupo que pudesse ser utilizado como comparagéo
em relacdo aos resultados do grupo em que serd implementado o programa. A distribuicéo
das criancas pelos grupos ndo foi realizada de forma aleatoria, pelo que estamos perante
um design quase experimental (Almeida & Freire, 2008). A cada crianga foi atribuido um
cbdigo, dada a necessidade de se efetuar uma segunda avaliacdo (pos-teste).

Assim, ndo se pode garantir a existéncia de um grupo de controlo, mas sim e apenas
a de um grupo de comparacdo, o que foi tido em conta aquando da analise das diferencas
verificadas entre os dois grupos, ja que estas ndo puderam ser atribuidas apenas a
aplicacdo do programa de intervencdo (Almeida & Freire, 2008).

A administracdo do programa decorreu ao longo do 3.° periodo, iniciando-se em abril
de 2016, contando com 13 sessdes de uma hora que aconteciam duas vezes por semana.
No final das sessdes era preenchida a Ficha de Avaliagdo em grupo, pelas criangas, na
qual, um menino por sessdo, pintava a carinha que o grupo escolhia para descrever a
sessdo: verde para gostamos, amarelo para nem gostamos nem desgostamos e vermelho
para ndo gostamos. Apos este procedimento, cada crianga preenchia a sua ficha individual
com um desenho do que mais e menos gostaram durante a sesséo.

Antes mesmo de iniciar o Programa, foram realizadas reunides com as Educadoras
com o intuito de ultimar todos os pormenores para as sessdes e, ainda, com 0s

Encarregados de Educacdo, com vista a apresentagdo do Programa aos mesmos.
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Este procedimento repetiu-se apds a conclusdo da dinamizacdo das sessdes com o

objetivo primordial de devolucdo dos resultados obtidos.

4. Resultados
Os dados foram explorados através do programa estatistico SPSS (versao 24.0) e, uma

vez que os participantes neste estudo constituiam grupos pequenos, houve a necessidade
de recorrer a testes ndo paramétricos para realizar as anélises dos dados.

Assim, procedeu-se a exploracdo dos mesmos através de andlises descritivas, no
sentido de se obter uma visdo global e efetuou-se ainda a observacdo das médias dos
resultados obtidos na prova aplicada nos dois momentos de avaliagdo para posterior
analise de significancia.

Neste sentido, foi utilizado o teste Mann-Withney, para se verificar se existiam
diferencas significativas entre os grupos, experimental e de comparagdo. A selecdo do
teste baseou-se no facto de que a questdo de investigacdo aponta no sentido de diferencas
no contexto de um design intersujeitos, serdo comparados dois grupos de individuos e a
variavel dependente é ordinal (Martins, 2011).

Com o intuito de aferir as diferencas entre os resultados obtidos nos dois momentos
de avaliacdo por cada grupo, foi utilizado o teste de Wilcoxon, por ser um design
intrasujeitos, onde 0 mesmo grupo de individuos é comparado consigo mesmo em dois

momentos de avaliacdo diferentes (Martins, 2011).

a. Apresentacdo dos resultados
Com o intuito de analisar o objetivo 3, de avaliar a eficacia do Programa, verificando

se existem diferencas entre o grupo de comparagao e o grupo experimental no primeiro e
segundo momentos, procedeu-se a uma anéalise descritiva dos resultados obtidos na prova

“Pré-escolar”.



43

Quadro 2:

Analise Descritiva do Pré-Teste da Prova “Pré-escolar” do Grupo Experimental e de

Comparacao
Minimo  Maximo Média (Desvio Padréo)
GE GC GE GC GE GC
(n=26) (n=26) (n=26)
Verbal 10 11 16 15 13,88(1,451) 13,58 (1,270)

Conceitos Quantitativos 8 6 14 14 11,42(1,901) 11,81 (2,000)
Memoria Auditiva 7 7 4,69 (1,379) 5,12 (1,211)

Percegao Visual: 12 12 9,62(3201) 10,04 (2,490)

1

N 0

Constancia Forma

Posicbes no Espaco 0 14 14 9,46 (4,081) 11,38 (3,678)

Orientacdo Espacial 2 16 16 7,35(3,857) 8,81 (3,774)
2 12 11 8,08(2,382) 6,96 (2,705)

Coordenacdo Visuomotora
Fundo 0O 0 9 9 819(2079 7,77 (2,643)

Percecdo Visual: Figura-
Nota. GE — Grupo Experimental; GC — Grupo de Comparacéao

NOO O N

Relativamente ao pré-teste realizado com o Grupo Experimental, é possivel constatar
que a prova com melhores resultados, em termos globais, foi a Verbal (X = 13,88),
contando com um minimo de 10 e um méximo de 16 e a prova com resultados mais baixos
foi a de Meméria Auditiva (X = 4,69), tendo como méaximo 7 e minimo 1. No entanto, a
prova onde se verifica um desfasamento maior relativamente ao desempenho de todos 0s
elementos constituintes do grupo € a de Posi¢es no Espaco, com o desvio padrdo mais
elevado (4,081), uma média de 9,46, maximo de 14 e minimo 0.

Analisando os resultados do Grupo de Comparacdo, é possivel compreender que a
prova com melhores resultados, em termos globais, foi, também, a Verbal (X = 13,58),
com 15 de valor méximo e 11 de minimo e a prova com resultados mais baixos foi a de
Memoria Auditiva, tal com no grupo anterior mas, desta vez, apresentando uma média de
5,12, sendo que os valores minimo e maximo se situam no 2 e 7, respetivamente. Contudo,
a prova onde se verifica um desfasamento maior relativamente ao desempenho de todos
o0s elementos constituintes do grupo é a de Orientacdo Espacial, com um desvio padrédo

de 3,774, maximo de 16 e minimo 0.
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Quadro 3:

Analise Descritiva do Pos-Teste da Prova “Pré-escolar” do Grupo Experimental e de

Comparacao
Minimo  Maximo Média (Desvio Padréo)
GE GC GE GC GE GC
(n=26) (n=26) (n=26)
Verbal 10 10 16 16 14,12 (1,774) 14,00 (1,649)

14 14 11,85(1,592) 11,23 (2,535)
7 7 508(1,412) 5,27 (1,589)

12 12 10,69 (2,558) 10,54 (2,302)

14 14 11,77 (2,503) 12,19 (3,150)
14 16 942 (3,613) 9,08 (3,877)
11 11 7,62(2,299) 7,38 (2,137)

0 0 9 9 812(2519) 7,12 (3,166)

Conceitos Quantitativos 8
Memoria Auditiva

Percecao Visual:
Constancia Forma

0
0
Posicbes no Espaco 5

Orientacédo Espacial 0
Coordenacdo Visuomotora 1

Percecdo Visual: Figura-
Fundo
Nota. GE — Grupo Experimental; GC — Grupo de Comparacéo

W oo r NO

No que diz respeito ao pos-teste do Grupo Experimental, é possivel analisar que a
prova com melhores resultados, em termos globais, foi novamente a Verbal (X = 14,12),
apresentando 16 como maximo e 10 como minimo e a prova com resultados mais baixos
foi também a de Memdria Auditiva, com um minimo de 0, um maximo de 7 e média de
5,08. Todavia, a prova onde se verifica um desfasamento maior relativamente ao
desempenho de todos os elementos constituintes do grupo, desta vez, € a de Orientacao
Espacial, contando com um méaximo de 14, um minimo de O e um desvio padrdo com o
valor 3,613. A média, por sua vez, situa-se nos 9,42.

Quanto ao Grupo de Comparacéo, é possivel verificar que a prova com melhores
resultados, em termos globais, foi a Verbal (X = 14,00), com um maximo de 16 e um
minimo de 10 e a prova com resultados mais baixos foi a de Memoria Auditiva (X = 5,27),
contando com 2 como minimo e 7 como maximo. Porém, a prova onde se verifica um
desfasamento maior relativamente ao desempenho de todos os elementos constituintes do
grupo, é a de Orientacdo Espacial, com um desvio padréo situado nos 3,887, um minimo
de 0 e um maximo de 16.

Assim, de uma forma geral, é possivel compreender que os resultados obtidos se

encontram entre valores minimos e maximos esperados para cada subprova.
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As subprovas com pontuacdo mais elevada sdo a Verbal e Conceitos Quantitativos,
quer no primeiro, quer no segundo momento de avaliagdo em ambos 0s grupos.

Contrariamente, apresentando resultados nulos, surgem as provas Posi¢des no Espaco,
Orientacdo Espacial, Percecdo Visual: Figura-Fundo e Constancia Forma, quer no
primeiro, quer no segundo momento de avaliagdo em ambos 0s grupos.

De modo a verificar os objetivos formulados relativamente as diferengas entre o
primeiro e o segundo momento de avalia¢do, tanto no grupo experimental como no de
comparacao (objetivo 4 e 5, respetivamente) e, assim, avaliar a eficacia do Programa de
Intervencdo no ambito da literacia e numeracia emergentes para criangas em idade pré-
escolar, comparando as médias obtidas entre os dois grupos, Experimental e de
Comparacao, efetuou-se uma analise com base no Teste de Mann-Whitney.

Entdo, foi possivel analisar que ndo se verificam diferencas significativas entre os dois

grupos nos dois momentos de avaliagéo.

Quadro 4:
Apresentacao dos Resultados do Pré-Teste dos Grupos Experimental e de Comparacéo

Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Grupo Grupo de
Experimental Comparacao U
(n=26) (n=26)

Média (DP)  Média (DP)
175,00

Pré-teste 72,69 (12,76) 75,65 (12,09)

Nota. DP — Desvio Padrdo
*p<,05

Pela analise do Quadro 4, podemos compreender que ndo se verificam diferencas
estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o de Comparagéo
relativamente ao pré-teste ({/= 175,00, p < 0,05).

Todavia, pela analise das médias obtidas na prova “Pré-escolar”, na globalidade da

prova administrada, a pontuacao total obtida situa-se acima do esperado para individuos
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nesta faixa etaria, tanto no Grupo Experimental como no Grupo de Comparacéo, sendo a

média mais elevada neste Gltimo.

Quadro 5:
Apresentacao dos Resultados do P6s-Teste dos Grupos Experimental e de Comparacéo

Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Grupo Grupo de
Experimental Comparacao U
(n=26) (n=26)

Média (DP)  Média (DP)
570,00

PGs-teste 78,65 (11,30) 76,81 (13,12)

Nota. DP — Desvio Padrao
*p<,05

Pela analise do Quadro 5, podemos compreender que ndo se verificam diferengas
estatisticamente significativas entre o Grupo Experimental e o de Comparagéo
relativamente ao pos-teste ({/=570,00, p < 0,05).

No entanto, neste momento de avaliacdo, pela analise das médias obtidas na prova
“Pré-escolar”, na globalidade da prova administrada, a pontuagdo total obtida situa-se,
mais uma vez, acima do esperado para individuos nesta faixa etaria, tanto no grupo
experimental como no grupo de comparacéao, sendo que, a média mais elevada pertence

ao Grupo Experimental.
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Quadro 6:
Apresentacdo dos Resultados das Provas Verbal e Conceitos Quantitativos do Pré-

Teste dos Grupos Experimental e de Comparacgédo Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Grupo Grupo de
Experimental Comparacéo u
(n=26) (n=26)

Média (DP)  Média (DP)

Verbal 13,88 (1,45) 1358 (1,27) 905,00

Conceitos Quantitativos 11,42 (1,90) 11,81 (2,00)

Nota. DP — Desvio Padrao
*p<,05

Pela analise do Quadro 6, podemos compreender que ndo se verificam diferengas
significativas entre o Grupo Experimental e o de Comparacdo nas provas Verbal e
Conceitos Quantitativos do pré-teste ({/= 905,00, p < 0,05).

Analisando as médias obtidas, é possivel registar que o Grupo Experimental apresenta
uma média mais elevada no que diz respeito a prova verbal e 0 Grupo de Comparacéo,

por sua vez, apresenta média superior na prova de Conceitos Quantitativos.
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Quadro 7:
Apresentacao dos Resultados das Provas Verbal e Conceitos Quantitativos do Pos-

Teste dos Grupos Experimental e de Comparacgédo Relativos ao Teste de Mann-Whitney

Grupo Grupo de
Experimental Comparacéo U
(n=26) (n=26)

Média (DP)  Média (DP)

Verbal 1412 (1,77) 14,00 (1,65) 625,00

Conceitos Quantitativos 11,85 (1,59) 11,23 (2,54)

Nota. DP — Desvio Padrdo
*p<,05

Pela analise do Quadro 7, podemos compreender que ndo se verificam diferencas
significativas entre o Grupo Experimental e o de Comparacdo nas provas Verbal e
Conceitos Quantitativos do pds-teste ({/= 625,00, p < 0,05).

Neste momento de avaliacdo, pela analise das médias obtidas, compreende-se que 0
Grupo Experimental, desta vez, apresenta média superior em ambas as provas face ao

Grupo de Comparagéo.

Relativamente ao sexto objetivo, de verificar se existem diferencas nos resultados
obtidos na prova Pré-escolar, tendo em consideracdo o género, é possivel compreender

que, de forma geral, ndo se verificam diferencas significativas entre os dois grupos.
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Diferencas no Pré-Teste em Func¢do do Sexo no Grupo Experimental e de Comparacéo

Feminino Masculino
u
(n=26) (n=26)
Média (DP) Média (DP)
Grupo Experimental 71,81 (12,98) 74,10 (12,97) 508,000
Grupo de Comparagdo 75,17 (15,04) 76,07 (9,45) 397,000

*p <05

Pela analise do Quadro 8, podemos compreender que ndo se verificam diferengas

significativas entre o Sexo Feminino e o Masculino no pré-teste do Grupo Experimental

({/=508,00, p < 0,05).

Na andlise das médias, o Sexo Masculino apresenta média superior.

Quanto ao Grupo de Comparacdo, podemos compreender que nao se verificam

diferencas significativas entre 0 Sexo Feminino e o Masculino no pré-teste do Grupo de

Comparacdo ({/= 397,00, p <0,05).

Na andlise das médias, o Sexo Masculino apresenta média superior.

Quadro 9:

Diferencas no P6s-Teste em Funcdo do Sexo no Grupo Experimental e de Comparacao

Feminino Masculino
u
(n=26) (n=26)
Média (DP) Média (DP)
Grupo Experimental 79,63 (11,09) 77,10 (12,06) 796,000
Grupo de Comparagédo 76,67 (17,16) 76,93 (9,05) 664,000

*p <05
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Pela analise do Quadro 9, podemos compreender que ndo se verificam diferencas
significativas entre o Sexo Feminino e o Masculino no pos-teste do Grupo Experimental
(4/=1796,00, p <0,05).

Na analise das médias, 0 Sexo Feminino apresenta média superior.

Relativamente ao Grupo de Comparacéo, podemos compreender que nao se verificam
diferencas significativas entre 0 Sexo Feminino e o Masculino no pré-teste do Grupo de
Comparacéo ({/= 664,00, p <0,05).

Na andlise das médias, 0 Sexo Masculino apresenta média superior.

Foi ainda analisada a evolucdo dos dois grupos do primeiro para o segundo momento
na prova aplicada. Para se apurar se as diferencas observadas na evolucdo das médias dos
resultados obtidas em cada grupo entre o primeiro e 0 segundo momento de avaliacdo
foram ou ndo significativas, procedeu-se a realizagdo do teste de Wilcoxon, com um nivel
de significancia de 0,05. Foi também elaborado um grafico, relativo as médias dos
resultados, através do qual pode ser observado o declive que caracteriza a evolucao dos
resultados entre o primeiro e 0 segundo momento de avaliagdo em cada um dos grupos.

Assim, apurou-se que existe uma diferenca significativa entre os resultados do grupo
experimental nos dois momentos de avaliacdo (Z = - 3,146, p = 0,002). A diferenca dos
resultados obtidos pelo grupo de comparacdo nos dois momentos ndo é considerada
significativa (Z = -,786, p = 0,432). Os dados da Figura 1 permitem verificar que
ocorreram evolucdes no grupo experimental e no de comparacao, entre o primeiro e 0
segundo momento de avaliacdo. O declive mais acentuado da reta do grupo experimental
indica que a evolucdo foi mais acentuada neste grupo.

Para além disso, através da avaliacdo do Programa efetuada pelas criancgas, sessao a
sessdo (anexo 7), foi possivel apurar que todo o grupo (100%) selecionou a carinha verde

como a mais indicada para descrever a sessao.
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Figura 1. Valores médios do grupo de controlo e do grupo experimental na prova “Pré-

escolar”, no primeiro e segundo momentos de avaliagéo

5. Discussao dos resultados
De acordo com os resultados observados, estdo reunidos os elementos para tracar uma

analise critica e sintetizada, sustentada na teoria que fundamenta o presente estudo.

Desta forma, o objetivo principal deste trabalho consistia em elaborar, implementar e
avaliar a eficacia de um programa de promogdo de competéncias de literacia e numeracia
no pré-escolar, sendo que os resultados apresentados sustentam a eficacia do programa.

De acordo com o0s objetivos 1 e 2, o Programa foi, entdo, construido com base em
Programas ja existentes nas tematicas em questao e na literatura existente, tendo em conta
as aquisicOes esperadas e adequadas para esta faixa etaria. Durante a sua elaboracéao e
mesmo implementacdo, contou com a analise e acompanhamento de trés especialistas na
area que foram monitorizando todo o processo e a planificagdo das sessoes.

Os participantes foram selecionados de acordo com a idade e o nivel de ensino que
frequentavam, ou seja, criangas pré-escolares com idades compreendidas entre 0s 5 e 0s
6 anos, a integrar o 1.° ciclo do ensino basico no ano seguinte, sendo, portanto, uma

amostra por conveniéncia. Devido ao facto de existirem caracteristicas que ndo foram
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controladas na sua totalidade, como é o caso das diferentes etnias e niveis
socioecondémicos, contou-se com a presenga de um Grupo Experimental, onde foi
administrado o Programa e um Grupo de Comparacdo que ndo participou nas sessoes.
Ambos foram avaliados de igual forma e em iguais circunstancias, em dois momentos
distintos, com recurso a prova “Pré-escolar” (la Cruz, 1985).

Ap0s a andlise dos resultados, € possivel concluir que se atingiu, de forma positiva,
este objetivo, j& que se verifica uma evolugdo significativa no desempenho das criangas
do grupo experimental do primeiro para o segundo momento de avaliacdo, respondendo,
desta forma, aos objetivos 3, 4 e 5, que visavam avaliar a eficacia do Programa. De facto,
se compararmos criancas que foram submetidas ao programa de intervengédo (grupo
experimental) com criangas que ndo foram submetidas a qualquer programa (grupo de
comparacgdo), verificamos que se registou uma evolucdo mais acentuada no primeiro
grupo de criancas.

Porém, essas diferencas, entre os dois grupos, ndo se caracterizam como sendo
estatisticamente significativas, pelo que se pode interpretar que o nimero reduzido de
elementos da amostra possa condicionar este aspeto. No entanto, segundo Martins (2011),
ndo € incorreto recorrermos a analise das médias para analisarmos 0S grupos, mesmo
utilizando o teste Mann-Whitney para avaliar as diferencas entre grupos e, pela analise
das médias obtidas pelos dois grupos no segundo momento de avaliagdo, é possivel apurar
que se verifica um valor superior e uma evolucdo maior no Grupo Experimental. Ainda
assim, foi possivel constatar que se verificaram diferencas estatisticamente significativas
nos grupos face aos dois momentos de avaliacdo, tendo-se verificado uma evolugao
positiva do primeiro para o segundo momento.

Por outro turno, o Grupo de Comparacao, aquando do primeiro momento de avaliacdo
ja apresentava resultados superiores ao Grupo Experimental, sendo que este ultimo
apresenta uma evolugdo muito maior em termos de médias.

Assim, estes resultados sdo reforcados pela literatura e vao ao encontro do defendido
e comprovado por Alves (2010), Azevedo (2011), Cruz, et al. (2008), Guerreiro (2014),
Mata (2012), Matosinhos (2009), Rodrigues (2003), Santos (2014), Silva (2013) e estao,
também, em consonancia com o estipulado pelas OrientagcGes Curriculares para a
Educacdo Pré-Escolar (1997), que defendem que a implementacdo deste tipo de
intervengdes parece promover um melhor desempenho das competéncias trabalhadas nas

criangas envolvidas, neste caso a leitura, escrita e matematica.
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Para além disso, a combinacdo das aptiddes basicas relacionadas com a literacia e a
numeracia € corroborada por Aragén, Navarro, Aguilar, e Cerda (2015), Betts, Pickart, &
Heistad (2009) e Lopez, Gallimore, Garnier e Reese (2007), que afirmam que as
competéncias de matematica s@o influenciadas pela literacia e numeracia ainda na
educacdo pré-escolar, sendo que as relagcdes entre a matematica e literacia emergente
afetam os resultados escolares no futuro. Os estudos destes autores revelam que as
competéncias linguisticas emergentes facilitam o desenvolvimento das competéncias
matematicas no inicio da sua aprendizagem.

Por outro turno, verificaram-se ainda ganhos ao nivel da escrita, pelo facto de terem
sido desenvolvidas, analogamente, atividades de escrita inventada e de consciéncia
fonoldgica. Tal como analisado por Silva (2003), esta € uma ferramenta essencial que
permite a crianca a tomada de consciéncia, a compreensao e apreensao autdbnoma da
existéncia de pequenas unidades sonoras. Ao longo das sessGes foi notdrio que os
conhecimentos como a consciéncia fonoldgica, 0 nome e som das letras e ainda a sua
representacdo grafica, foram evoluindo no que respeita as escritas inventadas, estando
este facto de acordo com a literatura (Silva, 2003).

Relativamente a andlise referente as competéncias de literacia emergente e
matematicas das criancas em idade pré-escolar serem distintas em funcdo do sexo das
criancas, de acordo com o objetivo 6, apurou-se que existem diferengas entre os rapazes
e as raparigas, a favor das segundas, no momento do pos-teste, no Grupo Experimental.
Este resultado corrobora os dados de Andreazza-Balestrin, Cielo, e Lazarroto (2008) e
Andreazza-Balestrin, Cielo, Volcéo, e Lasch (2012) que analisaram as diferencas entre
rapazes e raparigas em educacao pré-escolar e em processo de alfabetizacéo e concluiram
gue o desempenho das raparigas € superior ao dos rapazes.

Gardinal e Marturano (2007) explicam que, decorrente do seu estudo, ha indicios de
que os professores respondem mais, e de forma mais negativa, aos problemas de
comportamento dos meninos que das meninas, 0 que pode tornar as situagdes de ensino-
aprendizagem mais complicadas para os do sexo masculino, reduzindo as oportunidades
de aprendizagem na sala de aula ou, ainda, contribuir para tornar os problemas de
aprendizagem dos meninos mais visiveis que 0s das meninas, ja que os primeiros sdo alvo
de mais atencéo do professor quando apresentam problemas de comportamento.

Por outro turno, com base na observacdo de que a maioria absoluta dos professores é
constituida por mulheres, pode existir ainda um viés feminino na constru¢do de um

ambiente escolar mais direcionado para meninas do que para meninos, o que leva a que
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0 ambiente escolar seja menos motivador e mais restritivo para os meninos do que para
as meninas (Gardinal & Marturano, 2007).

Contudo, uma vez mais essas diferencas ndo se caracterizam como sendo
significativas entre os diferentes grupos neste estudo, pelo que se pode interpretar que o
numero reduzido de elementos da amostra possa condicionar este aspeto. Ainda assim,
também foi possivel constatar que se verificaram diferencas significativas nos grupos face
aos dois momentos de avaliagéo, tendo-se verificado uma evolugéo positiva do primeiro
para o segundo momento.

Importa destacar que ndo foi possivel, durante a administracao do Programa, controlar
a origem étnica dos participantes e, assim, a composi¢do dos grupos desta investigacao
confirma alguns estudos que associam caracteristicas desenvolvimentais e dos contextos
familiares com as competéncias demonstradas pelas crian¢as no primeiro momento de
avaliacdo.

As criancas do grupo de comparagdo, que ndo foram objeto de qualquer tipo de
intervencdo estruturada, sdo criangcas que pertencem a niveis socioecondmicos mais
favorecidos. Segundo Leal e colaboradores (2005), familias provenientes de meios
socialmente desfavorecidos tendem a dar menos importancia aos aspetos da literacia,
providenciando, portanto, aos seus filhos menos oportunidades para o desenvolvimento
deste tipo de competéncias. Peixoto e colaboradores (2008) por sua vez, evidenciam no
seu estudo que criangas que vivem em ambientes de baixos recursos e/ou com um dos
pais com baixa escolaridade tém menos oportunidades para desenvolver competéncias de
literacia.

Neste sentido, 0s objetivos e os resultados do presente estudo encontram-se
fundamentados empiricamente, ja que a intervencdo foi implementada com criangas em
risco de desenvolvimento ao nivel deste tipo de competéncias, tendo conseguido atingir
resultados positivos.

Quanto a participacao das criangas nas sessoes, foi possivel compreender que estas se
demonstraram participativas, interessadas e motivadas durante toda a implementacéo,
sendo que, na sua totalidade, tecem uma avaliagdo positiva do Programa, traduzida pelas
Fichas de Avaliacdo preenchidas pelas mesmas (todas as criangas, em todas as sessoes,
selecionaram a carinha verde).

O presente programa teve também a particularidade de ser em grupo, podendo
justificar, desta forma, os maiores beneficios retirados pelas criancas do grupo
experimental, uma vez que, a semelhanca de investigacbes como as de Teberosky (1987),
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Silva (1992) Mata (1995), Lima (2012) e Gongcalves (2012) também nos foi possivel

constatar que as interagdes entre pares sao impulsoras de progressos.

Sintese

Nesta segunda parte do trabalho, pudemos descrever o enquadramento metodoldgico,
que iniciamos com uma introducdo ao estudo, abrangendo a sua pertinéncia, a
metodologia, os objetivos da investigacdo, 0 método aplicado (a selecdo da amostra e 0s
instrumentos utilizados), a descricdo do procedimento e por fim a analise exploratdria dos
resultados. Quanto a estes Gltimos, podemos concluir que criangas submetidas a um
Programa de promocdo de competéncias de literacia e numeracia apresentam melhores
resultados em termos de competéncias globais de aprendizagem do que criangas que nao
foram submetidas a qualquer intervencéo e, no dominio das competéncias mencionadas,
de forma geral, as raparigas apresentaram desempenhos superiores aos rapazes.

A finalizar o estudo procedemos a descricao das conclus@es de acordo com a pesquisa
que as sustenta, bem como os resultados obtidos, as limitacdes encontradas ao longo da

investigacdo, assim como pistas para investigacdes futuras.
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Considerac0es Finais

O presente estudo pretendeu constituir-se como um contributo ao nivel da
investigacdo no dominio da promocdo de competéncias de literacia e numeracia,
apontando as potencialidades da intervencdo na promocéo destas competéncias através
do programa “Do brincar ao saber”.

Assim, no processo de revisdo de literatura, foi possivel constatar a pertinéncia das
competéncias de literacia e numeracia na educagéo pré-escolar.

A literacia emergente caracteriza-se, tal como descrevem Neuman e Dickinson
(2001), como sendo os conhecimentos, capacidades e atitudes precursores do
desenvolvimento da linguagem escrita que precedem o seu ensino formal, sendo assim a
primeira fase da construgéo e do desenvolvimento da literacia, permitindo a compreensao
de muitas caracteristicas e funcdes da linguagem e, por outro lado, a formacdo de
conceitos e o desenvolvimento de capacidades especificas de leitura e de escrita (Gomes
& Santos, 2005).

Por seu turno, a numeracia emergente relaciona-se com o pensamento matematico que
ocorre logo nos primeiros anos de vida da crianca visto que, mesmo antes do inicio da
vida escolar, as criangas trazem consigo conhecimentos resultantes das suas vivéncias,
das suas brincadeiras (Ginsburg, Greenes, & Balfanz, 2012).

Sabendo que a literacia mantém uma conexdo importante com a numeracia, visto que
ambas oferecem modelos para interpretar o mundo que nos rodeia, ja que a matematica,
em particular, oferece aos alunos uma grande variedade de objetos simbolicos de
pensamento que constituem, para os alunos, estruturas para pensar ou modelos para
conhecer (Aragén, Navarro, Aguilar, & Cerda, 2015; Azevedo, 2011; Betts, Pickart, &
Heistad, 2009; Solsona, Navarro, & Aguilar, 2006) e que a educacdo pré-escolar deve
promover um ambiente educativo que proporcione a crianga interacbes permanentes com
leitura, a escrita e a matematica, nomeadamente através do contacto com materiais
diversos, foi nosso propoésito, com a implementacdo do Programa, perceber as concegoes
que as criancas ja possuiam relativamente as funcionalidades e aos aspetos figurativos e
conceptuais das mesmas, perceber em que fase se encontravam e delinear, com
intencionalidade pedagogica, estratégias que pudessem estimular nas criangas a
curiosidade e que as incentivassem a ensaiar as primeiras tentativas de escrita, leitura e
praticas matematicas.

Adotando a metodologia da investigacdo-acdo para a implementagdo do projeto,

criarmos um contexto promotor da aprendizagem, a luz do que defendem autores como
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Teberosky (1987), Martins e Niza (1998), Sim-Sim (2008), e Mata (2012), entre outros,
para quem as aprendizagens devem ocorrer em contextos ricos em experiéncias de leitura,
escrita e conteldos matematicos. Por outro lado, no decorrer da planificacdo e durante a
intervencdo, bem como apds a mesma, valorizamos 0s comentarios e as sugestdes das
educadoras cooperantes e da orientadora para comegarmos a construir, de forma reflexiva
e fundamentada, a nossa identidade profissional.

A intencéo deste projeto nunca passou por ensinar as criangas a ler, a escrever ou a
fazer contas, porque ndo é esse 0 proposito da educacdo pré-escolar, mas sim criar as
condicdes para um envolvimento com as mesmas, através de praticas contextualizadas e
que para a crianga tenham algum significado, uma vez que a educacédo pré-escolar deve
proporcionar as criancgas experiéncias diversificadas de modo a que elas proprias, através
da observacdo do adulto, consigam, naturalmente, ir avancando nas suas descobertas
enguanto sujeitos ativos na construcdo das suas aprendizagens.

Tal como Marchdo (2012) e Mata (2008) defendem, o jardim de infancia € um espaco
privilegiado para estimular diversas competéncias na crianca, através de praticas
educativas integradas, contextualizadas e significativas, um espaco de socializacdo e de
bem-estar onde as criancas se devem sentir acarinhadas, valorizadas, confiantes e,
especialmente, felizes, pelo que as aprendizagens que forem efetuando devem ocorrer
num espaco de brincadeira e jogo, através de atividades ludico-pedagdgicas estimulantes
e desafiadoras.

Assim, os objetivos a que nos propusemos foram atingidos, na medida em que o programa
elaborado se revelou eficaz na promocgdo deste tipo de competéncias em criancas pre-
escolares. A avaliagdo por parte das educadoras e das criangas foi igualmente positiva.

Do estudo realizado, em suma, podemos concluir que criancas submetidas a um
Programa de promocdao de competéncias de literacia e numeracia apresentam melhores
resultados em termos de competéncias globais de aprendizagem do que criangas que nao
foram submetidas a qualquer intervencéo e, no dominio das competéncias mencionadas,
de forma geral, as raparigas apresentaram desempenhos superiores aos rapazes. Para além
disso, as criancas, na sua globalidade, registaram uma avaliacdo totalmente positiva face
ao Programa, registada sesséo a sessao.

Consideramos que, com a implementacao do nosso Programa, as criangas se sentiram
mais motivadas para a aprendizagem, manifestando curiosidade pelos materiais que
fomos colocando a sua disposicao e foi bastante gratificante acompanhar as evolugdes

que foram adquirindo.
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E ainda de salientar que, em futuras aplicagdes, dada a sua natureza, populagio alvo
e objetivos, o “Do Brincar ao Saber” ndo possui um carater pré-determinado quanto ao
namero, objetivos e atividades a desenvolver em cada sessdo, visto que sao respeitados
0s projetos pedagdgicos dos estabelecimentos envolvidos e, ainda, que uma histéria
podera ser trabalhada ao longo de varias sessdes e ndo apenas numa, como previsto. Por
outro lado, as atividades poder&o sofrer ajustes mediante as necessidades emergentes das
criangas.

Por outro lado, ap6s uma andlise retrospetiva e reflexiva acerca da forma como este estudo
foi desenvolvido e implementado, percebem-se algumas limitacdes.

Em primeiro lugar, o nimero reduzido de participantes condiciona a interpretacdo dos
resultados, de tal modo que apenas foi possivel analisar os resultados recorrendo a testes ndo
paramétricos, bem como o facto de esta ser uma amostra por conveniéncia, limitando a
interpretacdo dos resultados obtidos apenas aos participantes em quest&o.

Neste sentido, seria relevante, em investigacdes futuras, ampliar a dimenséo da
amostra, para um maior e mais equilibrado nimero de participantes, no sentido de obter
resultados mais representativos.

A interpretacdo de resultados poderia ter sido enriquecida se tivéssemos mais informacéo
e mais detalhada relativamente ao tipo de trabalho desenvolvido pelas educadoras na sala,
com o grupo experimental e com o grupo de controlo, uma vez que, as criangas que ndo foram
alvo do nosso programa tendem a ter resultados bastante positivos.

Um outro aspeto prende-se com a questdo do tempo em que foi administrado o programa.
O facto do numero de sessbes do programa ter sido reduzido, ndo permitiu o treino das
estratégias em situacdes diversificadas, colocando em risco uma verdadeira consolidagdo das
aprendizagens.

Apesar destas limitacGes, considera-se que o presente estudo teve implicagdes positivas,
quer a nivel do desenvolvimento das criangas que tiveram oportunidade de participar no
programa, quer no gque concerne a contribuigdes para a investigacdo neste campo especifico.

Desta forma, importa salientar que teria sido importante uma intervencdo mais
contextualizada, realizada na sala pelas educadoras e continuada em casa, com a familia.
Estudos evidenciam a importancia de intervences no contexto de jardim-de-infancia que
envolvam as familias, sendo este tipo de intervencdo particularmente importante no caso de
familias provenientes de ambientes desfavorecidos (Peixoto et. al, 2008).

Para além disso, seria igualmente interessante apurar as consequéncias que esta
intervencgdo terd quando estas criangas iniciarem o processo de aprendizagem formal da

leitura, da escrita e da matematica.



59

E ainda de salientar a importancia da influéncia reciproca entre as competéncias de
matematica e de literacia emergente na educacgdo pré-escolar, uma vez que Sa0 escassos
os estudos nestas areas na populacdo portuguesa, pelo que seria pertinente efetuar
investigacOes e intervir no ambito destas competéncias em contexto pré-escolar, ja que
estas edificam a base para aprendizagens futuras.

Em suma, o estudo efetuado permite refletir acerca do papel dos psicélogos na
educacao, sendo que este deve incidir numa intervengdo alargada, ou seja, intervir ndo s6
com a crianga, mas também com os adultos significantes nos varios contextos de vida das
mesmas, com o objetivo de proporcionar o melhor caminho para a aquisicdo das

competéncias e promover aprendizagens escolares de sucesso.
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Anexo 1: Programa Do Brincar ao Saber




Do brincar ao saber

Objetivos Atividades

Reunido com as Educadoras de Infancia

v" Apresentar o Programa.

v Planificar a administracdo:

Reunido 1 Apresentacdo em PowerPoint.

e Elaborar o cronograma;
e Constituir os grupos de intervencéo;

e Agendar as reuniGes com os Encarregados de Educag&o.

Reunido 2

Reunido com os Encarregados de Educacao

Reuniao 1

Analisar as dimensdes avaliadas e os principais resultados obtidos;

v/ Sistematizar as estratégias a desenvolver no contexto familiar;

Reunido 2 [ Apresentacdo em PowerPoint.

Refletir sobre as mudancas esperadas na transicdo para o 1.° ciclo: autorregulacdo da aprendizagem e
trabalhos de casa;
Avaliar o Programa.

Sessdes com as Criancas
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= Apresentacdo do Programa
(visualizacéo de videos);
= Coro dos Nomes;

= FEstegrupoé....

(Baseado em Jares (2007))

= Sons da Natureza
(Baseado em Alves (2010))

SENEGIZ = Cancdo O meu chapéu tem

trés bicos.

(Baseado em Alves (2010), Viana e
Ribeiro (2014), Teixeira e Alves
2011) e Ginsburg, Greenes e Balfanz
(2012))

v
v
v
v

RN NI

Explorar as expetativas relativamente ao programa a desenvolver;

Apresentar as linhas orientadoras do Programa;

Apresentar os elementos: promover a expressao oral;
Estabelecer uma relagdo positiva entre os elementos do grupo e as psicélogas,

de forma a criar um clima de abertura e participagdo no grupo;

Incentivar ao auto e heteroconhecimento;
Favorecer um autoconceito positivo;

Promover a autoestima.

Sensibilizar e desenvolver a consciéncia fonémica:

a) Discriminar sons onomatopeicos;

b) Identificar sons, através de uma modalidade multissensorial;

¢) Produzir fonemas;
d) Identificar fonemas iniciais.

Associar os fonemas aos grafemas.

Treinar a consciéncia da palavra:

a) Perceber que a frase é constituida por palavras;

¢) Compreender que as palavras podem ser representadas por gestos.

Reconhecer as formas geomeétricas — triangulo — e as cores;

b) Contar as palavras de uma frase;

Adquirir nogdo de grandeza: reconhecer e identificar diferentes tamanhos:

pequeno, médio e grande.

Placar;

Coragdo em cartolina;
CartBes com 0S nomes;
Computador;
Videoprojetor;

Marcadores.

Computador;
Videoprojetor;

Placar;

Tridngulos em
cartolina de diferentes
tamanhos.

Cartbes com imagens
dos animais;

Cartdes com 0s nomes

dos animais.



As bolas arco-iris;
Morango da memoria;
A Caixinha Mégica;

Qual é qual?

A procura do Miau;

Jogo das Cadeiras.

(Baseado em Teixeira e Alves 2011)

Dominé das silabas

Ficha de atividades “Brincar

com as palavras”
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Desenvolver a consciéncia numérica;

Promover a contagem oral até 5 e 10;

Aprofundar o conhecimento e identificagdo das cores: azul e vermelho;
Adquirir a nogéo de conjuntos;

Compreender que o ultimo nimero de um conjunto corresponde ao nimero
total;

Estimular a memodria;

Incentivar o trabalho em grupo;

Desenvolver a nocao de nimero;

Iniciar o reconhecimento de algarismos escritos;

Adquirir a capacidade de concretizacdo e representacdo dos nimeros;
Ter nocdo de que a forma e a cor ndo influenciam o ndmero no total;
Promover a concretizacdo e associacao grafica dos nimeros;
Identificar e reconhecer quantidades;

Realizar distribuicGes equivalentes em termos quantitativos.

Promover a atencéo;

Treinar a discriminacdo auditiva:

a) ldentificar sons;

b) Discriminar sons;

c) Praticar a memoria sequencial auditiva.

d) Reconhecer auditivamente fonemas.

Desenvolvimento da consciéncia fonémica:

a) Compreender que as palavras sdo compostas por unidades sonoras que

podemos pronunciar separadamente;

v
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Bolas pequenas
coloridas;

Tabuleiro do jogo e
caricas;

Caixa;

10 objetos pequenos a
recolher no contexto da
sala;

Cartbes com meninos
até 10;

Cartdes com carros,
casas, cadeiras,
gelados, lapis, bolas,
mochilas, livros,

chupas e bolos.

Cadeiras;
Computador;
Instrumentos musicais
improvisados.
Cartdes  retangulares
com duas palavras

separadas por uma



v Reconhecer as formas geométricas: quadrado e retangulo.




= Jogo da Pesca

Sessdo 7
(Baseado em Ginsburg, Greenes e Balfanz
(2012))

= QO relégio dos fonemas
= Ficha de atividades “Brincar
com as palavras 2”

S GEM = Jogo do lencinho

(Baseado em Alves (2010) e Viana e
Ribeiro (2014))

= Leijtura de uma histéria do
Plano Nacional de Leitura
(PNL).

Sessdo 9

(Baseado em Matosinhos (2009), Viana
(2002) e Ginsburg, Greenes e Balfanz
(2012))
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Trabalhar a representacdo numérica:
a. Reconhecer que 0s nimeros podem ser representados de diferentes formas.
Promover o conhecimento e identificacdo das cores: branco, verde, vermelho e

azul.

Promover a atengao;

Favorecer o conhecimento das diversas cores;

Desenvolvimento da consciéncia fonémica:

a) Reconhecer fonemas iniciais comuns;

b) Trabalhar cumulativamente os fonemas aprendidos.

Associar fonema-grafema e grafismos;

Adquirir a consciéncia do impresso;

Promover a escrita inventada;

Consciencializar para a direcdo da escrita;

Desenvolver a consciéncia de que as palavras podem ser representadas por
escrito.

Analisar e interpretar a historia;

Aprender a definir objetivos e estratégias de compreensao;
Compreender como organizar sequencialmente o tempo e 0 espaco;
Adquirir competéncias de parafraseamento;

Compreender/utilizar figuras de estilo e de sintaxe;

Promover a consciéncia silabica implicita:

a) Sensibilizar para a divisao de palavras em silabas:

b) Efetuar a segmentacao silabica;

d) Realizar a reconstrucdo silabica;

SSERNEENEEN

NN NN
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Cartas com numeros,
paus, peixes e
bolinhas.

Lenco;
Reldgio em cartolina;
Ficha de atividades;

Lapis.

Historia;
Folhas brancas;
Marcador;
Placar;
Computador;

Videoprojetor.



Sessdo 10

(Baseado em Ginsburg, Greenes e Balfanz

Tangram,;

O Meu Colar de Massa.

(2012))

O Meu Colar de Massa
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e) Reconhecer silabas iniciais e finais comuns;

f) Praticar a adigdo silabica.

Treinar a memorizagao, percecdo visual e coordenagao visuomotora.
Desenvolver um repertério rico em termos linguisticos;

Descobrir a correspondéncia entre o oral e o escrito e que existe um registo
escrito da linguagem oral;

Perceber que uma maior extensdao do discurso oral corresponde a uma maior
extensdo do discurso escrito;

Proporcionar contacto com diferentes tipos de escrita (letra de imprensa e
manuscrita);

Promover a atencao.

c) Promover a contagem oral das silabas e o ordenamento das mesmas.
Promover a contagem oral;

Compreender que o Gltimo ndmero de um conjunto corresponde ao nimero
total;

Ter nocéo de que a forma, o tamanho e a cor ndo influenciam o nimero no total;
Identificar e construir formas geométricas;

Desenvolver a nogao de espago;

Explorar o espago;

Desenvolver o raciocinio l6gico-matematico;

Promover a concentracao e a atencao;

Aprimorar a criatividade e a imaginacao;

Permitir o trabalho cooperativo.

Promover a contagem oral;

AN NN
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PowerPoint;
Computador;
Videoprojector;
Tangram em cartolina;
Pecas em eva;

Massas coloridas de
diferentes formas;

Fio para cada crianga.

Fio (um por crianca);

80



Sessao 11

(Baseado em Ginsburg, Greenes e Balfanz

(2012))

Leitura de uma histéria do
Plano Nacional de Leitura
(PNL).

(Baseado em Matosinhos (2009), Viana
(2002) e Ginsburg, Greenes e Balfanz
(2012))
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Compreender que o Gltimo ndmero de um conjunto corresponde aoc nimero
total;

Ter nocdo de que a forma e a cor ndo influenciam o ndmero no total;
Identificar, criar e completar padrdes de formas.

Desenvolver a motricidade fina (enfiamento).

Analisar e interpretar a historia;

Aprender a definir objetivos e estratégias de compreensao;

Compreender como organizar sequencialmente o tempo e 0 espaco;

Adquirir competéncias de parafraseamento;

Compreender/utilizar figuras de estilo e de sintaxe;

Promover a consciéncia silabica implicita:

a) Sensibilizar para a divisdo de palavras em silabas:

b) Efetuar a segmentacao silabica;

d) Realizar a reconstrucdo silabica;

e) Reconhecer silabas iniciais e finais comuns;

f) Praticar a adigdo silabica.

Treinar a memorizagdo, percecdo visual e coordenagéo visuomotora.
Desenvolver um repertério rico em termos linguisticos;

Descaobrir a correspondéncia entre o oral e o escrito e que existe um registo
escrito da linguagem oral;

Perceber que uma maior extensdo do discurso oral corresponde a uma maior
extensdo do discurso escrito;

Proporcionar contacto com diferentes tipos de escrita (letra de imprensa e

manuscrita);

v Diferentes tipos de

massa coloridos.

v’ Historia;

v" Placar.
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= Cantar com as vogais
= O puzzle das vogais
= Desenhar as vogais — ficha

Sessdo 12 de atividades.

(Baseado em Alves (2010) e Teixeira e
Alves 2011))

= Passo a passo, ja sei bem
como faco!

= Cancdo Laranjas e Bananas

Sessdo 13

= Ficha de avaliagdo do

programa
(Baseado em Alves (2010))

<\
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Promover a atengéo.

Promover a contagem oral;

Compreender que o Gltimo ndmero de um conjunto corresponde ao nimero
total.

Desenvolver a consciéncia fonémica:

a) Identificar o fonema inicial;

b) Nomear palavras comecadas pelos fonemas [a], [e], [il, [0], [u];

Associar fonema-grafema e grafismos;

Adquirir a consciéncia do impresso;

Promover a escrita inventada;

Consciencializar para a direcéo da escrita;

Desenvolver a consciéncia de que as letras e as palavras podem ser
representadas por escrito;

Perceber que uma maior extensdao do discurso oral corresponde a uma maior
extensdo do discurso escrito.

Consolidar todas as tematicas abordadas;

Desenvolver a consciéncia fonoldgica.

a) Reconhecimento e discriminacéo de fonemas;

b) Trabalhar cumulativamente os fonemas aprendidos;

¢) Manipular fonemas.

Criar rimas;

Segmentar e manipular silabas;

Avaliar o programa:

o Compreender se as expectativas foram alcangadas;

\
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Computador;
Videoprojetor;

Puzzle com associa¢éo
de cada uma das vogais
a uma palavra;

Ficha de atividades e

lapis.

Tabuleiros de jogo;
Dados e pebes;
Cartdes do jogo;
Computador;
Videoprojetor;

Ficha de avaliacdo do
programa;

Lapis.
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* Dada a sua natureza, populagdo alvo e objetivos, 0 Do Brincar ao Saber ndo possui um carater estatico quanto ao nimero, objetivos e atividades a desenvolver em cada sesséo,

visto que serdo respeitados os projetos pedagdgicos dos estabelecimentos envolvidos (a definir, periodicamente, com as educadoras) e, ainda, que uma historia podera ser

trabalhada ao longo de varias sessdes e ndo apenas numa, como previsto. Por outro lado, as atividades poderao sofrer ajustes mediante as necessidades emergentes das criancas.
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Anexo 2: Pedido de Autorizacdo a Direcao do
Agrupamento
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PEDIDO DE AUTORIZACAO A DIRECAO DO
AGRUPAMENTO SET o,
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Excelentissima Senhora Diretora do Agrupamento de Escolas de Argoncilhe,

Assunto: Pedido de Autorizacdo para realizacdo de investigacao

Santa Maria da Feira, de janeiro de 2016.

Eu, Ana Rita da Silva Cardoso, estagiaria no Servi¢o de Psicologia e Orientacdo do
Agrupamento de Escolas de Argoncilhe, venho por este meio solicitar a colaboracgdo da
V. prestigiada instituicdo, no sentido de realizar a recolha de dados para fins de
investigacao relativa a obtencdo do grau de Mestre em Psicologia Clinica e da Saude na
Universidade Fernando Pessoa, sob a orientacdo da Professora Doutora Ana Costa.

Os dados recolhidos sdo confidenciais €, em momento algum, os participantes seréo
identificados, acrescentando ainda sob compromisso de honra que o funcionamento da
instituicdo ndo sera posto em causa.

O objetivo geral desta solicitacdo prende-se com a importancia de avaliar a eficacia
de um programa de intervencao com base na promocéo de competéncias de leitura, escrita
e matematica em criancas com idade pré-escolar.

Por questdes éticas e deontoldgicas, assumo desde ja 0 compromisso de devolver 0s
resultados obtidos.

Com os melhores cumprimentos,

Rita Cardoso



https://www.google.pt/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiihe68oPzJAhXKPRoKHS7ZD5YQjRwIBw&url=http://www.bad.pt/diretorio/?dir-item%3Dbiblioteca-fernando-pessoa-universidade-fernando-pessoa&psig=AFQjCNGyTehB8697gfJjXGl22kYuExXG1g&ust=1451312930070723
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Anexo 3: Pedido de Autorizacao aos Encarregados de
Educacdo do Grupo Experimental
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Exmo. Sr. Encarregado de Educagéo

Sou estudante do 2.° ciclo de estudos de Psicologia Clinica e da Satde na Universidade
Fernando Pessoa e encontro-me a realizar o estagio curricular do curso no Servico de
Psicologia e Orientacdo do Agrupamento de Escolas de Argoncilhe. No ambito da
Dissertacdo de Mestrado, pretendo realizar uma investigagdo que tem por objetivo avaliar
a eficacia de um programa de promocao de competéncias de leitura, escrita e matematica
no pré-escolar.

A investigacdo sera desenvolvida durante o presente ano letivo, no Agrupamento de
Escolas de Argoncilhe, tendo ja sido autorizada pela Dire¢do do mesmo.

Para o0 seu desenvolvimento, serd necessario proceder a dinamizacdo de sessdes em
grupo onde serdo realizadas atividades que visam a promocdo dessas mesmas
competéncias.

Para o efeito, venho solicitar autorizacdo para que o seu educando participe na
dinamizagdo do Programa em questdo, que acontecera duas vezes por semana, no Jardim
onde se encontra.

Saliento que os dados recolhidos serdo usados exclusivamente como materiais de
trabalho, estando garantida a confidencialidade dos participantes.

Manifesto, ainda, a minha inteira disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento
gue considere necessario.

Desta forma, subscrevo-me com os melhores cumprimentos.

A Investigadora,
(Rita Cardoso)

Eu,
Encarregado de Educacéo do aluno , do Jardim
de Infancia , tomei conhecimento e autorizo a

participacdo do meu educando na implementacdo do Programa de Promogdo de
Competéncias de Leitura, Escrita e Matematica.
Data: / /2016

(Assinatura do Encarregado de Educacéo)


https://www.google.pt/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiihe68oPzJAhXKPRoKHS7ZD5YQjRwIBw&url=http://www.bad.pt/diretorio/?dir-item=biblioteca-fernando-pessoa-universidade-fernando-pessoa&psig=AFQjCNGyTehB8697gfJjXGl22kYuExXG1g&ust=1451312930070723
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Anexo 4: Esclarecimento aos Encarregados de
Educacédo do Grupo de Controlo
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ESCLARECIMENTO AQS
ENCARREGADOS DE EDUCACAO

Exmo. Sr. Encarregado de Educacgéo

Sou estudante do 2.° ciclo de estudos de Psicologia Clinica e da Saude na Universidade
Fernando Pessoa e encontro-me a realizar o estagio curricular do curso no Servico de
Psicologia e Orientacdo do Agrupamento de Escolas de Argoncilhe.

Para a consecu¢do dos objetivos da minha Dissertacdo de Mestrado, € necessario
proceder a administragdo de um instrumento, “Pré-escolar”, em dois momentos
diferentes, com o intuito de avaliar as aptidGes basicas envolvidas na aprendizagem
escolar, tais como: a verbal, a numérica, a perce¢do visual e a coordena¢do visuomotora.

Para o efeito, venho solicitar autorizacdo para que o seu educando participe neste
projeto que devera decorrer durante a presente semana e no final no ano letivo, no Jardim
de Infancia que frequenta. Para isso devera assinar o consentimento informado que segue
junto.

Saliento que os dados recolhidos serdo usados exclusivamente como materiais de
trabalho, estando garantida a confidencialidade dos participantes.

Manifesto, ainda, a minha inteira disponibilidade para prestar qualquer esclarecimento
que considere necessario.

Desta forma, subscrevo-me com os melhores cumprimentos.

A Investigadora,

(Rita Cardoso)



https://www.google.pt/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&source=images&cd=&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiihe68oPzJAhXKPRoKHS7ZD5YQjRwIBw&url=http://www.bad.pt/diretorio/?dir-item=biblioteca-fernando-pessoa-universidade-fernando-pessoa&psig=AFQjCNGyTehB8697gfJjXGl22kYuExXG1g&ust=1451312930070723
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Anexo 5: Declaracdo de Consentimento Informado
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DECLARACAO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Avaliacao da Eficacia de um Programa de Promocdo de Competéncias de Leitura,

Escrita e Matematica no Pré-escolar — Literacia e Numeracia Emergentes

Eu, abaixo-assinado (nome completo)

responsavel pelo participante no projeto (nome completo)

compreendi a explicagdo que me foi fornecida acerca da sua participacéo na investigacao que
se tenciona realizar, bem como do estudo em que sera incluido. Foi-me dada oportunidade de
fazer as perguntas que julguei necessarias, e de todas obtive resposta satisfatoria.

Tomei conhecimento de que a informacdo ou explicagdo que me foi prestada versou 0s
objetivos e os métodos. Além disso, foi-me afirmado que tenho o direito de recusar a todo o
tempo a sua participacdo no estudo, sem que isso possa ter como efeito qualquer prejuizo
pessoal.

Foi-me ainda assegurado que os registos em suporte papel e/ou digital (sonoro e de imagem)
serdo confidenciais e utilizados Unica e exclusivamente para o estudo em causa, sendo

guardados em local seguro durante a pesquisa e destruidos apés a sua conclusao.

Por isso, consinto em participar no estudo em causa.

Data: / /2016

Assinatura do Responséavel pelo participante no projeto:

O Investigador responsavel:
Nome:

Assinatura:

Comisséo de Etica da Universidade Fernando Pessoa
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Anexo 6: Fichas de Avaliacédo das Sessoes e do
Programa




FICHA DE AVALIACAO COLETIVA DA SESSAO:

Sessao 1

Sessao 5

Sessao 9

b

AVALIALAO PAS SESS ES:

Sessao 2 Sessao 3
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Sessao 4 d

Sessao 6 Sessao 7

Sessao 8

Sessao 10 Sessao 11

Sessao 12

Sessao 13

BO BRI “aAR
/~Q SABER



FICHA DE AVALIACAO DO PROGRAMA:

Desenha o que mais gostaste de fazer.

LI
%b"ssso;\‘/'>

%,
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Anexo 7: Parecer da Comissao de Etica
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