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RESUMO 

Palavras-chave: literacia emergente; pré-escolar; leitura; escrita; consciência 

fonológica, conhecimento do alfabeto 

Esta investigação tem como principal objetivo avaliar a eficácia de um Programa 

de Literacia Emergente, realizado em contexto de sala de aula, com crianças a frequentar 

o ensino pré-escolar. Neste sentido, pretende-se perceber o impacto que o programa 

possui relativamente a competências de consciência fonológica (ao nível da sílaba e do 

fonema), conhecimento do alfabeto, escrita e leitura, tendo em conta que esta última 

competência nunca foi trabalhada ao longo do programa. No estudo participaram 40 

crianças com idades compreendidas entre os 5 e 6 anos de duas salas do ensino pré-escolar 

de um colégio privado, na região de Lisboa. Uma vez que este programa tinha como 

objetivo ser implementado em sala de aula, com o envolvimento do educador de infância, 

e para preservar o contexto naturalístico no qual foi desenvolvido, a uma das salas foi 

atribuído o grupo experimental e a outra o grupo de controlo, sendo esta atribuição feita 

aleatoriamente. Os grupos eram equivalentes em termos de idade, nível de instrução dos 

pais, nomeação rápida, consciência silábica e fonémica e conhecimento do alfabeto. O 

estudo realizou-se em três momentos específicos, mais concretamente: uma primeira fase 

de pré-testes, um segundo momento de implementação do Programa de Literacia 

Emergente e uma última fase de pós-testes. As crianças do grupo de controlo mantiveram 

as atividades normalmente utilizadas em contexto de sala e determinadas no projeto 

educativo do colégio para o pré-escolar. O programa experimental decorreu ao longo de 

12 sessões, com frequência bissemanal e duração de 60 minutos por sessão e consistiu 

em tarefas diversificadas que trabalhavam, maioritariamente, consciência fonológica, 

conhecimento das letras e escritas inventadas. Os dados recolhidos no final da intervenção 

apontam para melhorias significativas no desempenho das crianças em todas as 

competências avaliadas, mostrando uma generalização dos conhecimentos para a leitura 

de palavras.  
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ABSTRACT 

Key-words: emergent literacy; preschool; reading; writing; phonological awareness; 

alphabet knowledge 

 The aim of this research is to evaluate the effectiveness of an Emergent Literacy 

Program, carried out in a classroom setting with pre-school children. The aim is to 

understand the program's impact on phonological awareness skills (at the syllable and 

phoneme level), knowledge of the alphabet, writing and reading, bearing in mind that the 

latter skill was never worked on during the program. The study involved 40 children aged 

between 5 and 6 from two pre-school classrooms in a private school in the Lisbon region. 

Since this program was intended to be implemented in the classroom, with the 

involvement of the kindergarten teacher, and in order to preserve the naturalistic context 

in which it was developed, one of the classrooms was assigned the experimental group 

and the other the control group, and this assignment was made randomly. The groups 

were equivalent in terms of age, parents' level of education, rapid naming, syllabic and 

phonemic awareness and knowledge of the alphabet. The study took place in three 

specific phases: a first pre-test phase, a second phase of implementing the Emergent 

Literacy Program and a final post-test phase. The children in the control group maintained 

the activities normally used in the classroom and determined in the school's educational 

project for pre-school. The experimental program took place over 12 sessions, twice a 

week and lasting 60 minutes per session. It consisted of a variety of tasks that mainly 

worked on phonological awareness, knowledge of letters and invented writing. The data 

collected at the end of the intervention points to significant improvements in the children's 

performance in all the skills assessed, showing a generalization of knowledge for reading 

words.  
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I. INTRODUÇÃO 

Nos últimos anos do século XX, tem-se verificado uma crescente preocupação 

com a qualidade dos conhecimentos de literacia, por parte das crianças do pré-escolar, e 

de que modo, estes conhecimentos, podem contribuir positivamente para a futura 

aquisição da linguagem escrita, em contextos mais formais de educação. Tendo começado 

a surgir diversos estudos, tanto a nível nacional, como internacional, com o objetivo de 

analisar a literacia em crianças, jovens e adultos (Alçada, 2021). 

Promover o desenvolvimento da literacia é considerado como um procedimento 

de aprendizagem ao longo de toda a vida, ou seja, não se espera, por exemplo, que 

crianças de 5 anos tenham adquiridas as mesmas competências que um sujeito adulto. Isto 

é, ao promover competências de literacia emergente desde cedo, pretende-se ajudar a 

criança a construir uma base sólida de aptidões, que funcione como suporte para as 

diversas aprendizagens ao longo da vida (Serrão, 2014). Neste sentido, é importante 

começar por esclarecer que a literacia surge associada a diversos conteúdos, sendo que o 

foco deste trabalho se centra em elementos de literacia de leitura e escrita. 

A leitura e a escrita correspondem a dois dos elementos mais específicos e 

exclusivos da cultura humana. Assim, o ser humano adquirir competências que permitam 

ler e escrever corresponde a uma base essencial que, desde cedo, permite a obtenção de 

conhecimentos e aprendizagens extremamente importantes para uma eficaz inserção nas 

sociedades desenvolvidas, de hoje (Alves, 2019). 

Tendo em conta a atualidade, pode-se dizer que os professores consideram, cada 

vez mais importante, a existência de uma ligação evidente entre o pré-escolar e o ensino 

formal, partindo do princípio de que ao trabalhar aspetos relacionados com a literacia 

emergente em idade pré-escolar, mais tarde, espera-se obter melhores resultados no 

processo de alfabetização formal (Ribeiro, 2021). 

Tendo por base a literatura existente, constata-se que progressos relacionados com 

a literacia surgem antecipadamente, no que respeita a educação formal. Neste sentido, é 

importante, não só ter em conta, como perceber em que medida os diferentes contextos 

vivenciados pelas crianças podem influenciar a aquisição de conhecimentos de literacia 

precoces (Castro et al., 2019). Esta importância relacionada com os diferentes contextos 

onde as crianças podem adquirir competências de literacia relaciona-se, por sua vez, com 
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o facto de que as primeiras experiências na infância possuem um papel crucial no 

processo de desenvolvimento da literacia ao longo da vida (Weigel et al., 2010). 

A importância de trabalhar competências de literacia emergente na aprendizagem 

da leitura e da escrita relaciona-se com o facto deste tipo de aprendizagem ser complexo 

e diversificado. Assim, a promoção deste tipo de competências surge com o objetivo de 

preparar, de certa forma, as crianças para a aprendizagem futura. Neste sentido, e tendo 

em conta as dificuldades da leitura e da escrita existentes por parte dos alunos no 1º ciclo, 

estudos indicam que promover atividades de literacia emergente no pré-escolar podem 

demonstrar um resultado preventivo destas mesmas dificuldades (Teixeira et al., 2012). 

Neste sentido, importa ter em conta que o modo oral, bem como o modo escrito 

correspondem a modelos de expressão linguística, sendo que os processos de aquisição 

de cada um não acontecem, necessariamente, da mesma maneira (Lopes, 2008 cit. por 

Bento, 2014). Pode-se dizer, pois, que o processo de iniciação da fala, à partida, acontece 

de modo natural, enquanto o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da escrita tem 

de ser estimulado e ensinado (Sim-Sim, 2001 cit. por Midões, 2014).  

Uma vez que o desenvolvimento de competências de literacia emergente de leitura 

e escrita é visto como um trabalho importante para a aprendizagem destas aptidões 

(Salvador et al., 2017), torna-se relevante mencionar os aspetos trabalhados ao longo do 

programa, nomeadamente: consciência fonológica (ao nível da sílaba e do fonema), 

escritas inventadas e conhecimento do alfabeto. 

O objetivo deste estudo centra-se em analisar o impacto de um programa de 

literacia emergente relativamente a competências de consciência fonológica (ao nível da 

sílaba e do fonema), conhecimento do alfabeto e escrita. Procura-se, ainda, perceber em 

que medida o presente programa pode ter impacto nas tentativas de leitura, por parte das 

crianças. Procura-se, ainda, fornecer uma metodologia que possa ser replicável em 

contextos educativos e passível de ser utilizada pelos educadores de infância nas suas 

salas de aula, enquanto alternativa pedagógica válida em relação a programas para 

competências específicas (e.g., programas exclusivamente de consciência fonológica) 

que são, o mais das vezes, desenvolvidos por psicólogos escolares, relegando os 

educadores para um papel pouco ou nada interventivo. 

A planificação da presente dissertação encontra-se organizada em nove capítulos. 

A introdução, na qual se pretendeu mencionar a área de investigação, bem como a 
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importância da mesma. A revisão de literatura, capítulo desenvolvido tendo por base sete 

secções (leitura e escrita; literacia emergente; literacia emergente no jardim de infância; 

literacia emergente em casa; conhecimento do alfabeto; consciência fonológica e escritas 

inventadas). No capítulo seguinte procede-se à apresentação da problemática de 

investigação, a qual inclui os objetivos, as variáveis, as questões de investigação e as 

hipóteses sustentadas, tendo por base a revisão de literatura. O capítulo IV traduz 

informação relativa aos participantes, instrumentos e procedimentos de recolha e análise 

de dados. De seguida, os capítulos V e VI revelam a análise dos resultados e a discussão 

dos mesmos, respetivamente. O capítulo VII reserva-se às considerações finais, onde se 

encontram as principais conclusões. E, por fim, os capítulos VIII e IX incluem as 

referências bibliográficas e os anexos, respetivamente.  
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II. REVISÃO DE LITERATURA 

1. Literacia emergente  

O conceito de literacia emergente começou a ser mais valorizado, a partir dos anos 

80. Esta valorização surgiu após diversas pesquisas cujo foco se centrava na análise de 

competências infantis relacionadas com a linguagem escrita, antes do ensino formal. A 

expressão literacia emergente surge da consideração de dois vocábulos que a distinguem, 

nomeadamente: literacia, que destaca a articulação entre a leitura e a escrita como 

linguagens e modos de comunicação, tendo em consideração que as duas se influenciam 

mutuamente e emergente, que se relaciona com o processo precoce pelo qual as crianças 

aprendem a ler e a escrever (Teale et al., 1986). Literacia corresponde a uma palavra 

procedente do inglês, literacy, tendo sido adotada por diversas línguas, incluindo a língua 

portuguesa (Castro, 2002). Uma vez que se conhecem diferentes tipos de literacia 

(literacia numérica, literacia científica, literacia financeira, etc.) é importante referir que, 

para o presente estudo, interessa a literacia de leitura e escrita. 

Nos últimos anos, estudos têm mostrado que uma parte considerável da 

população, não só jovem, como adulta, tem revelado dificuldades funcionais na leitura, 

isto é, incapacidades de literacia (Benavente et al., 1996). Existe uma estimativa que 

refere que, aproximadamente, 40% das crianças que entram na pré-escola estão um ou 

mais anos em atraso, no que respeita o nível de aptidões emergentes de literacia em 

relação aos pares (Bailet et al., 2009). 

Segundo Bhola (1998 cit. por Pessanha, 2001), não é possível encontrar uma única 

definição para o conceito de literacia, sendo que este pode ser distintivamente definido 

consoante os diversos fatores e motivos associados à sua origem. Neste sentido, pode-se 

dizer que alguns autores consideram que o conceito de literacia emergente inclui 

competências, saberes e práticas que visam preparar as crianças para a aprendizagem 

formal da leitura e da escrita, ou seja, tais bases começam a ser desenvolvidas de forma 

antecipada ao ensino formal. Para que seja possível começar a desenvolver tais 

competências, saberes e práticas é necessária a existência de um determinado grau de 

maturidade cognitiva. Por outro lado, existem, também, ideias de que este tipo de literacia 

não corresponde necessariamente a uma etapa de preparação que aconteça, 

exclusivamente, fora do ensino formal, mas sim, constitui a primeira fase da 

aprendizagem da leitura e escrita (Sénéchal et al., 2001).  
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O conceito de literacia inclui a relação entre dois domínios específicos: as 

experiências de literacia e os conhecimentos de literacia. Desenvolvendo estas duas áreas, 

pode-se dizer que as experiências de literacia incluem técnicas e modelos de 

intercomunicação social e cultural, práticas de literacia em casa e na comunidade e a 

leitura de histórias. Relativamente aos conhecimentos de literacia, pode-se dizer que 

incluem a consciência que o indivíduo tem no que respeita a escrita, a relação existente 

entre a escrita e a fala, o entendimento da organização do texto, a consciência fonológica 

e, por fim, o conhecimento das letras (Gunn et al., 1995 cit. por Teixeira et al., 2012). 

Tendo por base a teoria de Piaget, que se encontra na base do tema literacia 

emergente, a criança corresponde a um sujeito com uma participação ativa no processo 

de construção do próprio conhecimento e aprendizagem, antes de ingressar na educação 

escolar formal (Silvestre, 2008). Neste sentido, constata-se que a criança adquire noções 

de literacia através das suas tentativas pessoais de leitura e escrita em diferentes contextos 

(Ferreiro, 1986 cit. por Costa, 2021). Segundo a teoria de Vygotsky, que tem por base a 

relevância da interação entre o adulto e a criança, pode-se dizer que este considera o papel 

dos diferentes intervenientes, existentes nos distintos contextos, como bastante 

importantes na promoção do desenvolvimento de competências de literacia emergente 

(Sulzby et al., 1991). 

Segundo Juel (1988), crianças que demonstrem dificuldades em aptidões básicas 

de literacia, têm uma tendência para, no futuro, apresentarem um desenvolvimento 

inferior no fim do 1º ciclo. Assim, e partindo do princípio de que a literacia emergente, 

também, conhecida por literacia precoce corresponde a um processo que se baseia na 

experiência, no exercício e na relação com a linguagem, constata-se que trabalhar tais 

competências precocemente, contribui para a diminuição de possíveis adversidades 

(Gomes et al., 2005 cit. por Araújo, 2021). 

Estudos indicam que é possível fazer a distinção entre dois campos no 

conhecimento relacionado com literacia, nomeadamente: inside-out e outside-in. A 

categoria inside-out relaciona-se com a capacidade de transformar o que está escrito em 

som e vice-versa. A categoria outside-in, por sua vez, está relacionada com o contexto no 

qual se realiza a leitura. É, ainda, importante referir que aptidões de inside-out vão 

influenciar no sucesso/insucesso da aprendizagem da leitura desde o ensino pré-escolar. 

No que respeita às aptidões de outside-in, constata-se que estas são fundamentais em 

momentos mais desenvolvidos da aprendizagem da leitura (Whitehurst et al., 2001). 
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Ambos os campos são fundamentais para a leitura e funcionam de modo cooperativo num 

bom leitor (Whitehurst et al., 1998). 

Tendo em conta estudos existentes, pode-se dizer que o papel da família, não só 

influência, como é de extrema importância para as crianças, no que respeita a forma como 

estas consideram os livros, bem como aprendem a ler e obtêm as rotinas de leitura (Hart 

et al., 2003). É, também, pertinente referir a importância da existência de um papel ativo, 

por parte da família, na literacia emergente, permitindo o reconhecimento e valorização 

do processo evolutivo das crianças, criando influências positivas que as incentivem e 

guiem (Nutbrown et al., 2005). 

Pode-se dizer que o processo de literacia emergente é considerado cultural, uma 

vez que as crianças adquirem competências de leitura e escrita através do contacto com 

os diferentes contextos em que se inserem (Mata, 2008). Constata-se, ainda, que o nível 

sociocultural dos cuidadores corresponde a uma variável bastante importante neste 

processo de literacia emergente (Pacheco, 2012), uma vez que estes correspondem a 

agentes educativos, idealmente ativos, com um papel extremamente importante nesta área 

em análise (Lynch, 2007). 

Ao pretender-se desenvolver competências de literacia emergente em crianças do 

pré-escolar é importante recorrer a abordagens lúdicas, partindo do princípio de que, desta 

forma, os conteúdos apresentam-se de forma atrativa e motivacional para a criança 

(Roskos et al., 2003). Neste sentido, constata-se que a área da literacia emergente abrange, 

não só práticas, como saberes sobre leitura e escrita que pretendem ser ensinados através 

de atividades lúdicas e próprias para a idade em causa, tanto ao nível escolar formal, como 

ao nível informal (Passos, 2022). 

Pode-se dizer que o envolvimento, por parte das crianças, em tarefas, não só 

sistemáticas, como de caráter intencional e explícito, que incluam aptidões de consciência 

fonológica, correspondência grafema-fonema e o conhecimento do nome das letras 

contribuem para o desenvolvimento da literacia emergente. Relativamente a estas tarefas, 

é, ainda, importante referir que ao serem desenvolvidas em pequenos grupos, na fase pré-

escolar, traduzem consequências mais positivas para as crianças na aquisição de 

conhecimentos relativamente à aprendizagem da leitura e da escrita (National Reading 

Panel, 2005). 



 

7 
 

Tendo por base os diversos métodos de literacia, constata-se que os mais eficazes 

se relacionam com o esforço significativo no aprofundamento de aptidões de literacia 

precoces (Gillen et al., 2013), ou seja, competências, saberes ou práticas que são 

percussoras da leitura e da escrita nas crianças. Neste sentido e tendo em conta a idade 

precoce das crianças, surge a importância do estudo em relação ao impacto, tanto do 

contexto familiar, como do jardim de infância na aquisição de tais competências (Weigel 

et al., 2010). 

Segundo Mata (2002, cit. por Vicente, 2009), a literacia emergente corresponde a 

um processo cultural, social, ativo e participado, precoce e contínuo, concetual, 

contextualizado e significativo, funcional e afetivo. Neste sentido, é importante referir 

que este processo de aquisição de literacia não ocorre de forma similar, ou seja quanto 

maior a facilidade no acesso a materiais escritos, maior, à partida, o nível de literacia. 

(Alçada, 2021). 

2. Literacia emergente no Jardim de Infância e em Casa 

Contrariamente ao processo de aprendizagem da linguagem oral, a aquisição de 

competências relacionadas com a aprendizagem da leitura e da escrita não acontece de 

modo natural. Neste sentido, constata-se, não só importante, como necessário o trabalho, 

desde cedo, destas competências, com o objetivo de promover mais-valias no 

desenvolvimento da criança. Assim, é possível verificar o importante papel da escola, 

neste caso, do jardim de infância, enquanto promotor deste tipo de competências. 

Considerando, então, o importante papel do jardim de infância, é necessário referir a 

função determinante do educador neste processo. Ou seja, este precisa de dominar as 

diferentes etapas da aprendizagem da leitura e da escrita e deve ter por base determinadas 

estratégias que permitam o desenvolvimento da funcionalidade da linguagem escrita 

(Sim-Sim, 2001 cit. por Midões, 2014). 

Uma vez que a literacia emergente está associada a um trabalho realizado 

precocemente, o jardim de infância aparece como um contexto que pretende propiciar a 

criação de ligação das crianças com a escrita (Bento, 2014). Segundo Semeghini-Siqueira 

(2011), constata-se que a promoção de competências de literacia emergente antes dos 6 

anos de idade traduz inúmeras mais-valias no que respeita, por parte das crianças, o 

processo de aprendizagem da leitura e da escrita. Assim, os educadores de infância, vistos 

como fortes potenciadores e mediadores de atividades pedagógicas, possuem um papel 
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fundamental na aquisição de competências de literacia emergente (Carneiro, 2017). Neste 

sentido, Puranik et al. (2011), demonstraram, num trabalho de investigação, que quanto 

mais pertinentes se caraterizam as práticas de literacia no jardim de infância, mais 

adequadas são as representações, por parte das crianças, relativamente à leitura e escrita. 

Assim, pode-se dizer que o educador deve corresponder, para as crianças, a um modelo 

de práticas de literacia (Alves-Martins et al., 1998 cit. por Gomes et al., 2017). 

Como visto anteriormente, o jardim de infância constitui um papel importante na 

promoção e desenvolvimento de competências de literacia emergente de leitura e escrita 

nas crianças. Para que seja possível trabalhar, de modo eficaz, tais aptidões é, não só 

importante, como necessário que o educador esteja adequadamente apoiado e capacitado 

(Aguiar et al., 2021). Neste sentido, é possível afirmar que educadores de infância que 

possuam saberes relativamente ao princípio alfabético, organização da linguagem e 

instrução fónica, bem como apliquem tais conhecimentos em sala de aula, à partida, irão 

traduzir consequências positivas no desenvolvimento da leitura e escrita das crianças (Bos 

et al., 1999). Neste sentido, associado à importância de compreender as conceções sobre 

a leitura e a escrita, por parte das crianças, é, igualmente, importante que os educadores 

sejam capazes de identificar tais perceções, já existentes, por parte destas, de modo a 

serem capazes de contribuir para uma consolidação e um aprofundamento deste tipo de 

perspetivas.  

Ao abordar o papel fundamental dos educadores, torna-se pertinente mencionar o 

projeto criado pelo Ministério da Educação, que surge com o objetivo de estabelecer e 

orientar as condutas de trabalho utilizadas pelos educadores de infância. Ou seja, as 

OCEPE (Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar), não só ajudam os 

educadores, como esclarecem o tipo de objetivos a alcançar nas diferentes áreas de 

intervenção (Silva et al., 2016). Segundo este projeto é, não só importante, como 

necessário dar apoio e orientação aos educadores, neste caso em específico, relativamente 

à promoção do desenvolvimento de competências de literacia de leitura e escrita, de modo 

a que estes sejam qualificados para trabalhar com as crianças e tendo, sempre, em conta 

a individualidade de cada uma destas. Ou seja, é importante que haja, por parte do 

educador, uma boa gestão entre os instrumentos, atividades e práticas que este possui e a 

respetiva utilização, consoante as diferentes caraterísticas, competências e dificuldades 

de cada criança (Silva et al., 2016). 
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Segundo as OCEPE, bem como as Brochuras de Operacionalização das OCEPE 

(Sim-Sim et al., 2008; Mata, 2008), para que o contexto educativo auxilie na promoção 

da qualidade da literacia emergente podem-se ter em conta três tópicos essenciais: o local, 

os instrumentos e os períodos destinados à literacia. 

Focando no campo da literacia emergente na educação pré-escolar, autores 

consideram como indicadores de progresso da aprendizagem na leitura os seguintes 

aspetos: conhecimento alfabético; consciência fonológica; vocabulário expressivo e 

recetivo e conhecimento acerca do impresso (Jiménez et al., 2019 cit. por Alves, 2021). 

É, ainda, importante referir que ao promover atividades de leitura e escrita no ensino pré-

escolar, as crianças vão aprofundando as suas noções no que respeita a funcionalidade da 

leitura e da escrita, bem como vão alargando os respetivos conhecimentos relativamente 

à construção de um vocabulário visual acrescido. Esta fase é considerada essencial para 

que, no futuro, seja possível estabelecerem relações entre palavras e identificarem 

regularidades e irregularidades o que, consequentemente, lhes vai possibilitar o 

desenvolvimento de conceções mais aprofundadas (Franco, 2008).  

Neste sentido, existe uma relação entre a qualidade da educação na pré-escola e 

os resultados, posteriormente, apresentados no ensino formal, ou seja, as competências 

de literacia emergente trabalhadas antes dos seis anos de idade podem traduzir 

conhecimentos bastante importantes no processo de aprendizagem da leitura e da escrita 

(Semeghini-Siqueira, 2011). 

Considerando os diferentes modos de atuar, por parte dos educadores, podem-se 

esclarecer duas modalidades específicas, nomeadamente: o ensino prescritivo e o ensino 

responsivo. Neste sentido, o ensino prescritivo baseia-se num tipo de planeamento 

rigoroso, bem como as respetivas particularidades se estabelecem pela instrução 

sistemática e diretiva das correspondências grafo-fonológicas. Por sua vez, no ensino 

responsivo, o educador apresenta um papel fundamental enquanto mediador e guia dos 

conhecimentos adquiridos, por parte das crianças. Neste tipo de ensino, o educador deve 

adaptar os respetivos programas, tendo como critério as necessidades apresentadas pelas 

crianças (Rayner et al., 2001). 

Tendo em conta o mencionado anteriormente, torna-se importante esclarecer o 

conceito de scaffolding (andaime), utilizado, pela primeira vez, por Wood et al. (1976). 

Ao apresentarem este conceito, os autores pretenderam demonstrar, através de uma 

metáfora, qual deveria ser a função do adulto enquanto ajudante da criança, na resolução 
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de determinada tarefa que, sem ajuda, esta não seria capaz de a realizar. Desta forma, o 

objetivo seria o adulto trabalhar com a criança a estimulação do pensamento 

relativamente aos recursos mentais que permitem esta aprender (Clay et al., 1996 cit. por 

Salvador, 2017) e, consequentemente, permitir a independência da criança, ou seja, 

possibilitar que esta realize as tarefas de modo autónomo e independente.  

Para além da importância do educador se apresentar como “andaime” em tarefas, 

ainda, consideradas complexas para as crianças é, também, importante implementar o 

trabalho colaborativo em sala de aula. Neste sentido, Vygotsky (1989 cit. por Damiani 

2008) defende que promover a realização de tarefas em grupo, traduz inúmeras vantagens 

que, por sua vez, não são possíveis de alcançar quando se promove a realização de 

atividades de modo individual. Assim, o autor defende que o conhecimento e os modos 

de pensamento do indivíduo (modos intrapsicológicos) acontecem tendo em conta 

relações estabelecidas com os outros (modos interpsicológicos). 

Neste sentido, um estudo realizado por Alves-Martins et al. (2019), ao ter como 

objetivo promover o desenvolvimento de processos cognitivos e de pensamento 

metalinguístico das crianças, as autoras pretenderam incentivar estas a refletir sobre a 

escrita de uma certa palavra através do estabelecimento de uma interação colaborativa, 

visando que cada criança justificasse as respetivas contribuições e, consequentemente, 

colaborasse para o desenvolvimento de competências de literacia. 

Constata-se, então, que promover o trabalho colaborativo pretende promover o 

trabalho conjunto entre os distintos elementos do grupo, tendo por base um princípio de 

igualdade, segundo o qual se procura auxiliar de modo recíproco e alcançar propósitos 

que enriqueçam todos os elementos (Boavida et al., 2002). Este tipo de trabalho permite, 

ainda, fomentar um ambiente incentivante que promove a aquisição de novos 

conhecimentos através do compartilhamento de ideias (Damon et al., 1989 cit. por 

Fernandes, 1997). 

Segundo Lynch (2007), de facto o educador de infância tem um papel fundamental 

na promoção de competências de literacia e, neste sentido, a autora vem reforçar a ideia 

de que é fundamental este agente educativo conhecer as práticas de literacia realizadas 

em contexto familiar, bem como as perceções dos cuidadores relativamente a este tema. 

Desta forma, a autora defende que, tanto os cuidadores, como os educadores de infância 
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devem estar alinhados no que respeita as estratégias utilizadas, com o objetivo de 

produzirem um trabalho mais eficaz. 

Como já mencionado anteriormente, a criança, ao longo do seu desenvolvimento, 

deve ser considerada como um sujeito ativo, recorrendo às suas experiências vivenciadas, 

bem como aos seus conhecimentos adquiridos nos diferentes contextos (Silva et al., 

2016). Desta forma, e tendo em conta a importância de começar a trabalhar competências 

de literacia no pré-escolar, é fundamental esclarecer que tais ensinamentos não se iniciam, 

única e exclusivamente, no jardim de infância, mas sim, nos diferentes contextos onde a 

criança se insere (Sobrinho, 2011). Segundo Vygotsky (1977, p. 39 cit. por Alves-Martins 

et al., 1987) “a aprendizagem escolar nunca parte do zero. Toda a aprendizagem da 

criança na escola tem uma pré-história”. Assim, pode-se dizer que o contexto familiar 

corresponde, por excelência, ao primeiro ambiente potencializador do desenvolvimento 

de competências de literacia da criança (Purcell-Gates, 1996). 

Neste sentido, constata-se que a crescente valorização relacionada com a 

promoção de práticas de literacia emergente em contexto familiar, começou a surgir pelo 

facto de se verificar, no final do ano letivo, diferenças relativas a competências de literacia 

emergente, por parte das crianças, quando submetidas ao mesmo tipo de intervenções 

com os mesmos educadores (Alves-Martins, 2007). Assim, começou, então, a ser 

evidenciada a importância de promover metodologias integradas, envolvendo, tanto o 

contexto de jardim de infância, como o contexto familiar (San Francisco et al., 2006). 

Focando, então, agora na importância do contexto de casa na aquisição de 

competências de literacia de leitura e escrita, pode-se começar por dizer que as crianças, 

à partida, desenvolvem-se numa cultura onde práticas de leitura e escrita existem. Neste 

sentido, e partindo do princípio de que as crianças correspondem a agentes ativos do seu 

desenvolvimento, desde cedo, consoante as circunstâncias a que são submetidas, 

começam a criar concetualizações e ideias relativamente à funcionalidade e 

representatividade da leitura e escrita, sem ficar, necessariamente, à espera do início do 

ensino formal (Alves-Martins, 1996 cit. por Sobrinho, 2011). Desta forma, constata-se 

que a leitura e a escrita podem ser abordadas de diferentes formas no dia a dia da criança, 

como através de métodos mais lúdicos, como a leitura de histórias, modos mais 

relacionados com atividades de rotina, como ler receitas ou fazer listas de supermercado 

e formas mais associadas ao ensino e à aprendizagem, como ensinar o nome das letras 

(Mata et al., 2009).  
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Tendo em conta os estudos, pode-se dizer que existe evidência que mostra que as 

competências de literacia das crianças melhoram em função do envolvimento, de forma 

direta, em tarefas de alfabetização e desenvolvimento da linguagem, por parte dos 

cuidadores. Exemplos destas atividades são: leitura conjunta, ensinar a escrever o nome, 

permitir o acesso a materiais de escrita ou livros, etc. (Foster et al., 2005). Assim, 

considera-se de extrema importância, que a criança interaja, precocemente, com a leitura 

e a escrita, seja através de jogos, brincadeiras ou outro tipo de ambiente (Mata, 1999). 

Nesta perspetiva, é, então, relevante ter em conta a teoria da aprendizagem social de 

Bandura (1986), que vem reforçar a importância do ambiente que rodeia a criança para o 

respetivo desenvolvimento, ou seja, vem enfatizar, neste caso, o facto de os cuidadores 

representarem um modelo para a criança. 

As crenças dos cuidadores tornam-se, também, um fator importante a partir do 

momento em que estas intervêm no modo como estes se relacionam com os filhos (Weigel 

et al., 2006). Segundo a perspetiva de literacia familiar, é possível distinguir dois tipos de 

atividades promotoras de literacia, nomeadamente: atividades formais e atividades 

informais (Sénéchal et al., 2002). As formais, que requerem, por parte dos pais, a partilha 

de conhecimento formal, como por exemplo, na leitura duma história permitir que a 

criança esteja a observar o texto lido e lhe seja solicitada a identificação de letras que já 

conheça (Sénéchal, 2012 cit. por Costa, 2021). Por sua vez, uma atividade informal, 

corresponde, por exemplo, à leitura conjunta de um história, na qual o objetivo se centra 

na compreensão da mesma e, não no texto (Baker et al., 1998 cit. por Costa, 2021). 

O nível de habilitações académicas dos cuidadores corresponde a um fator que 

influencia o processo de desenvolvimento de competências de literacia de leitura e escrita 

dos filhos (Purcell-Gates, 1993 cit. por Lopes, 2015). Ou seja, segundo a literatura, 

crianças com cuidadores que possuem habilitações literárias superiores, à partida, 

demonstram um desenvolvimento superior na aquisição de competências de literacia 

(Dearing et al., 2004).  

Resumindo, evidências têm demonstrado que o ambiente familiar corresponde a 

um contexto promotor de literacia emergente. Neste sentido, podem ser agrupados 

determinados procedimentos favorecedores do desenvolvimento de competências de 

literacia de leitura e escrita, nomeadamente: estratégias de reforço (e.g., leitura de livros; 

leitura dialógica; ambiente de aprendizagem positivo; disponibilização de materiais; etc.), 

estratégias de promoção (e.g., leitura de livros adequados ao desenvolvimento da criança; 
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etc.) e estratégias de estimulação (e.g., apoio relativamente ao modo correto de trabalhar 

com as crianças; etc.) (Costa, 2021).    

3. Competências precoces de leitura e escrita 

Com o passar dos anos, o período pré-escolar tem vindo a ser considerado cada 

vez mais importante no que respeita o desenvolvimento da criança em relação ao processo 

de aprendizagem da leitura e da escrita (Dickinson et al., 2006). 

A escrita permite transformar a língua em visível e permanente, possibilitando, 

assim, representar, no papel, o rendimento da linguagem humana. Neste sentido, afirma-

se que a escrita corresponde a outra particularidade da linguagem, pelo facto de a 

representar, daí a extrema importância de estabelecer a ligação entre o ensino da literacia 

com a linguagem e a língua (Alves et al., 2021). 

Neste sentido torna-se importante esclarecer o facto de que o desenvolvimento da 

linguagem oral acontece, à partida, de modo natural, intuitivo e espontâneo, uma vez que 

esta competência corresponde a uma aptidão do ser humano. Assim, para que o 

desenvolvimento de tal capacidade se verifique a criança deve estar inserida em contextos 

que promovam o desenvolvimento da linguagem (Cardoso et al., 2017). Pelo contrário, a 

aquisição de competências de leitura e escrita não acontece de modo natural. Desde modo, 

constata-se que a aprendizagem da leitura e da escrita constitui uma das atividades 

principais ao entrar no ensino escolar básico formal, fazendo, assim, sentido salientar a 

importância do desenvolvimento de aptidões relacionadas com a literacia (Sulzby et al., 

1996, cit. por Leal et al., 2006). 

De facto, o conhecimento, por parte das crianças, relativamente à leitura e escrita 

vai sendo construído antes da entrada para o ensino formal (Baptista et al., 2008 cit. por 

Cadime et al., 2009). Uma vez que as crianças começam desde cedo a explorar o papel, 

as canetas e os lápis, constata-se que, também, precocemente, surgem produções escritas 

por parte destas. Estas produções surgem em forma de rabiscos, garatujas, ou até mesmo 

letras. Neste sentido, pode-se dizer que estas produções iniciais remetem para o facto de 

as crianças, de um modo precoce, estarem atentas relativamente aos diferentes contextos 

onde a escrita está presente (Passos, 2022).  

As crianças desde cedo trabalham o próprio entendimento sobre o código escrito, 

fazendo com que as respetivas funções de literacia estejam relacionadas na aprendizagem. 

Autores realçam que as crianças passam por um processo constante de construção do 
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próprio conhecimento sobre a linguagem escrita (Teale et al., cit. por Passos, 2022). Neste 

sentido, torna-se pertinente salientar a importância de compreender as conceções que as 

crianças têm relativamente à leitura e à escrita, desde cedo.  

A ideia de que o início da aquisição de competências de leitura e escrita começa 

antes do ensino pré-escolar não está definida desde sempre. Ou seja, antigamente, 

considerava-se que a criação de conceções sobre a leitura e a escrita iniciava-se, somente, 

com a entrada para o contexto escolar (Vicente, 2009). Contudo, com o passar do tempo, 

foi possível perceber que tais representações, por parte das crianças, começam, à partida, 

a surgir antes da entrada para o ensino pré-escolar, sendo um processo influenciado tendo 

em conta as oportunidades que lhes são favorecidas para desenvolverem perspetivas sobre 

a linguagem oral, a linguagem escrita e a relação entre as duas (Cardoso et al., 2017).  

É, então, importante perceber que as crianças não adquirem saberes, apenas 

quando lhes são transmitidos de modo formal, ou seja, possuem um papel participativo e 

dinâmico num contexto em que a leitura e a escrita constituem instrumentos relevantes, a 

nível cultural (Mata, 1991). Neste sentido, constata-se que à entrada para o ensino pré-

escolar, diferentes crianças terão diferentes perspetivas relacionadas com a leitura e 

escrita, consoante o maior ou menor acesso a suportes escritos (Curtinhal, 2007). 

Para o estudo em causa, torna-se necessário considerar que a leitura e a escrita 

correspondem a aptidões que não são conseguidas de forma natural, isto é, correspondem 

a competências que têm de ser ensinadas (Sim-Sim, 2001 cit. por Midões, 2014). Neste 

sentido, importa perceber que o conhecimento da linguagem escrita depende, de certa 

forma, da linguagem oral, sendo, então, necessário compreender a relação entre ambas e, 

consequentemente, os modos que possibilitam a transição de uma para a outra (Alves-

Martins et al., 1998 cit. por Cadime et al., 2009). Assim, torna-se importante propiciar, o 

mais cedo possível, circunstâncias com base na fala que permitam a elaboração da escrita 

e vice-versa. Ou seja, situações com base na escrita que incentivem a fala (Lopes, 2006 

cit. por Cadime et al., 2009).  

As ideias sobre a leitura e a escrita vão sendo estruturadas tendo em conta o passar 

do tempo e os diferentes contextos experienciados, por parte da criança. Desta forma, não 

só com adultos, mas também com os pares, a criança vai começando a conseguir 

responder às questões ‘como?’, ‘quando?’ e ‘para quê?’ utilizar a linguagem escrita 

(Mata, 2008). 
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Ao abordar o tema relacionado com a aprendizagem da leitura e da escrita é 

fundamental referir a importância que o nome próprio de cada criança tem para tal 

desenvolvimento. Ou seja, este, na maioria das vezes, corresponde ao primeiro e mais 

básico conteúdo escrito com que a criança se confronta. Desta forma, o nome próprio 

corresponde a um facilitador na definição da associação entre o oral e o escrito (Alves-

Martins et al., 2020). 

Segundo Wolf et al. (1999 cit. por Cardoso-Martins et al., 2001), a nomeação 

rápida constitui, também, um importante preditor no desenvolvimento da leitura e da 

escrita. Neste sentido, constata-se que, à partida, crianças que demonstrem dificuldades 

em tarefas de nomeação rápida, provavelmente, apresentarão dificuldades no 

desenvolvimento da leitura (Denckla et al., 1976).  Este tipo de tarefas pretende que o 

sujeito mencione um conjunto de estímulos visuais organizados em série, do modo mais 

rápido e correto possível (Justi et al., 2016). Assim, atividades de nomeação rápida 

envolvem a concentração no estímulo, a associação do elemento visual com conteúdos 

memorizados, a reintegração de um código verbal e a ativação do desempenho 

articulatório (Nähri et al., 2004 cit. por Lucas, 2013). Bem como, inclui o 

desenvolvimento da exatidão, da velocidade, e da fluência que aparecem como 

caraterísticas fundamentais para um adequado desenvolvimento da leitura e da escrita 

(Borges, 2008 cit. por Lucas 2013). 

Para o processo de aprendizagem da leitura e da escrita, é necessário ter em 

consideração as caraterísticas da língua, neste caso, da língua portuguesa, uma vez que, 

de certa forma, indicam a maior ou menor facilidade com que se adquire este tipo de 

competências (Salvador, 2017). Neste sentido, torna-se importante começar por clarificar 

o significado de dois conceitos específicos, nomeadamente: fonema e grafema. O fonema 

corresponde ao elemento sonoro utilizado para construir e diferenciar palavras e o 

grafema corresponde, por sua vez, à representação gráfica do fonema (Alves-Martins, 

2019). Assim, é, também importante, mais tarde, perceber a associação entre estes dois 

conceitos, ou seja, a associação entre as letras (grafemas) e os “sons” que estas 

representam (fonemas). Clarificar estas noções torna-se importante, partindo do princípio 

de que correspondem à base que irá permitir às crianças a capacidade de ler (descodificar) 

e escrever (codificar) (Pazeto et al., 2017).  

A descodificação corresponde a uma aptidão importante e necessária, devendo ser 

adquirida no princípio da escolaridade, uma vez que, “… a descodificação fonológica 
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(tradução grafema-fonema) funciona como um mecanismo de autoaprendizagem que 

permite ao educando adquirir as representações ortográficas pormenorizadas necessárias 

para reconhecer visualmente as palavras de forma rápida e eficiente, assim como para as 

escrever corretamente.” (Share et a., 2004, p.770). A codificação corresponde, por sua 

vez, ao processo de escrita, onde se procede à codificação de fonemas em grafemas que 

são, por sua vez, reproduzidos por letras (Alves-Martins et al., 1998 cit. por Reis, 2015)   

Torna-se importante referir que o alfabeto português é constituído por um 

conjunto de 26 letras que, por sua vez, representam 35 fonemas. Especificando, destes 35 

fonemas, podem-se distinguir 14 vocálicos que são representados por 5 letras (e.g., a, e, 

i o, u) e 19 fonemas consonânticos que são representados por 17 letras (e.g., b, c, d, f, g, 

j, l, m, n, p, q, r, s, t, v, x, z) (Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa, 1990). Existe, 

ainda, uma letra sem correspondência fonológica (e.g., h) e 3 letras (e.g., k, w, y) utilizadas 

para a escrita de palavras estrangeiras (Santos et al., 2018).  

Tendo em conta as correspondências grafema-fonema (leitura) na língua 

portuguesa, constata-se que as palavras podem ser classificadas como: regulares e 

irregulares. As regulares caraterizam-se pelo facto de as letras que as compõem 

representarem sempre o(s) mesmo(s) som(ns) e as irregulares que se distinguem pelo 

facto das correspondências letra-som serem arbitrárias, isto é não são sustentadas por 

regras (Pinho, 1999 cit. por Salles et al., 2007). Relativamente às correspondências 

fonema-grafema (escrita), pode-se dizer que as palavras podem, também, ser classificadas 

de diferentes modos, nomeadamente: regulares, irregulares e regra. As regulares 

distinguem-se pela correspondência fonema-grafema permitir a escrita através da 

conversão unívoca. As irregulares caraterizam-se por possuírem correspondências 

fonema-grafema ambíguas. E, por fim, as regra, tal como o nome indica, possuem 

correspondências fonema-grafema que são explicadas por regras ortográficas (Pinheiro, 

2003 cit. por Salles et al., 2007). Assim, constata-se que a regularidade das palavras se 

relaciona com o tipo de correspondência que existe entre a letra e o som. Deste modo, é 

possível distinguir relações biunívocas e relações cruzadas (Guimarães, 2004). Assim, 

constata-se que palavras com relações biunívocas são consideradas mais fáceis, uma vez 

que, nestas, a um símbolo gráfico, corresponde um único som (Duarte, 2000).   

As palavras podem, também, ser classificadas quanto ao número de sílabas, 

nomeadamente: palavras monossílabas (palavras que possuem 1 sílaba), dissílabas 

(palavras que possuem 2 sílabas), trissílabas (palavras que possuem 3 sílabas) e 
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polissílabas (palavras que possuem mais de 3 sílabas). Assim, tendo em conta a estrutura 

silábica das palavras, torna-se, ainda, importante referir que palavras com estrutura 

silábica CV, ou seja, consoante-vogal (e.g., bola), V, ou seja, vogal (e.g., uva), CVC, ou 

seja, consoante-vogal-consoante (e.g., mel) constituem as principais na língua portuguesa 

(Freitas et al., 2006). 

Relativamente à aprendizagem da escrita, pode-se dizer que esta ocorre segundo 

um percurso desenvolvimental, tendo por base três momentos específicos, 

nomeadamente: escrita pré-silábica, escrita silábica e escrita com fonetização. Deste 

modo, nos dois primeiros momentos, anteriormente mencionados, a escrita não se 

estabelece, ainda, segundo critérios linguísticos, no entanto, no terceiro momento já é 

organizada tendo em conta tais critérios.  Neste sentido, no primeiro momento, escrita 

pré-silábica, as crianças procedem à escrita de letras, pseudo letras e números, bem como, 

para escrever distintas palavras recorrem a um número fixo de diferentes grafemas 

(Machado, 2008 cit. por Albuquerque, 2010). O segundo momento, escrita silábica, 

carateriza-se pela correspondência de uma letra para cada sílaba oral de determinada 

palavra, sendo que a escolha das letras acontece de modo aleatório. Por fim, no terceiro 

momento, escrita com fonetização, a criança procura determinadas letras para representar 

os sons do oral, ou seja, a escolha das letras já não acontece de modo aleatório (Alves-

Martins et al., 1998 cit. por Maia, 2013). Assim, pode-se dizer que a criança é capaz de 

fonetizar a escrita quando é capaz de identificar correspondências entre os sons (fonemas) 

e as letras (grafemas) (Ferreiro, 1988, cit. Maia, 2013). 

A consciência silábica e a consciência fonémica fazem, então, parte do processo 

de aprendizagem da leitura e da escrita. Neste sentido, constata-se que as crianças, desde 

cedo, são capazes de identificar rimas em palavras, ou seja, são capazes, precocemente, 

de identificar a correspondência sonora da(s) última(s) sílabas de duas palavras (Ramos, 

2005, cit. por Véspoli et al., 2017). A consciência silábica corresponde à capacidade de 

segmentar as palavras em sílabas e surge como uma aptidão mais fácil quando comparada 

à consciência fonémica (Suehiro, 2008 cit. por Matias, 2013). Por sua vez, a consciência 

fonémica, ou seja, a capacidade de compreender que as palavras podem ser segmentadas 

em fonemas constitui uma aptidão de nível mais complexo (Alves, 2009 cit. por Véspoli 

et al., 2017). 

No que respeita os processo de aprendizagem da leitura e da escrita é, ainda, 

importante referir que, apesar de estarem relacionados, um parece ser mais complexo que 
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outro. Neste sentido, a aprendizagem da escrita parece traduzir mais dificuldades do que 

a aprendizagem da leitura, o que pode ser explicado pelo facto de que as associações entre 

fonologia e ortografia são mais imprecisas no sentido fonema-grafema (Serrano et al., 

2010 cit. por Vale et al., 2017).   

4. Conhecimento do Alfabeto 

 Tendo em conta o desenvolvimento da aprendizagem da leitura, torna-se 

importante referir que o conhecimento das letras do alfabeto surge como uma 

competência facilitadora de tal aprendizagem (Salvador, 2017). Desta forma, pode-se 

começar por dizer que tal conhecimento corresponde à capacidade de identificar e 

manipular as letras do alfabeto, envolvendo a capacidade, não só de distinguir letras 

visualmente semelhantes, como diferenciar letras maiúsculas e minúsculas (Gomes, 

2021).  

Neste sentido, constata-se que o conhecimento das letras corresponde a uma 

aptidão necessária para a aquisição do princípio alfabético (Castles et al., 2011). É, no 

entanto, fundamental referir que trabalhar unicamente o nome das letras, sem promover 

atividades de literacia, não é suficiente. Ou seja, para que o conhecimento das letras seja 

um bom preditor na aprendizagem da leitura e da escrita é necessário trabalhar tal 

conhecimento através de experiências profundas e adaptadas, incluindo, não só a literacia, 

como pensamentos sobre a leitura e a escrita e respetiva funcionalidade (Mata, 2008).  

 Com o passar do tempo, tem sido possível demonstrar a existência de uma 

correlação notável entre o conhecimento do nome das letras e o sucesso no processo de 

aprendizagem da linguagem escrita. Neste sentido, Cardoso-Martins et al. (2005) 

defendem que o conhecimento do nome das letras influencia a criança no que respeita o 

caráter fonológico da escrita, partindo do princípio de que o nome de diversas letras 

coincide com os sons (fonemas) que se ouvem nas palavras. No entanto, constata-se, 

também, que na língua portuguesa, por vezes, certas sílabas correspondem ao nome das 

letras, essencialmente de vogais (Lourenço et al., 2010). 

Tendo em conta que o conhecimento do nome das letras, à partida, é adquirido em 

primeiro lugar relativamente ao conhecimento do som das letras, vários autores têm 

proposto que o conhecimento do nome das letras favoreceria a compreensão da 

correspondência letra-som, competência que, por sua vez, é indispensável para a 
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aprendizagem do processo de descodificação (Ehri, 1986; Treiman et al., 2003 cit. por 

Barrera et al., 2016). É, ainda, importante referir que, apesar de existir uma tendência para 

considerar que a capacidade de reconhecer letras é conseguida num estádio inicial do 

conhecimento alfabético, a associação das correspondências letra-som pode demorar 

bastante tempo a ser conseguida (Blomert, 2011). 

Trabalhar o conhecimento do nome das letras, no pré-escolar, contribui para que 

as crianças sejam capazes de memorizar as unidades da fala que estas representam. Tal 

aprendizagem torna-se fundamental, partindo do princípio de que as crianças demonstram 

bastante dificuldade em perceber os fonemas. Neste sentido, as crianças estabelecem 

princípios silábicos e não fonémicos, o que pode ser justificado pelo facto do elemento 

reconhecível, na cadeia sonora, ser a sílaba e não o fonema (Ferreiro et al., 1986 cit. por 

Cardoso, 2012). À medida que as crianças são capazes de identificar mais letras vão, 

consequentemente, começar a associar as letras aos nomes correspondentes (Mata, 2008).  

Neste sentido, constata-se que o conhecimento das letras, bem como a consciência 

fonológica correspondem a dois instrumentos essenciais que devem ser adquiridos no pré-

escolar, uma vez que a partir do momento em que o princípio alfabético é compreendido, 

o foco passa a ser a o reconhecimento das palavras como elemento global (Moreira, 

2016). Assim, trabalhar a consciência fonológica juntamente com o conhecimento de 

letras irá promover o desenvolvimento de competências de consciência fonémica, de 

leitura e de escrita (Anthony et al., 2005 cit. por Moreira, 2016). 

Burgess et al., (1998 cit. por Marchetti, 2007) na realização de um estudo, com o 

objetivo de compreender a relação entre a consciência fonológica e o conhecimento das 

letras, em crianças do pré-escolar, chegaram à conclusão de que ambas se influenciam 

mutuamente, ou seja, tanto a consciência fonológica antecipa um maior conhecimento 

das letras, como o conhecimento das letras antecipa a aquisição de competências 

relacionadas com a consciência fonológica. 

Num estudo realizado por Alves-Martins et al. (1999), que visava compreender a 

relação existente entre as escritas inventadas e o conhecimento do nome das letras, foi 

possível concluir que tal conhecimento traduz uma função relevante no desenvolvimento 

das conceções, por parte das crianças, relativamente à linguagem escrita, essencialmente 

no começo da fonetização da escrita, período no qual a criança tenta proceder à 

correspondência de uma letra convencional ao respetivo som que reconhece no oral. 
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5. Consciência Fonológica  

Tendo em conta o tema em estudo é importante clarificar o conceito de 

consciência fonológica, ou seja, este corresponde ao tipo de consciência que se relaciona 

com a capacidade, não só de isolar como manipular os sons das palavras expressas 

(Goswani et al., 1990 cit. por Teixeira et al., 2012). Assim, à medida que esta consciência 

se vai desenvolvendo, a criança vai conseguindo, com cada vez menos dificuldade, isolar 

e manipular unidades fonológicas cada vez mais pequenas (Silva et al., 2016). Neste 

sentido, surge, também, a importância relacionada com o saber do nome das letras, 

partindo do princípio de que aos nomes das letras estão associados sons que, por sua vez, 

facilitam no processo de associação grafema-fonema (Share, 2004). 

Ao trabalhar a consciência fonológica na época pré-escolar, é permitido à criança 

que esta vá começando a pensar sobre o sistema sonoro da língua e, consequentemente, 

vá adquirindo algum conhecimento relativamente aos fonemas, às sílabas, às palavras e 

às frases. Neste sentido, promover competências de consciência fonológica parece ser 

indispensável para a compreensão do sistema alfabético (Gadelha et al., 2018). 

Dentro da consciência fonológica, podemos verificar a existência de três ramos: a 

consciência silábica (isolar sílabas), a consciência intrassilábica (isolar unidades dentro 

da sílaba) e a consciência fonémica (isolar sons da fala) (Freitas et al., 2007) (Bento, 

2014). É, também, importante esclarecer que consciência fonémica e consciência 

fonológica são conceitos distintos. Ou seja, a primeira constitui um dos elementos da 

segunda e corresponde à compreensão clara dos elementos fonéticos da fala. Logo, o 

conceito de consciência fonológica é mais abrangente do que o esclarecido anteriormente, 

partindo do princípio de que integra, para além das unidades fonéticas, elementos maiores 

que os fonemas (Silva, 2021). 

Neste sentido, constata-te que promover o desenvolvimento da consciência 

fonológica parece ser, não só importante como necessário para uma aprendizagem 

adequada da leitura e da escrita (Marques, 2013). Assim, ao perceber que através da 

escrita se reproduzem os sons da fala, bem como ao ter a noção de que a língua pode ser 

analisada em elementos menores, a criança vai evoluindo no que respeita o 

desenvolvimento da consciência fonológica (Hermann et al., 2019). Ou seja “na 

capacidade de focalizar os sons das palavras, dissociando-as do seu significado e de 
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segmentar as palavras nos sons que as constituem” (Soares, 2017, p.166 cit. por Hermann 

et al 2019). 

Promover tarefas de segmentação silábica visa desenvolver aptidões relacionadas 

com a capacidade de diferenciar os elementos silábicos das palavras (Marchetti et al., 

2010), que, por sua, vez tem o objetivo de promover competências relacionadas com a 

capacidade de compreender e identificar sílabas em palavras apresentadas oralmente 

(Marchetti et al., 2010). Segundo Gomes (2011), o modo mais claro e acessível de 

explorar os procedimentos fonológicos é a segmentação silábica, sendo que a partir desta 

se começa, depois, a identificar elementos fonológicos mais pequenos, ou seja, os 

fonemas. 

Neste sentido, constata-se que este tipo de tarefas pode traduzir distintos níveis de 

dificuldade, tendo em conta o formato da sílaba e a posição da mesma. Desta forma, 

palavras que apresentem estruturas silábicas CV (consoante-vogal) e V (vogal) são mais 

fáceis de manipular relativamente à sílaba (Duarte, 2023). 

Tendo em conta a importância de trabalhar a manipulação das unidades fonéticas, 

constata-se que vários países chegaram, rapidamente, à conclusão de que para diminuir 

as dificuldades associadas à aprendizagem da leitura e da escrita, se deveria promover, de 

modo explícito e sistemático, à aprendizagem relacionada com a manipulação de 

fonemas. Constata-se, então, que quão melhor desenvolvida estiver tal competência, 

melhor será a compreensão da relação fonema-grafema (Capovilla et al., 2003 cit. por 

Pestun, 2005).  

Ao planear tarefas para trabalhar a consciência fonológica deve-se ter em conta 

determinados aspetos, como: o componente linguístico que se pretende desenvolver, ou 

seja, a sílaba, a unidade intrassilábica ou o fonema, bem como o posicionamento do 

mesmo. Relativamente ao posicionamento, no caso de se pretender trabalhar, por 

exemplo, a supressão silábica, o facto da sílaba alvo ser no início, meio ou fim modifica 

o grau de dificuldade; as próprias particularidades do tipo de atividade, ou seja se é uma 

atividade com o objetivo de trabalhar a segmentação, a identificação, a supressão ou a 

produção; no tipo de resposta, se é do estilo verbal ou não verbal; o tipo de suporte 

utilizado nas mesmas e as particularidades dos vocábulos escolhidos (Silva, 2021). 

Tendo em conta os aspetos mencionados anteriormente considerados pertinentes 

na elaboração de atividades que pretendam trabalhar a consciência fonológica, é possível 

agrupar algumas tarefas fundamentais, nomeadamente: síntese, contar, segmentar, 
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categorizar, associar, localizar, evocar e manipular. Desenvolvendo um pouco mais, 

pode-se dizer que atividades de síntese têm como objetivo relacionar elementos 

fonológicos (e.g., sílabas; fonemas) disponibilizados de forma separada, com o objetivo 

de criar uma palavra. Tarefas de contar relacionam-se com a enumeração de sílabas ou 

fonemas de palavras fornecidas oralmente. Segmentar corresponde ao processo de análise 

de uma determinada palavra quanto aos seus elementos fonológicos. Categorizar implica 

a identificação de palavras que possuam, no início ou no fim, a mesma sílaba ou fonema, 

tendo em conta diversas palavras disponibilizadas. Associar, refere-se à capacidade de 

especificar determinado elemento fonológico tendo em conta certo critério. Em tarefas de 

localizar, tal como o nome indica, pretende-se identificar um elemento fonológico numa 

determinada palavra. Evocar consiste na produção oral de palavras que comecem ou 

terminem com determinada sílaba ou certo fonema. Por fim, tarefas de manipular 

pretendem trabalhar a adição ou supressão de unidades fonológicas (e.g., sílabas ou 

fonemas) no início, meio ou fim de certas palavras (Silva, 2021). 

É, ainda, importante referir que diferentes tarefas apresentam diferentes níveis de 

complexidade. Neste sentido, numa primeira perspetiva, constata-se que tarefas que 

tenham como objetivo proceder à identificação de rimas e sílabas são consideradas mais 

fáceis quando comparadas com tarefas de identificação de fonemas (Sim-Sim et al., 

2008). Neste sentido, pode-se dizer que em tarefas que se pretendam trabalhar as sílabas, 

à partida, as crianças terão menor dificuldade em trabalhos de síntese silábica 

relativamente a trabalhos de segmentação silábica. Sendo que, em tarefas silábicas, as 

consideradas mais complexas são as que implicam trabalhar a manipulação (Silva, 2003). 

Relativamente a tarefas que se focam no trabalho dos fonemas, constata-se que, à partida, 

atividades de manipulação e segmentação são consideradas de maior complexidade 

quando comparadas com atividades de síntese. Sendo as atividades de identificação de 

um fonema comum as consideradas de maior facilidade (Silva, 2003). 

6. Escritas Inventadas 

A noção de escritas inventadas é, pela primeira vez, apresentada por Chomsky 

(1976), sendo caraterizada pelo modo como as crianças experienciam a escrita (Monteiro 

et al., 2019). Tendo em conta a importância de tal conceito, mais tarde, este foi definido 

como a experiência de fonetizar os sons das palavras, consoante a necessidade de as 

escrever, verificando-se antecipadamente a qualquer conhecimento formal. Para tal 
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tentativa, as crianças recorrem a conhecimentos adquiridos relacionados com 

correspondências letras-sons (Alves-Martins et al., 2015). 

 As escritas inventadas estão, também, relacionadas com as conceções que as 

crianças vão construindo sobre a relação entre a oralidade e a escrita, uma vez que ao 

começarem a produzir tentativas de escrita vão procurando, também, compreender a 

representação das marcas gráficas e, consequentemente, as particularidades gráficas da 

escrita (Tolchinsky, 2005 cit. por Alves-Martins et al., 2013). 

 Neste sentido, a abordagem às escritas inventadas torna-se importante pelo facto 

de esta estar associada à compreensão do princípio alfabético (Horta et al., 2014), uma 

vez que, as crianças, ao tentarem escrever determinadas palavras são incentivadas a 

procurar as unidades sonoras destas, de modo a definirem, não só as letras como a 

respetiva ordem (Alves-Martins et al., 2009). Assim, e partindo do princípio de que este 

tipo de escritas traduz uma contribuição positiva na análise da língua (Soares, 2016 cit. 

por Monteiro et al., 2019), pode-se dizer que, segundo vários autores (McBride-Chang, 

1998; Treiman, 1998; Tolchinsky, 2005), existe uma relação positiva com a aquisição de 

competências de literacia de leitura e escrita. 

Desenvolvendo um pouco mais, constata-se que as vantagens associadas a 

atividades de escritas inventadas vão para além da apreensão do princípio alfabético, 

demonstrando-se o respetivo efeito na aprendizagem da leitura (Albuquerque et al., 

2018). Este tipo de tarefas traduz consequências positivas a vários níveis, uma vez que 

possibilitam às crianças uma compreensão da linguagem oral, bem como uma análise dos 

fonemas. Neste sentido, é possível proporcionar às crianças uma experiência pertinente, 

não só de análise, como de aprendizagem (Ouellette et al., 2008). 

Uma vez que atividades de escritas inventadas promovem convenções de análise 

metalinguística, pode-se, então, dizer que está associada uma potencialização do 

conhecimento de que as palavras se podem dividir em partes orais mais pequenas, às quais 

estão associados distintos elementos gráficos. Assim, constata-se que ocorre, não só uma 

melhoria, por parte das crianças, na produção escrita, como também uma integração de 

conhecimentos fundamentais à obtenção da literacia (Albuquerque et al., 2018). 

Estudos realizados com crianças a frequentar o último ano do ensino pré-escolar 

têm analisado o efeito de projetos de intervenção de escritas inventadas na obtenção da 

linguagem escrita, não só de forma individual, como em grupo. Neste sentido, constata-
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se que (Alves-Martins et al., 2013, 2015, 2016) os sujeitos do pré-escolar pertencentes 

aos grupos experimentais traduziram resultados bastante positivos, no que respeita a 

escrita e leitura de palavras, ainda, no ensino pré-escolar. 

É, também, importante referir que as escritas inventadas correspondem a uma 

técnica que favorece a consciência fonológica, mais concretamente a consciência 

fonémica (Silva et al., 2002), bem como está relacionada com a compreensão do princípio 

alfabético (Salvador et al., 2012). Neste sentido, constata-se que a promoção de tarefas 

de escritas inventadas constitui uma mais-valia para as crianças em idade pré-escolar, 

pois corresponde a um tipo de tarefa rico que envolve, não só o desenvolvimento da 

consciência fonológica, como o desenvolvimento do conhecimento das letras. Ouellette 

et al. (2013) evidenciaram que programas de escritas inventadas, criados segundo 

perspetivas Vygotskianas, promovem desenvolvimentos ao nível de competências de 

leitura, impactando em domínios como a consciência fonológica e o conhecimento das 

letras.  

 

III. PROBLEMÁTICA DE INVESTIGAÇÃO 

1. Problemática 

Segundo Vygotsky (1999 cit. por Passos 2022), o conhecimento incentiva 

diversos procedimentos essenciais de desenvolvimento, que podem, apenas, atuar quando 

a criança interage com diferentes pessoas nos diversos contextos, daí a importância de 

permitir o acesso, na pré-escola, a diferentes formas de escrita. 

O processo de aquisição de literacia, com o passar do tempo, foi sendo cada vez 

mais valorizado, sendo, mesmo, nos dias de hoje, um parâmetro incluído na avaliação 

relativa ao desenvolvimento de um país (Figueiredo, 2006 cit. por Bento, 2014).  

Tendo em conta o tema em estudo é pertinente referir que a implementação de 

competências de literacia emergente de leitura e escrita é, não só necessária e importante, 

por parte das escolas, como também por parte da família, partindo do princípio de que 

devem funcionar como uma equipa com o objetivo de transmitir diversos ensinamentos 

consolidados (Alçada, 2021). Neste sentido, a aprendizagem e promoção de 

conhecimentos de literacia emergente de leitura e escrita pode e deve ocorrer, não só na 

época pré-escolar, como durante o primeiro ciclo e depois deste (Hockenberger et al 1999 
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cit. por Gamelas et al., 2003). Ainda, nesta linha de pensamento, Wilkinson et al. (2000 

cit. por Gamelas et al., 2003), sublinham a importância da conquista precoce de 

competências de literacia, apresentando a ideia de que estas não se adquirem, 

exclusivamente, com o ingresso no ensino formal. 

Neste sentido, estimular as habilidades metalinguísticas em crianças do ensino 

pré-escolar surge como uma prática, não só importante, como de caráter preventivo, uma 

vez que pode ajudar na deteção de possíveis dificuldades relacionadas com o processo de 

aprendizagem de leitura e escrita (Hatcher et al., 2002 cit. por Paula et al., 2005). 

Com o passar do tempo, tem sido possível perceber que existe uma relação no que 

respeita a qualidade da educação no pré-escolar e, consequentemente, os resultados 

demonstrados ao longo do ensino formal (Campos et al., 2011). Assim, surge, não só a 

importância, como a necessidade de perceber em que medida um programa de literacia 

emergente, aplicado em idade pré-escolar, pode ajudar na promoção da construção de 

uma base sólida no que respeita o desenvolvimento da aprendizagem da leitura e da 

escrita (Semeghini-Siqueira, 2011). 

Com a publicação das Orientações Curriculares para o Ensino Pré-Escolar 

(OCEPE), foi oficializado o cuidado e interesse perante a aquisição de competências de 

literacia emergente de leitura e escrita, por parte de crianças em idade pré-escolar. Bem 

como ficou esclarecida a importância do papel do educador de infância na promoção de 

tais competências. 

Um estudo realizado em Portugal por Leal et al. (2006) relacionado com o trabalho 

de aptidões de literacia emergente, concluiu que, não só existe uma relação entre a época 

pré-escolar e o 1º e 4º anos de escolaridade, como revelou que a promoção de 

competências de literacia emergente precoces, mais especificamente, influencia no 

processo de interpretação da leitura no 1º ano e, mais tarde, no 4º ano, influencia no 

processo de perceção da leitura (Leal et al., 2006 cit. por Leal et al., 2006). 

Um estudo recente (Salvador et al., 2024) realizado com crianças do 1º ano de 

escolaridade com dificuldades ao nível da leitura e da escrita, concluiu que promover 

atividades de escrita em interação, com cariz socio-construtivista, contribui, não só de 

modo positivo, como significativo para a redução das dificuldades de aprendizagem 

destas competências.    
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O presente estudo tem como objetivo avaliar o impacto de um Programa de 

Literacia Emergente (PLE), ou seja, perceber em que medida o programa em causa, 

realizado em contexto de sala de aula, é eficaz quando desenvolvido em crianças a 

frequentar o ensino pré-escolar. Neste sentido, pretende-se perceber o impacto que o 

programa traduz relativamente a competências de consciência fonológica (ao nível da 

sílaba e do fonema), conhecimento do alfabeto e escrita. Pretende-se, ainda, perceber em 

que medida o presente programa tem impacto nas tentativas de leitura, por parte das 

crianças. 

Tendo em conta o objetivo do estudo é, ainda, pertinente referir que as sessões do 

PLE foram pensadas tentando, sempre, ter por base atividades criativas e dinâmicas, uma 

vez que o processo de aprendizagem deve ser feito de modo lúdico e divertido, 

promovendo interações, não só com pares, mas também com adultos (Marsiglia, 2017). 

Desta forma e partindo do princípio de que promover o desenvolvimento de competências 

de literacia emergente de leitura e escrita tem vindo a ser um tema cada vez mais 

valorizado e considerado de extrema importância (Rebelo, 2021), o presente estudo 

procura compreender, concretamente, as mais-valias adquiridas, por parte dos alunos do 

pré-escolar, no que respeita a aquisição de competências de leitura e escrita. 

Tendo em conta o mencionado anteriormente, é importante esclarecer que a 

implementação do PLE não procurou ensinar de modo formal a ler e/ou escrever, mas 

sim procurou proporcionar o contacto das crianças com tarefas que trabalham 

competências associadas à aquisição da leitura e da escrita, através da realização de 

tarefas de consciência fonológica (ao nível da sílaba e do fonema), conhecimento das 

letras e escritas inventadas. Ao longo da implementação das atividades do PLE procurou-

se, também, valorizar a importância do papel do educador e trabalhar de modo 

colaborativo, partindo do princípio de que o relacionamento que o educador constitui com 

as crianças, bem como a forma como este motiva os alunos no envolvimento das tarefas 

promove o trabalho colaborativo (Silva et al., 2016).     

Desta forma, o presente estudo procurou, num primeiro momento, proceder à 

criação de um programa de literacia emergente que recorresse a atividades próximas 

daquelas que se costumam observar em contexto de jardim de infância, bem como tendo 

em conta as próprias contingências das respetivas atividades. Num momento seguinte, 

procurou implementar as atividades do programa planificado, contando com a 

participação do educador e promovendo o trabalho colaborativo. 
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2. Objetivos do estudo 

No presente trabalho definiram-se objetivos, bem como questões de investigação 

e hipóteses, que visam a obtenção de conhecimento, não só relevante, como necessário 

para a área da educação. Assim, o presente estudo tem como objetivo principal avaliar o 

impacto de um programa de literacia emergente, desenvolvido em contexto de sala, nas 

competências de consciência fonológica (ao nível da sílaba e ao nível do fonema), 

conhecimento do alfabeto e escrita. Procurou-se, ainda, perceber o impacto do programa 

de literacia emergente, no que respeita as tentativas de leitura, por parte das crianças, 

sendo esta uma competência que não foi trabalhada ao longo das sessões do programa. 

Este estudo teve, ainda, como objetivo, perceber, em que medida, promover o 

envolvimento do educador de infância na promoção destas atividades pode traduzir 

benefícios para a área da educação. 

3. Questões de Investigação e Hipóteses 

Questão de investigação 1: “Será que um Programa de Literacia Emergente que trabalha 

diversas competências (consciência silábica, consciência fonémica, conhecimento do 

alfabeto e escrita), em contexto de sala, tem impacto no desenvolvimento dessas 

competências, em crianças do pré-escolar?” 

Hipóteses: 

1. As crianças que beneficiarem do PLE irão obter melhor desempenho em tarefas 

de consciência silábica. 

2. As crianças que beneficiarem do PLE irão obter melhor desempenho em tarefas 

de consciência fonémica.  

3. As crianças que beneficiarem do PLE irão obter melhor desempenho em tarefas 

de conhecimento do alfabeto. 

4. As crianças que beneficiarem do PLE irão obter melhor desempenho em tarefas 

de escrita. 

Questão de investigação 2: “Será que um Programa de Literacia Emergente que trabalha 

diversas competências (consciência silábica, consciência fonémica, conhecimento do 

alfabeto e escritas inventadas), nunca trabalhando a leitura, tem impacto no que se refere 

às tentativas de leitura, por parte de crianças do pré-escolar?” 
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Hipóteses: 

5. As crianças que beneficiarem do PLE irão obter melhor desempenho em tarefas 

de leitura.  

IV. MÉTODO 

1. Delineamento do estudo 

 O presente estudo é de natureza quantitativa, com caráter quase-experimental 

(Marôco, 2011), tendo como objetivo perceber em que medida a implementação do 

programa de literacia emergente, em contexto de sala, possui impacto, não só 

relativamente às diversas competências trabalhadas ao longo das respetivas sessões, como 

no que respeita as tentativas de leitura, por parte das crianças do pré-escolar. O estudo 

tem, ainda, um caráter descritivo, partindo do princípio de que se procede à descrição dos 

resultados obtidos no programa. A investigação foi realizada em três momentos distintos, 

nomeadamente: um primeiro momento, onde foram realizados os pré-testes aos 

participantes; um segundo momento, onde foi aplicado o PLE, ou seja, um momento de 

intervenção, propriamente dito; por fim, um terceiro momento, onde foram aplicados os 

pós-testes às crianças. Especificando, pode-se dizer que, tanto o grupo experimental, 

como o grupo de controlo foram submetidos à realização dos pré e pós testes, contudo, 

apenas, o grupo experimental participou nas atividades das sessões do programa de 

literacia emergente. O grupo de controlo participou em determinadas atividades 

delineadas segundo o projeto educativo do colégio. Neste sentido, é pertinente referir que 

a escolha das turmas para a participação nos programas foi feita de modo aleatório.  

2. Participantes 

Para a elaboração do presente estudo foram selecionadas, 50 crianças (N=50) com 

idades compreendidas entre os 5 e 6 anos. Neste sentido, a amostra do estudo em análise 

foi selecionada por conveniência (Marôco, 2011). Os participantes foram selecionados, 

de modo aleatório, tendo em conta duas turmas do ensino pré-escolar de dois colégios 

privados da região de Lisboa, sendo cada turma constituída por 25 crianças. Da amostra 

inicial de 50 crianças foram selecionadas 40 para a realização do estudo, crianças sem 

necessidades educativas específicas identificadas e as que os pais deram autorização para 

participar no estudo. Apesar disso, todas as crianças pertencentes à turma do grupo 
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experimental foram envolvidas no programa, apenas não foram recolhidos os dados para 

o estudo. Das 40 crianças selecionadas, 21 pertenciam ao grupo experimental e 19 ao 

grupo de controlo. Tendo, então, em conta a presente amostra, a média das idades das 

crianças era de 68.76 e o desvio-padrão de 3.18. Constatou-se, ainda, que cerca de 65% 

eram do sexo masculino (N= 26) e 35% eram do sexo feminino (N= 14). Tendo por base 

a tabela 1 relativa às habilitações académicas das mães dos participantes, considera-se o 

estatuto sociocultural das crianças como alto. 

Tabela 1.  

Caraterização do nível de habilitações académicas dos cuidadores dos participantes do 

estudo. 

 Frequência Percentagem 

Licenciatura 22 55% 

Mestrado 18 45% 
 

3. Instrumentos 

3.1 Instrumentos de avaliação 

 Para a realização dos pré-testes, bem como dos pós-testes, foram utilizados os 

mesmos instrumentos. Dada a diversidade e quantidade de testes a aplicar, estes foram 

distribuídos por três sessões diferentes de pré e pós teste. Neste sentido, fez-se uma 

primeira sessão, onde foram feitas, primeiramente, umas perguntas (e.g., nome próprio; 

apelido; aniversário; nome da mãe; nome do pai; nome da escola e dia), uma vez que se 

tratava de um momento de introdução e se pretendia criar alguma relação com a criança. 

Posteriormente, foram passadas as seguintes provas: nomeação rápida de cores (Simões 

et al., 2016); classificação com base na sílaba inicial; classificação com base no fonema 

inicial (Silva, 2002) e conhecimento do alfabeto. Na segunda sessão foram avaliadas as 

competências das crianças na prova de leitura de palavras. Por fim, na última sessão foram 

avaliadas as competências dos participantes relativamente à prova de Escrita de palavras 

– Escritas Inventadas. 

A escolha da aplicação da prova de classificação com base na sílaba inicial em 

primeiro lugar, relativamente à prova de classificação com base no fonema inicial, pode 

ser justificada pelo facto de se pretender trabalhar com os participantes de acordo com 

um grau de dificuldade crescente. Ou seja, proceder a classificações com base na sílaba 

inicial traduz, à partida, menor dificuldade, comparativamente com classificações com 
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base no fonema inicial, partindo do princípio de que a sensibilidade à sílaba, à partida, se 

desenvolve antes da sensibilidade aos fonemas (Sim-Sim, 2001 cit. por Moura, 2009). 

Relativamente às provas de leitura e escrita, pode-se dizer que a sua aplicação em 

diferentes dias se justifica pelo facto de serem usadas as mesmas palavras nos dois 

momentos. Neste sentido, pretende-se trabalhar com os participantes de modo a que estes 

não sejam enviesados.  

3.1.1 Nomeação rápida de cores  

Nesta prova foi solicitado às crianças que nomeassem os cinquenta estímulos 

visuais (e.g., cores) inseridos no cartão apresentado às mesmas. As cores encontravam-se 

dispostas em cinco linhas, sendo que cada linha é, por sua vez, constituída por dez 

estímulos visuais. É pretendido que a criança faça esta nomeação o mais rápido possível, 

começando na primeira linha, da esquerda para a direta. Após a nomeação de todas as 

cores da primeira linha, a criança deve passar para a linha de baixo e assim 

sucessivamente até chegar à última linha. No fim da prova, eram anotados os erros, as 

omissões e o tempo despendido, em segundos (Simões et al., 2016). Para os efeitos 

pretendidos, a interpretação do desempenho das crianças centrava-se no tempo 

despendido, por estas, na realização da prova, sendo que quanto mais rápida a realização 

da tarefa, melhor. A escolha da passagem da prova de nomeação rápida foi decidida para 

controlo inicial das competências dos participantes, partindo do princípio de que, segundo 

a literatura, corresponde a um bom preditor no domínio da aprendizagem da leitura e da 

escrita (Wolf et al., 1999 cit. por Cardoso-Martins et al., 2001).  

3.1.2 Avaliação da consciência silábica e da consciência fonémica 

As provas relativas à avaliação da consciência silábica e da consciência fonémica 

fazem parte da Bateria de Provas Fonológicas (Silva, 2002). Ambas as provas são 

constituídas por catorze itens, precedidos por dois de treino, sendo que a cada item está 

associado um cartão, no qual são apresentadas quatro palavras sob a forma figurativa.  De 

entre as quatro palavras apresentadas em cada cartão, na prova de classificação com base 

na sílaba inicial, duas começavam pela mesma sílaba e pretendia-se que a criança 

identificasse estas mesmas duas palavras, tendo, então, em conta a sílaba inicial. Cada 

resposta certa era cotada com 1 ponto, sendo a pontuação máxima da prova de 14 pontos. 

Neste sentido, depois de serem apresentadas quatro palavras (e.g., ilha, ouro, arroz, 

iogurte) foi fornecida a seguinte indicação: “Agora, vamos continuar o jogo, mas, desta 
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vez, sem ajuda. Não te esqueças, tens de me dizer, de entre as 4 palavras apresentadas, 

as 2 que começam com o primeiro bocadinho igual.” 

No que diz respeito à prova de classificação com base no fonema inicial, 

pretendia-se que a criança categorizasse, de entre as quatro palavras, duas que 

começassem pelo mesmo fonema, ou seja segundo um critério fonémico. Cada resposta 

certa foi cotada com 1 ponto, sendo a pontuação máxima da prova de 14 pontos. Desta 

forma, após a apresentação de quatro palavras (e.g., joia, nó, jipe, pá) foi dada a seguinte 

orientação: “Agora, vamos continuar o jogo, mas, desta vez, sem ajuda. Não te esqueças, 

tens de me dizer, de entre as 4 palavras apresentadas, as 2 que começam com o primeiro 

bocadinho mais pequenino igual. O primeiro som igual.” 

Proceder à análise de palavras relativamente à sílaba inicial surge como método 

importante a ser trabalhado com o objetivo de auxiliar no entendimento do princípio 

alfabético, bem como na aquisição de competências de literacia (Adams, 1998 cit. por 

Lourenço et al., 2010). O momento de análise quanto ao fonema inicial torna-se bastante 

importante no presente estudo, uma vez que para o processo de aprendizagem da leitura 

e da escrita é necessária a aquisição da compreensão de que, na língua oral, as palavras 

são compostas por elementos de som, ou seja os chamados fonemas (Alves-Martins, 

1991). 

3.1.3 Conhecimento do alfabeto  

Neste teste foi avaliado o conhecimento, por parte das crianças, no que respeita às 

letras do abecedário. Nesta atividade, as letras foram apresentadas, por ordem aleatória, 

a cada criança, de modo individual, através de cartões e solicitando-se, à mesma, que 

dissesse o nome de cada uma, consoante o que estava representado em cada um dos 

cartões. Para este teste foram utilizadas apensas letras maiúsculas, partindo do princípio 

de que as crianças em idade pré-escolar demonstram maior familiaridade com estas do 

que com as letras minúsculas (Ehri, 1986 cit. por Cardoso-Martins et al., 2005). No fim 

da prova, foram anotados os acertos, os erros e as omissões. Cada resposta certa foi cotada 

com 1 ponto, sendo que o resultado final poderia variar entre 0 e 26 pontos. Deste modo, 

a prova foi iniciada com a seguinte orientação: “Agora, vou-te mostrar letras do alfabeto 

e quero que me digas o nome de cada uma delas, à medida que te vou mostrando. 

Percebeste? Tens alguma dúvida?”. 
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Segundo Foulin (2005), o reconhecimento do nome das letras, constitui um fator 

de extrema importância para o desenvolvimento da leitura, partindo do princípio de que 

possibilita proceder à associação dos sons às letras, o que, por sua vez, promove 

competências de consciência fonológica (Teixeira et al., 2012). 

3.1.4 Leitura de palavras 

Nesta prova foram apresentados diversos cartões, sendo que cada cartão tinha 

inscrita uma palavra diferente. Foi solicitado, às crianças, que lessem, à medida que lhes 

era fornecido cada cartão, as respetivas palavras da forma que soubessem. As palavras 

utilizadas foram: “tu”; “faca”; “dia”; “uva”; “ela”; “bola”; “mala”; “ai”. Para a 

prova de leitura de palavras foram utilizadas duas medidas de análise, nomeadamente: o 

número de palavras lidas corretamente, sendo cada uma delas cotada com 1 ponto e o 

resultado final poderia variar entre 0 e 8 pontos. E o número de fonetizações que a criança 

foi capaz de identificar, sendo cada fonetização corretamente identificada cotada com 1 

ponto. O resultado final poderia variar entre 0 e 25 pontos. Neste sentido, para começar a 

prova foi dada a seguinte instrução: “Agora, eu vou te mostrar algumas palavras e quero 

que tu as leias como souberes, pode ser?”.  

À semelhança de outros estudos (Alves-Martins et al., 2013; Salvador et al., 2013; 

Silva et al., 2015; Reis et al., 2015; Salvador, 2020) a escolha das palavras utilizadas 

relacionou-se com o facto de serem palavras consideradas mais acessíveis. Como 

demonstrado na Tabela 2, as palavras utilizadas apresentam diferentes estruturas, 

nomeadamente: palavras monossílabas com estruturas de CV (consoante-vogal) e VV 

(vogal-vogal) e palavras dissílabas com estruturas de CVV (consoante-vogal-vogal), 

VCV (vogal-consoante-vogal) e CVCV (consoante-vogal-consoante-vogal). Neste 

sentido, pretendeu-se escolher palavras que, à partida, lhes são familiares, com estruturas 

silábicas simples e relação biunívoca. 

Tabela 2. 

Estrutura silábica das palavras utilizadas nas provas de leitura e escrita de palavras. 

CV VV CVV VCV CVCV 

TU AI DIA UVA 

ELA 

FACA 

BOLA 

MALA 
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3.1.5 Escrita de palavras (ditado – escritas inventadas) 

Neste teste pretendeu-se analisar o modo como as crianças realizavam o processo 

de escrita, a partir de determinadas palavras ditadas, nomeadamente: “ai”; “bola”; 

“dia”; “faca”; “mala”; “uva”; “ela” e “tu”. Relativamente à cotação, esta foi dividida 

em duas partes, ou seja, uma primeira, na qual se considerava o número de palavras 

escritas corretamente, sendo cada uma delas cotada com 1 ponto e o resultado final 

poderia variar entre 0 e 8 pontos. E uma segunda parte, na qual se considerava o número 

de fonetizações que a criança foi capaz de identificar, sendo cada fonetização 

corretamente identificada cotada com 1 ponto. O resultado final poderia variar entre 0 e 

25 pontos. Desta forma, para dar início ao teste foi dada a seguinte instrução: “Agora, eu 

vou dizer-te algumas palavras e quero que tu as escrevas como souberes, pode ser?”.  

Promover o trabalho de escritas inventadas, surge como uma necessidade neste 

estudo, partindo do princípio de que este tipo de escritas surge como um meio priorizado 

no processo de compreender a relação entre o oral e o escrito (Treiman, 1998). 

3.2 Programa de Literacia Emergente (PLE) 

O Programa de Literacia Emergente foi desenvolvido, em parceria com o 

educador de infância, com o objetivo de trabalhar diferentes competências associadas à 

literacia emergente, como a funcionalidade da linguagem escrita, tipos de texto, 

consciência silábica e fonémica, consciência frásica e da palavra, correspondências grafo-

fonéticas, entre outras, ao longo de 12 sessões. O desenvolvimento do programa teve em 

conta os interesses das crianças, sendo utilizadas atividades de contextualização 

diversificadas (e.g., histórias, poemas, músicas, jogos digitais, etc.) e o grau de 

dificuldade foi aumentando ao longo das sessões. À exceção da sessão inicial e final, 

todas as restantes sessões foram organizadas de acordo com uma sequência fixa: um 

primeiro momento, com uma atividade realizada em grande grupo (e.g., em turma); um 

segundo momento, realizado com as crianças agrupadas em pequenos grupos (e.g., 5 

crianças/grupo) e, por fim, um terceiro momento, no qual se pretendia que a criança 

trabalhasse de forma individual.  

Todas as sessões, à exceção da primeira, terminavam, sempre, com um momento 

de escritas inventadas, no qual as crianças deveriam escrever, de modo individual, como 

soubessem, uma determinada palavra e, posteriormente, seria realizado um confronto 

com a escrita correta (sem nunca dizer que era a correta) em grande grupo. Ou seja, nas 
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sessões onde se trabalharam as escritas inventadas, as palavras foram apresentadas no 

quadro da sala de aula e, posteriormente, colocava-se a seguinte pergunta: “Se eu 

escrevesse assim a palavra “x” (palavra trabalhada na sessão), o que é que está igual e 

diferente das vossas?”, incentivando à reflexão e partilha de ideias entre as crianças. 

Neste momento, o papel do adulto centrava-se em mediar e guiar essa reflexão, em 

relação às escritas das crianças. 

Nas primeiras sessões, o experimentador tinha o papel de explicar e clarificar as 

atividades a realizar, bem como a função de fornecer feedback e esclarecer dúvidas que 

surgissem ao longo da realização das tarefas. No entanto, com o desenvolver do 

programa, esse papel foi sendo apropriado pelo educador de infância, de tal modo que, 

nas últimas sessões, o educador assumiu o controlo na coordenação e moderação das 

atividades e interação entre as crianças, passando o experimentador a assumir um papel 

de caráter mais passivo. Esta modalidade traduziu uma boa organização ao longo das 

sessões e um maior rendimento, por parte das crianças.  

Programa de Literacia Emergente (PLE) – Plano das Sessões 

1ª Sessão (apresentação) 

Objetivos específicos: 

1. Apresentar e explicar o Programa; 

2. Abordar a funcionalidade da leitura e da escrita. 

Atividade: Na primeira sessão pretendeu-se fazer uma breve apresentação sobre o 

programa (e.g., o que se espera com o programa, o modo como as atividades das sessões 

estão organizadas, o tipo de atividades que serão feitas, etc.). Posteriormente pretendeu-

se fazer, em conjunto com as crianças, uma breve discussão/reflexão sobre a importância 

da leitura e da escrita. Desejou-se perceber em que medida os participantes consideram a 

leitura e a escrita fatores importantes, segundo a própria perspetiva. Por fim, pretendeu-

se apresentar alguns materiais (e.g., revistas, jornais, livros, caixas de medicamentos, 

livros de instruções de jogos), de modo a que as crianças começassem a perceber a 

funcionalidade, de um modo mais prático, da leitura e da escrita. 

Materiais: 

● Revistas 

● Folhetos 
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● Caixas de medicamentos 

● Livros  

Tendo em conta esta primeira sessão de apresentação e esclarecimento relativo ao 

objetivo do programa no seu todo, é pertinente referir que o processo de aprendizagem de 

leitura e escrita deve começar por ser trabalhado tendo em conta o entendimento relativo, 

tanto à leitura, como à escrita. Ou seja, é importante que as crianças, em idade pré-escolar, 

comecem a ter contacto com a natureza e objetivos da linguagem escrita. Assim como 

devem, também, começar a perceber que a escrita surge como um modo de comunicação 

(Neves et al., 1994 cit. por Bento, 2014). 

2ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Identificar as letras do abecedário; 

2. Identificar rimas; 

3. Clarificar e distinguir letras, palavras, números e símbolos; 

4. Elaborar o caderno de escritas inventadas (instrumento para usar ao longo do 

programa). 

5. Escrita do nome próprio; 

6. Trabalhar as escritas inventadas. 

  

Atividade em grande grupo: Primeiramente, procedeu-se à leitura de 6 pequenos poemas 

do livro “O Alfabeto dos Países”, de José Jorge Letria (Anexo E). Ao longo do livro é 

possível encontrar histórias sobre diversos países, sendo que cada um dos países 

apresentados, começa por uma das letras do alfabeto. A escolha dos 6 poemas foi feita de 

modo aleatório e à medida que eram lidos, pedia-se às crianças que procedessem à 

identificação da letra a partir da qual surgia o poema.  

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, procedeu-se à disponibilização de 

determinados cartões (Anexo F) aos grupos definidos. Cada cartão continha diferentes 

conteúdos (e.g., letras, números, palavras, símbolos, gatafunhos). De seguida, pretendeu-

se que os participantes analisassem os cartões e, em grupo, assinalassem os cartões que 

representassem algo que pudesse ser lido (e.g., letras e palavras), bem como os cartões 

que representassem algo que não fosse possível ler (e.g., números, símbolos, gatafunhos), 
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visando que as crianças procedessem à distinção entre letras, palavras, números e 

símbolos. 

Atividade individual: Pretendeu-se que cada criança elaborasse o respetivo caderno das 

escritas. Este caderno correspondeu a um instrumento utilizado ao longo das sessões do 

programa. Foram fornecidas 8 folhas A4 que deviam ser dobradas ao meio e, 

posteriormente, com a ajuda do educador e experimentador, agrafadas. Por fim, cada 

participante procedeu à escrita do seu nome no respetivo caderno (Anexo G). 

Escritas inventadas: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “SOL”. 

Materiais: 

● Livro “O alfabeto dos países” (Anexo E) 

● Cartões (Anexo F) - atividade pequeno grupo  

● Folhas brancas 

● Canetas/Lápis 

● Caderno das escritas 

  

Nesta sessão, ao promover uma tarefa de diferenciação de letras, números, 

palavras, símbolos e gatafunhos pretendeu-se começar a possibilitar, às crianças, um 

confronto com a compreensão do código escrito. Ou seja, tendo em conta as idades em 

estudo, pode-se dizer que surge, frequentemente, uma confusão associada a letras, 

gatafunhos e números, bem como em relação à quantidade de letras que fazem com que 

uma palavra seja uma palavra (Mata, 2008). 

3ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Identificar a primeira sílaba de um nome próprio e o respetivo som; 

2. Elaborar uma rima, a partir da última sílaba do nome próprio; 

3. Distinguir letras (maiúsculas e minúsculas) e números; 

4. Escrita do nome a partir de letras móveis; 

5. Trabalhar as escritas inventadas. 

Atividade em grande grupo: Primeiramente, procedeu-se à clarificação do que iria ser 

trabalhado na respetiva atividade. De seguida, começou-se por dizer o nome do 
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experimentador e solicitou-se, às crianças, que indicassem a primeira letra do nome e o 

respetivo som. Posteriormente, pediu-se para procederem à elaboração de uma rima com 

a última sílaba da palavra trabalhada (nome do experimentador). Por fim, de forma 

aleatória, escolheu-se, em grupo, quatro nomes, de entre as crianças presentes, e repetiu-

se o procedimento realizado anteriormente. 

Atividade em pequeno grupo: Em primeiro lugar, procedeu-se à disponibilização de 

cartões com as letras do alfabeto (maiúsculas e minúscula) (Anexo H), bem como de 

cartões nos quais estavam inscritos números (e.g., 1; 2; 3; 4; 5 e 6) (Anexo H), aos grupos 

estabelecidos. De seguida, solicitou-se, às crianças, que, de entre os cartões disponíveis, 

fizessem uma seleção relativamente ao que podia ser usado para escrever palavras 

(distinção entre letras e números). Posteriormente, pretendeu-se que as crianças 

procedessem à seleção de letras, com o objetivo de formar o respetivo nome. 

Atividade individual: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “MOTA”.  

Materiais: 

● Letras do alfabeto (maiúsculo e minúsculo – Anexo H) 

● Números (Anexo H) 

● Caderno das escritas  

● Canetas/Lápis  

● Caneta do quadro 

Nesta terceira sessão, ao solicitar-se às crianças para identificarem, de entre um 

conjunto de várias letras disponibilizadas, letras dos respetivos nomes próprios, 

pretendeu-se que estas começassem a trabalhar no sentido de aumentar o contacto com o 

princípio alfabético. Partindo do princípio de que promover tarefas que pretendam a 

procura de letras que se reconhecem do respetivo nome próprio, por vezes, permite às 

crianças iniciarem práticas, como colocar e retirar letras, relacionar as letras do próprio 

nome com as de outros e criar perspetivas relativamente à forma de associar as letras aos 

sons (Alves-Martins et al., 2020).    

4ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Proceder à identificação e divisão silábica; 



 

38 
 

2. Ordenar palavras, tendo em conta o número de sílabas; 

3. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: Livro “Pedro tem medo dos fantasmas”, de Sandrine Deredel Rogeon. 

Atividade em grande grupo (Roleta dos sons): Através de uma atividade interativa 

(https://wordwall.net/resource/64526681), pretendeu-se, primeiramente, trabalhar a 

consciência silábica. Solicitou-se às crianças que girassem uma roleta e, posteriormente, 

foi-lhes pedido que dissessem a palavra oralmente. Após a identificação da imagem, 

pretendeu-se, em conjunto, proceder à divisão silábica da palavra que representava a 

imagem.  

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, procedeu-se à apresentação de 

determinadas imagens (e.g., banana; dedo; pipocas; bola; urso) (Anexo I), aos diferentes 

grupos. Depois, solicitou-se que, em grupo, fosse identificada a primeira sílaba de cada 

uma das palavras que representavam as imagens. Por fim, pediu-se às crianças para 

pensarem em palavras que começassem pelo mesmo som (sílaba) das palavras 

anteriormente trabalhadas e partilhassem entre si. 

Atividade individual: Num primeiro momento, solicitou-se às crianças, de modo 

individual, que desenhassem, em diferentes folhas, uma laranja, um pato e o sol. De 

seguida, disponibilizaram-se alguns feijões secos aos participantes, visando que estes 

colocassem, cima de cada desenho, o número de feijões correspondente ao número de 

sílabas que cada palavra desenhada tinha. Por fim, pretendeu-se que as crianças 

analisassem as três palavras trabalhadas e as colocassem por ordem crescente, tendo como 

critério o número de sílabas.  

Escritas Inventadas: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “PATO”. 

Materiais: 

● Computador e projetor 

● Folha com imagens (Anexo I)  

● Folhas brancas 

● Canetas/Lápis  

● Feijões secos 

● Caderno das escritas 

https://wordwall.net/resource/64526681
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5ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Identificação de fonemas iniciais que correspondem à sílaba inicial; 

2. Identificar e fazer corresponder fonemas iniciais idênticos; 

3. Trabalhar as escritas inventadas. 

Atividade em grande grupo (Dado das sílabas): Para iniciar esta tarefa, primeiramente, 

procedeu-se à colocação das crianças em roda. Nesta atividade, pretendeu-se selecionar, 

de modo aleatório, uma criança para lançar o dado das sílabas (Anexo J), sendo que cada 

face apresentava as seguintes imagens: televisão; beliche; iguana; menina; regador e 

veneno. Ao mesmo tempo, estavam, no quadro, representadas mais seis imagens (Anexo 

K) diferentes das iniciais, nomeadamente: telefone; besouro; hipopótamo; melancia; 

relógio e veludo. Neste sentido, pretendeu-se solicitar à turma que, em conjunto, 

procedessem à correspondência entre a imagem representada na face do dado saída e a 

imagem projetada no quadro, tendo como critério a associação do mesmo fonema inicial 

das palavras (televisão-telefone/ beliche-besouro/ iguana-hipopótamo/ menina-melancia/ 

regador-relógio/ veneno-veludo). 

Atividade em pequeno grupo: Num primeiro momento, pretendeu-se mostrar aos 

participantes os diferentes cartões com as respetivas imagens (e.g., águia; ábaco; égua; 

epá; pepino; penico) (Anexo L) que fossem utilizados na atividade, de modo a garantir 

que todos as conhecessem e identificassem. De seguida, solicitou-se às crianças que 

fechassem os olhos e esconderam-se os cartões com as palavras “pepino”, “égua” e 

“águia” na sala, de modo a que fosse relativamente fácil o seu encontro. Posteriormente, 

procedeu-se à distribuição, de modo aleatório, dos restantes cartões (com as palavras 

“penico”, “epá” e “ábaco”) pelos grupos. Por fim, em diferentes momentos, pretendeu-se 

que cada um dos grupos, tendo em conta a palavra que cada um possuía, encontrasse o 

cartão correto escondido, tendo como critério a associação de palavras com o mesmo 

fonema inicial.   

Atividade individual: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “CAMA”. 

Materiais: 

● Dado das sílabas (Anexo J) 
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● Folhas com imagens (Atividade grande grupo – Anexo K) 

● Folhas com imagens (Atividade pequeno grupo – Anexo L) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis  

6ª Sessão  

Objetivos específicos:  

1. Interpretação de uma história; 

2. Identificação dos momentos que compõem uma história; 

3. Tipos de texto; 

4. Trabalhar a consciência frásica a partir da construção de frases; 

5. Proceder à identificação e correspondência de fonemas; 

6. Trabalhar as escritas inventadas. 

Atividade em grande grupo: Nesta atividade, procedeu-se, primeiramente, à leitura de 

uma história às crianças (“Pedro perdeu o coelhinho”, de Sandrine Deredel Rogeon) 

(Anexo M). Depois, pretendeu-se falar com as crianças sobre o tipo de texto que foi lido 

(e.g., conto, poema). De seguida, solicitou-se, às crianças, que indicassem o tema do texto 

lido, quais as personagens intervenientes e qual a mensagem transmitida. Por fim, 

pretendeu-se, ao colocar questões às crianças, que estas percebessem que o texto estava 

organizado de acordo com um princípio (introdução), um meio (desenvolvimento) e um 

fim (conclusão). 

Atividade em pequeno grupo: Pretendeu-se que, em grupo, os participantes procedessem 

à elaboração de uma pequena frase, a partir de imagens disponibilizadas (Anexo N). Neste 

sentido, esperou-se trabalhar com os participantes o processo de construção de frases e 

suas regras. Por fim, procedeu-se à afixação das diferentes frases construídas pelos 

grupos, com o objetivo de se partilhar o trabalho entre colegas. No caso de os alunos não 

serem capazes de realizar a tarefa, o educador e o experimentador deviam auxiliar os 

grupos, trabalhando de modo colaborativo e recorrendo ao questionamento, procurando 

que as crianças chegassem à resposta, sem instrução. 

Atividade individual: Após a disponibilização de uma ficha com dez imagens (e.g., 

lobo/lata; coração/caracol; patas/porco; rebuçado/rato; menino/moeda) (Anexo O) aos 

participantes, pretendeu-se que estes procedessem à identificação e correspondência de 
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fonemas (ligar as imagens ao fonema correspondente). Caso as crianças não fossem 

capazes, o educador e o experimentador deviam auxiliar na atividade. 

Escritas Inventadas: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “FOCA”. 

Materiais: 

● Livro “Pedro perdeu o coelhinho” (Anexo M) 

● Folhas com imagens (Atividade pequeno grupo – Anexo N) 

● Folhas com imagens (Atividade individual – Anexo O) 

● Canetas/Lápis  

● Caderno das escritas 

Nota: Avisar no final da 6ª sessão que é necessário, cada participante, trazer de casa algo 

que considerem como importante para ler (e.g., caixas de medicamentos, folhetos, caixas 

de cereais, livros de instruções, etc.) 

7ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Abordar diferentes perspetivas sobre a funcionalidade da leitura e da escrita; 

2. Consciência da frase; 

3. Associar fonemas de diferentes palavras; 

4. Identificar o número de fonemas de diferentes palavras; 

5. Trabalhar as escritas inventadas. 

Atividade em grande grupo: Tendo em conta os materiais de leitura trazidos pelos 

participantes, pretendeu-se, em turma, abordar as diversas perspetivas relacionadas com 

a funcionalidade da leitura e da escrita. 

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, pretendeu-se fornecer a cada grupo um 

conjunto de cartões (e.g., “O”; “urso”; “come”; “mel.”) (Anexo P), que, corretamente 

colocados, representavam uma determinada frase (“O urso come mel.”). Posteriormente, 

os participantes, em grupo, deviam proceder à organização dos cartões de modo a 

construir a frase pretendida. Nesta atividade pretendeu-se clarificar, utilizando o 

questionamento como estratégia, o uso de letra maiúscula no início da frase, bem como o 

uso do ponto final no fim da mesma. 
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Atividade individual: Primeiro, forneceu-se uma ficha com seis imagens (e.g., macaco-

milho; papagaio-pirâmide; bola-biberão) (Anexo Q) a cada criança. De modo individual, 

pretendeu-se que cada participante identificasse o número de fonemas de cada imagem 

apresentada, pintando os círculos. Pediu-se, ainda, que fizessem corresponder as palavras 

com o fonema inicial igual. O educador e o experimentador deviam auxiliar os 

participantes, sempre que necessário. 

Escritas Inventadas: Solicitou-se às crianças que escrevesse, da forma que soubessem, a 

palavra “URSO”. 

Materiais: 

● Caixas de medicamentos, folheto, caixas de cereais, etc. 

● Cartões com palavras (Atividade pequeno grupo – Anexo P) 

● Folhas com imagens (Atividade individual – Anexo Q) 

● Canetas/Lápis 

● Caderno das escritas  

8ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Desenvolver a capacidade de análise e interpretação de um texto em formato 

musical; 

2. Desenvolver a capacidade de correção gramatical; 

3. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: Conto “O Rato Renato dorme em Casa dos Avós”, de Anna Casalis 

(Anexo R). 

Atividade em grande grupo: Primeiramente, ouviu-se uma música que todos ou a maioria 

dos participantes conhecessem. De seguida, pretendeu-se, em conjunto, falar sobre a 

mesma e clarificar a mensagem transmitida. 

Atividade em pequeno grupo: Primeiro, pretendeu-se esclarecer aos participantes que iria 

ser lido um pequeno excerto (Anexo S) de uma história (“O Rato Renato dorme em Casa 

do Avós”), com algumas palavras gramaticalmente incorretas. Após a leitura, pretendeu-

se que as crianças identificassem os erros e procedessem à correção gramatical das 

palavras, de modo oral. Caso fosse necessário, devia proceder-se a uma segunda leitura. 
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Atividade individual: Solicitou-se às crianças que escrevessem, da forma que soubessem, 

a palavra “RENATO”.  

Materiais: 

● Livro “O Rato Renato dorme em Casa dos Avós” (Anexo R) 

● Computador e colunas  

● Excerto de um texto (Atividade pequeno grupo – Anexo S) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis 

 

9ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Fazer um resumo estruturado (introdução, desenvolvimento e conclusão); 

2. Trabalhar as correspondências grafo-fonémicas iniciais; 

3. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: Visualização da história: “O incrível rapaz que comia livros” 

(https://youtu.be/VdSHqfdV3kc). 

Atividade em grande grupo: Tendo em conta a história visualizada, pretendeu-se que as 

crianças, em modo conjunto, fizessem um pequeno resumo oralmente, agrupando as 

ideias em três momentos (introdução, desenvolvimento e conclusão). O educador e o 

experimentador deviam auxiliar as crianças no processo de agrupamento de ideias e, 

posteriormente, na organização destas tendo em conta os momentos de introdução, 

desenvolvimento e conclusão.   

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, foi fornecido, a cada grupo, uma folha com 

seis imagens (e.g., bola, anel, urso, macaco, rato, dominó) (Anexo T). Pretendeu-se que 

os grupos identificassem, para cada imagem, o fonema inicial e, depois, perante um 

conjunto de letras móveis disponíveis, procedessem à identificação da letra correta que 

codificava o fonema inicial de cada palavra. 

Atividade individual: Pretendeu-se que os participantes, de modo individual, 

procedessem à escrita da palavra “LIVRO”. 

Materiais: 

https://youtu.be/VdSHqfdV3kc
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● Computador + colunas (Atividade grande grupo – vídeo) 

● Folhas com imagens (Atividade pequeno grupo – Anexo T) 

● Letras do alfabeto (Anexo H) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis  

10ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Trabalhar a capacidade de refletir e organizar ideias, em grupo; 

2. Trabalhar a análise fonémica; 

3. Escrever palavras a partir de letras móveis; 

4. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: https://youtu.be/xaaR7pDTzrE?si=Kt2_dyrXQeLAdbOx (O encanto 

da família Madrigal)  

Atividade em grande grupo: Tendo em conta a história visualizada, solicitou-se às 

crianças que pensassem, em conjunto, num final alternativo para a mesma, a partir do 

momento em que as crianças da história perguntam a Mirabel qual é o seu dom. Esta 

atividade realizou-se de modo oral e o educador e o experimentador deviam mediar e 

auxiliar as crianças na organização das ideias que fossem surgindo. 

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, procedeu-se à disponibilização de seis 

letras específicas (A/S/O/P/T/R) (Anexo U) aos diferentes grupos. Posteriormente, 

solicitou-se que, em conjunto, através das letras disponibilizadas, as crianças tentassem 

formar uma palavra (e.g., sapo; sopa; pato; prato) e, de seguida, identificassem os sons a 

que correspondiam as letras utilizadas.  

Atividade individual: Pretendeu-se que os participantes, de modo individual, 

procedessem à escrita da palavra “MADRIGAL”. 

Materiais: 

● Computador + colunas 

● Letras (Atividade pequeno grupo – Anexo U) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis 

https://youtu.be/xaaR7pDTzrE?si=Kt2_dyrXQeLAdbOx
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11ª Sessão  

Objetivos específicos: 

1. Trabalhar os tipos de texto; 

2. Trabalhar as correspondências grafo-fonémicas; 

3. Fazer análise fonémica; 

4. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: Leitura do poema: “Tudo ao contrário” de Dulce Ducla Soares (colocar 

as crianças sentadas de forma contrária ao habitual). 

Atividade em grande grupo: Pretendeu-se, primeiramente, colocar as crianças sentadas 

em meia-lua e, de seguida, disponibilizou-se, visualmente, um texto em formato de poema 

(“Tudo ao contrário”) (Anexo V) aos participantes, com o objetivo de estes identificarem 

o tipo de texto observado, quanto ao formato. Posteriormente, procedeu-se à leitura de 

cada uma das estrofes isoladamente e pediu-se às crianças que identificassem as palavras 

que rimassem, de modo oral. 

Atividade em pequeno grupo: Primeiramente, foram fornecidas 3 imagens a cada grupo 

(e.g., bola, cama e pato) (Anexo W), bem como as letras móveis do alfabeto em 

maiúsculas (Anexo H). Neste sentido, pretendeu-se que, em conjunto, as crianças, a partir 

das letras, formassem as palavras capazes de legendar as imagens fornecidas. 

Posteriormente, pediu-se, ainda, que identificassem os sons de cada uma das letras que 

utilizaram para escrever as palavras. 

Atividade individual: Pretende-se que os participantes, de modo individual, procedam à 

escrita da palavra “MENINA”.  

Materiais: 

● Poema “Tudo ao contrário” (Atividade grande grupo – Anexo V) 

● Folhas com imagens (Atividade pequeno grupo – Anexo W) 

● Letras do alfabeto maiúsculo (Anexo H) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis 

 

12ª Sessão (reflexão final) 
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Objetivos específicos: 

1. Realizar o balanço/avaliação das sessões do Programa; 

2. Proceder à entrega dos diplomas de participação; 

3. Dar um nome ao programa; 

4. Trabalhar as escritas inventadas. 

Contextualização: https://youtu.be/Va-TVZTd1Lk?si=-w9M-O3Dn_zsGO42 (alfabeto)   

Atividade em grande grupo: Solicitou-se que, em grupo, se procedesse a uma reflexão 

relativa às atividades desenvolvidas ao longo do programa. O educador e o 

experimentador deviam mediar esta reflexão, incentivando os alunos a falar sobre o que 

mais gostaram, o que menos gostaram, as maiores e menores dificuldades, etc. De 

seguida, procedeu-se à entrega dos diplomas de participação no programa (Anexo X) a 

cada criança, sendo que cada uma devia escrever o respetivo nome no seu diploma. 

Atividade em pequeno grupo: Pretendeu-se que, em grupo, as crianças encontrassem um 

nome para o programa. Solicitou-se que, em conjunto, pensassem num determinado nome 

que achassem pertinente para descrever o programa. 

Atividade individual: Após a definição dos nomes capazes de intitular o programa, 

solicitou-se a cada criança que escrevesse, da forma que soubesse, o nome estipulado pelo 

grupo a que pertencia.  

Materiais: 

● Computador e colunas 

● Diplomas (Anexo X) 

● Caderno das escritas 

● Canetas/Lápis 

 

No que respeita as atividades delineadas segundo o projeto educativo do colégio, 

nas quais participaram as crianças pertencentes ao grupo de controlo, pode-se dizer que 

abordaram conteúdos relacionados, essencialmente, com a consciência silábica e a 

consciência fonémica. Mais especificamente, estas atividades procuraram trabalhar 

determinadas competências, nomeadamente: a divisão silábica; a identificação da sílaba 

https://youtu.be/Va-TVZTd1Lk?si=-w9M-O3Dn_zsGO42
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inicial e final; a supressão da sílaba inicial e final; a formação de novas palavras; as rimas; 

a identificação do fonema inicial e, por fim, a leitura de histórias. 

4. Procedimentos 

1.1 Procedimentos de recolha de dados 

Primeiramente, procedeu-se ao contacto com a direção do colégio para dar a 

conhecer o estudo, bem como solicitar a autorização para desenvolver o mesmo. 

Posteriormente, foram elaborados os consentimentos informados (Anexo A) de modo a 

que os Encarregados de Educação dos participantes pudessem autorizar a sua participação 

no estudo. Neste momento inicial, foi, também, recolhida informação relativa às 

habilitações académicas dos cuidadores dos participantes. 

Após a obtenção do consentimento de todos os Encarregados de Educação 

relativamente à realização da presente investigação, começou-se por aplicar os pré-testes 

(Anexos B, C e D) aos participantes (Novembro e Dezembro, 2023). Os pré-testes foram 

administrados por uma psicóloga do colégio e pelo experimentador, tendo sido realizados 

de modo individual e em salas com as condições necessárias e adequadas (e.g., 

privacidade, silêncio, materiais necessários).  A aplicação dos pré-testes foi dividida em 

três momentos distintos, sendo que a duração das tarefas solicitadas variava, consoante 

as caraterísticas de cada criança. Este primeiro momento decorreu entre os meses de 

dezembro de 2023 e janeiro de 2024. Relativamente aos dados obtidos neste primeiro 

momento, constata-se que foram armazenados numa base de dados, partindo do princípio 

de que, mais tarde, iriam ser analisados.  

Após todas as crianças terem sido submetidas aos pré-testes, procedeu-se à 

aplicação do Programa de Literacia Emergente (grupo experimental), tendo esta 

decorrido durante os meses de fevereiro, março e abril de 2024. Relativamente às sessões 

propriamente ditas do Programa de Literacia Emergente, pode-se dizer que todas foram 

realizadas na sala de trabalho dos participantes pertencentes ao grupo experimental, 

garantindo todas as condições e materiais necessários. No que respeita a duração das 

sessões, constata-se que, para a realização das atividades propostas nas diferentes sessões 

foram necessárias, aproximadamente, duas horas por semana, ou seja, uma hora por cada 

sessão.  
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Por fim, duas semanas após a última sessão do Programa, procedeu-se, então, à 

administração dos pós-testes (Anexos B, C e D), de modo a ser possível perceber o 

impacto do Programa de Literacia. Este último momento de administração dos pós-testes 

foi realizado entre os meses de abril e maio de 2024 e, tal como nos pré-testes, em salas 

com as condições necessárias e adequadas. Tal como nos pré-testes, aplicação dos pós-

testes foi dividida em três momentos distintos, bem como a duração das tarefas solicitadas 

variava, consoante as caraterísticas de cada criança. Após o término da aplicação dos pós-

testes, procedeu-se, então, à análise e tratamento estatístico dos dados recolhidos. 

1.2 Procedimentos de análise de dados  

 Os resultados obtidos ao longo dos diferentes momentos do estudo (e.g., pré-teste 

e pós-teste) foram armazenados, primeiramente, numa base de dados. Após terem sido 

reunidos todos os dados, procedeu-se ao respetivo tratamento através do programa 

estatístico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) (Marôco, 2011). Procedeu-

se, primeiramente, a uma análise descritiva dos dados nas provas de: consciência silábica; 

consciência fonémica; reconhecimento do alfabeto; leitura e escrita de palavras. No que 

respeita as duas últimas provas mencionadas, procedeu-se, ainda, a uma análise 

relativamente ao número de fonetizações realizadas, por parte dos participantes. 

Posteriormente, realizou-se um Teste-T para amostras independentes, com o objetivo de 

analisar o impacto do programa de literacia emergente. Tendo em conta este último teste, 

de acordo com as convenções definidas, o p < 0.05 traduz a existência de diferenças 

estatisticamente significativas. Desta forma, a apresentação dos resultados e a descrição 

da respetiva análise são apresentadas no capítulo seguinte. 

V. ANÁLISE DE RESULTADOS 

A apresentação e a análise dos resultados obtidos serão reveladas no presente 

capítulo. Serão, desta forma, primeiramente, apresentados e, posteriormente, analisados 

os resultados obtidos pelos grupos (e.g., grupo experimental e grupo de controlo) nos 

momentos de pré e pós teste no que respeita as diferentes tarefas realizadas (e.g., 

classificação com base na sílaba inicial; classificação com base no fonema inicial; 

conhecimento do alfabeto; leitura de palavras e escrita de palavras (escritas inventadas)). 

Tendo em conta as tarefas de escrita e leitura de palavras, para além de se analisar o facto 
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relacionado com a capacidade, por parte das crianças, de ler e escrever corretamente as 

palavras, será, também, feita uma análise relativamente ao número de fonetizações. 

No que respeita a capacidade, por parte das crianças, de identificar sílabas iniciais 

iguais, a tabela 3 demonstra as estatísticas descritivas para as medidas de pré e pós teste 

para o grupo experimental e o grupo de controlo. 

Tabela 3.  

Estatísticas descritivas dos resultados obtidos na prova de consciência silábica no pré e 

pós teste de ambos os grupos. 

  Grupo 

Experimental 

(N=21) 

Grupo de 

Controlo 

(N=19) 

Pré-teste M 

DP 

5.62 

2.78 

4.37 

3.13 

Pós-teste M 

DP 

9.00 

4.82 

4.32 

2.95 

 

Tendo em conta a tabela 3, pode-se começar por dizer que, no momento de pré-

teste, na tarefa de classificação com base na sílaba inicial, as crianças pertencentes ao 

grupo experimental foram capazes de identificar corretamente um maior número de 

sílabas iniciais iguais, quando comparadas às crianças do grupo de controlo, apesar de a 

diferença entre os grupos não ser significativa. Focando, nos resultados obtidos no pós 

teste, pode-se afirmar que é possível verificar um evidente distanciamento nos resultados 

dos dois grupos, sendo notável a evolução por parte do grupo experimental na tarefa em 

análise.  

Com o objetivo de avaliar o impacto do programa de literacia emergente, realizou-

se um Teste-T para amostras independentes (Anexo F), estabelecendo como variável 

independente o grupo e como variáveis dependentes o número de sílabas iniciais 

corretamente identificadas, por parte das crianças, na tarefa de classificação com base na 

sílaba inicial, nos momentos de pré e pós testes. Assim, foi possível verificar que, no que 

respeita o momento do pré-teste, não são observadas diferenças estatisticamente 

significativas entre os dois grupos, relativamente à tarefa de classificação com base na 

sílaba inicial (t (38, 2) = 1.34; p = 0.19). Por sua vez, no momento de pós-teste, verifica-

se, claramente, a existência de diferenças estatisticamente significativas entre o grupos (t 

(38, 2) = 3.66; p = <0.001). 
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Pode-se, então, concluir que o número de palavras com sílabas iniciais 

corretamente assinaladas, por parte das crianças pertencentes ao grupo experimental, foi 

superior ao número de palavras com sílabas iniciais corretamente assinaladas, por parte 

das crianças pertencentes ao grupo de controlo. Assim, do momento de pré-teste para o 

momento de pós-teste, cada criança do grupo experimental, em média, foi capaz de 

melhorar o respetivo desempenho em 3.38 palavras com sílabas iniciais corretamente 

identificadas, tendo em conta a sílaba inicial igual. Por sua vez, o grupo de controlo não 

mostrou evolução em relação a esta competência.  

Quanto à capacidade, por parte das crianças, de identificar fonemas iniciais iguais, 

a tabela 4 mostra as estatísticas descritivas para as medidas de pré e pós teste para o grupo 

experimental e o grupo de controlo. 

Tabela 4.  

Estatísticas descritivas dos resultados obtidos na prova de consciência fonémica no pré 

e pós teste de ambos os grupos. 

  Grupo 

Experimental 

(N=21) 

Grupo de 

Controlo 

(N=19) 

Pré-teste M 

DP 

3.67 

2.67 

2.79 

2.18 

Pós-teste M 

DP 

6.29 

4.30 

2.68 

2.11 

 

Segundo a tabela 4, é possível começar por dizer que, no momento de pré-teste, o 

grupo experimental apresenta resultados ligeiramente superiores, mas não significativos, 

em relação ao grupo de controlo. A diferença verificada é, por isso, residual (abaixo de 1 

item). No que respeita os resultados obtidos no momento de pós-teste, é possível verificar, 

por parte do grupo experimental, uma evolução significativa, não só entre os momentos 

de pré e pós teste, como também quando comparado aos resultados do grupo de controlo. 

 Visando perceber o impacto do programa de literacia emergente, procedeu-se à 

realização de um Teste-T para amostras independentes (Anexo F), definindo como 

variável independente o grupo e como variáveis dependentes o número de fonemas 

iniciais corretamente identificados, por parte das crianças, na tarefa de classificação com 

base no fonema inicial, nos momentos de pré e pós testes. Assim, não são verificadas 

diferenças estatisticamente significativas no primeiro momento entre os grupos (t (38, 2) 
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= 1.13; p = 0.27). No entanto, as diferenças estatisticamente significativas entre o grupos, 

no momento de pós-teste, são claramente visíveis (t (38, 2) = 3.30; p = 0.002). 

 É, desta forma, possível dizer que, do momento inicial para o final, as crianças do 

grupo experimental traduziram benefícios significativos relativamente à tarefa de 

identificação de palavras com o fonema inicial igual. Especificando, a média de 

benefícios traduzidos por cada criança foi de 2.62 palavras corretamente assinaladas, 

tendo em conta o fonema inicial igual. Por sua vez, no grupo de controlo, do pré para o 

pós-teste, cada criança, em média, para além de não ter traduzido benefícios no respetivo 

desempenho, piorou ligeiramente. 

Em relação à capacidade, por parte das crianças, de reconhecer as letras do 

alfabeto, a tabela 5 apresenta as estatísticas descritivas para as medidas de pré e pós teste 

para o grupo experimental e o grupo de controlo. 

Tabela 5. 

Estatísticas descritivas dos resultados obtidos na prova de reconhecimento de letras no 

pré e pós teste de ambos os grupos. 

  Grupo 

Experimental 

(N=21) 

Grupo de 

Controlo 

(N=19) 

Pré-teste M 

DP 

12.29 

7.89 

10.21 

5.94 

Pós-teste M 

DP 

17.0 

7.79 

10.74 

7.50 

 

De acordo com a tabela 5, é possível afirmar que, para um total de vinte e seis 

letras, o número de letras corretamente reconhecidas, no momento de pré-teste, por parte 

dos participantes do grupo experimental foi superior, quando comparado ao número de 

letras corretamente reconhecidas, por parte dos participantes do grupo de controlo. No 

momento de pós-teste é, não só possível verificar uma evolução significativa, por parte 

das crianças do grupo experimental, não só ao comparar os diferentes momentos (e.g., 

pré-teste e pós-teste), como ao comparar com os resultados obtidos por parte das crianças 

do grupo de controlo. 

Partindo do princípio de que se pretendia analisar o impacto do programa de 

literacia emergente, procedeu-se à realização de um Teste-T para amostras independentes 

(Anexo F), no qual foram estabelecidas como variável independente o grupo e como 

variáveis dependentes o número de letras corretamente lidas, por parte das crianças, na 
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tarefa de reconhecimento do alfabeto, nos momentos de pré e pós testes. Desta forma, no 

momento inicial, não são verificadas diferenças estatisticamente significativas (t (38, 2) 

= 0.93; p = 0.36), mas no momento de pós-teste as diferenças estatisticamente 

significativas são evidentes (t (38, 2) = 2.59; p = 0.014). 

Foi, então, possível concluir que o grupo experimental traduziu ganhos, do 

momento inicial para o final, no que respeita o reconhecimento de letras. Neste sentido, 

cada criança pertencente ao grupo experimental, em média, foi capaz de melhorar o 

respetivo desempenho, do momento de pré-teste para o pós-teste, em 4.71 letras 

corretamente reconhecidas. No que respeita as crianças pertencentes ao grupo de 

controlo, foi possível concluir que cada uma destas, em média, foi capaz de melhorar o 

respetivo desempenho em 0.53 letras corretamente reconhecidas, do momento inicial para 

o final. 

No que respeita a capacidade, por parte das crianças, de escrever palavras, a tabela 

7 apresenta os resultados relativos ao número de fonetizações corretamente identificadas, 

por parte das crianças de ambos os grupos, na prova de escrita de palavras. 

Tabela 6. 

Estatísticas descritivas dos resultados obtidos do número de fonetizações na prova de 

escrita de palavras no pré e pós teste de ambos os grupos. 

 

 

 Grupo 

Experimental 

(N=21) 

Grupo de 

Controlo 

(N=19) 

Pré-teste M 

DP 

3.71 

5.61 

4.84 

4.76 

Pós-teste M 

DP 

10.05 

8.37 

5.58 

4.57 

 

 Tendo em conta a tabela 7 e começando por analisar os resultados obtidos no 

momento de pré-teste no que respeita o número de fonetizações realizadas, por parte das 

crianças, na prova de escrita de palavras, é possível dizer que o grupo de controlo foi 

capaz de identificar corretamente um maior número de fonemas, quando comparado ao 

grupo experimental. No que respeita os resultados obtidos no pós teste, é possível 

verificar uma evolução clara, por parte das crianças pertencentes ao grupo experimental. 

Relativamente ao grupo de controlo, verifica, também, uma evolução quando comparados 

os dois momentos (e.g., pré-teste e pós-teste), no entanto as crianças pertencentes ao 

grupo experimental mostram uma evolução mais evidente. 
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 Com o intuito de avaliar o impacto do programa de literacia emergente, realizou-

se um Teste-T para amostras independentes (Anexo F), estabelecendo como variável 

independente o grupo e como variáveis dependentes o número de fonetizações realizadas, 

por parte das crianças, na tarefa de escrita de palavras nos momentos de pré e pós testes. 

Assim, tal como nos resultados acima descritos relativamente às diversas tarefas avaliadas 

pelos participantes do estudo, também, no momento de pré-teste não são encontradas 

diferenças estatisticamente significativas (t (38, 2) = -0.68; p = 0.50), mas, pelo contrário, 

no momento de pós-teste foram claras as diferenças estatisticamente observadas (t (38, 2) 

= 2.06; p = 0.046). 

 Desta forma, foi, então, possível concluir que, em média, cada criança pertencente 

ao grupo experimental, do momento de pré-teste para o momento de pós-teste, melhorou 

o seu desempenho em 6,34 fonetizações corretamente identificadas na tarefa de escrita de 

palavras. No que respeita os participantes pertencentes ao grupo de controlo, foi possível 

verificar que houve melhoramento na tarefa em análise, contudo, em comparação com o 

grupo experimental, as melhorias foram bastante inferiores, ou seja, cada criança 

pertencente ao grupo de controlo, em média foi capaz de identificar corretamente 0,74 

fonemas na tarefa de escrita de palavras. 

De modo a ilustrar os resultados obtidos, apresenta-se na figura 1 as respostas de 

uma criança pertencente ao grupo experimental relativamente à tarefa de escrita de 

palavras, no momento de pré-teste e no momento de pós-teste. 
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De acordo com a figura 1, é possível verificar que a criança pertencente ao grupo 

experimental, do momento inicial para o final, traduziu uma enorme evolução. 

Relativamente ao momento de pré-teste, constata-se, primeiramente, que na tentativa de 

escrita de algumas palavras se verifica a existência de uma certa correspondência grafo-

fonética de determinados sons das palavras ditadas. Ou seja, verifica-se, por parte da 

criança, uma tentativa em identificar de modo correto determinados elementos orais 

através da respetiva apresentação gráfica. No entanto, é visível que tal procedimento não 

é sistemático. Já no que se refere à prestação da criança, no momento de pós-teste, é 

possível verificar que, apesar de esta não ter sido capaz de escrever corretamente as 8 

palavras, melhorou claramente a respetiva prestação. Isto é, em 8 palavras, 7 foram 

ortograficamente bem escritas, sendo indiscutível o facto de a criança ter sido capaz de 

codificar corretamente todos os sons constituintes destas 7 palavras. Assim, tal como é 

possível verificar na figura 1, a criança, do momento inicial para o final, foi capaz de 

fonetizar corretamente 8 e 23 sons, respetivamente. Desta forma, é, então, inegável a 

grande evolução traduzida pela criança, após a implementação do programa de literacia 

emergente. 

Pré-Teste (Criança 1) 

 

 

 

 

 

Pós-Teste (Criança 1) 

 

 

Figura 1. 

Respostas de uma criança, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de escritas de 

palavras, no pré-teste e no pós-teste. 
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Relativamente à capacidade, por parte das crianças, de ler palavras, a tabela 6 

mostra os resultados relativos ao número de fonetizações corretamente lidas, por parte 

das crianças de ambos os grupos, na prova de leitura de palavras.  

Tabela 7. 

Estatísticas descritivas dos resultados obtidos do número de fonetizações na prova de 

leitura de palavras no pré e pós teste de ambos os grupos. 

  Grupo 

Experimental 

(N=21) 

Grupo de 

Controlo 

(N=19) 

Pré-teste M 

DP 

2.10 

3.59 

2.63 

2.95 

Pós-teste M 

DP 

6.95 

3.00 

3.00 

3.13 

 

 De acordo com a tabela 6, é possível verificar que, no momento de pré-teste, na 

prova de leitura de palavras, para um total de vinte e cinco fonetizações repartidas por 8 

palavras, o número de fonetizações corretamente lidas pelas crianças foi equivalente para 

os dois grupos (e.g., grupo experimental e grupo de controlo). Relativamente ao momento 

de pós-teste, foi possível verificar uma evolução, por parte das crianças do grupo 

experimental na realização de um maior número de fonetizações na tarefa de leitura de 

palavras.  

 Desta forma, de modo a ser possível analisar o impacto do programa de literacia 

emergente no que respeita o número de fonetizações concretizadas pelos participantes, na 

tarefa de leitura de palavras, procedeu-se à realização de um Teste-T para amostras 

independentes (Anexo F). Para tal, foi considerado como variável independente o grupo 

e como variáveis dependentes o número de fonetizações realizadas, por parte das crianças, 

na tarefa de leitura de palavras nos momentos de pré e pós testes. Desta forma, foi, então 

possível verificar que no momento inicial de pré-teste não existiam diferenças 

estatisticamente significativas (t (38, 2) = -0.51; p = 0.61), o que não aconteceu no 

momento final, ou seja, na fase de pós-teste, foi possível observar evidentes diferenças 

estatisticamente significativas (t (38, 2) = 2.04; p = 0.048). 

 Assim, foi possível concluir que, do momento de pré-teste para o momento de 

pós-teste, os participantes pertencentes ao grupo experimental traduziram um 

desenvolvimento no que se refere à capacidade de identificar corretamente os fonemas 

das palavras apresentadas. Neste sentido, do momento inicial para o momento final, em 
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média, cada criança foi capaz de melhorar o respetivo desempenho em 4,85 fonemas 

corretamente identificados. Relativamente ao grupo de controlo, foi possível verificar que 

cada uma destas crianças, em média, foi capaz de melhorar o seu desempenho em 0,37 

fonemas corretamente identificados, do momento inicial para o final. 

Visando demonstrar os resultados obtidos, apresenta-se na figura 2 as respostas 

de uma criança pertencente ao grupo experimental, no que respeita a tarefa de leitura de 

palavras, no momento de pré-teste e no momento de pós-teste. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 De acordo com a figura 2, é possível constatar que a criança, do momento inicial 

para o momento final, traduziu uma enorme evolução. Especificando, pode-se dizer que 

a criança, no pré-teste, foi capaz de ler corretamente, apenas, 1 das 8 palavras 

apresentadas. Já, no pós-teste, conseguiu ler de modo correto as 8 palavras. Assim, 

previamente à implementação do programa de literacia emergente, verifica-se que existe 

uma ligeira tentativa em proceder a uma correspondência entre o grafema inicial e o 

respetivo som, contudo tal não se verifica em todas as palavras. Relativamente ao 

momento de pós-teste, é possível verificar uma clara evolução no que respeita a estratégia 

de análise linguística das palavras, utilizada pela criança, sendo, desta forma, verificada 

a correspondência dos grafemas aos fonemas, de modo consistente. 

CRIANÇA 1  

 

Pré-teste Palavras Pós-teste 

Tio TU Tu 

Mãe FACA Faca 

Sol DIA Dia 

Uva UVA Uva 

Égua ELA Ela 

Escola BOLA Bola 

Mota MALA Mala 

Arco AI Ai 

 

Figura 2. 

Respostas de uma criança, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de 

palavras, no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 3. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 4. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 5. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 6. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 7. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 8. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 9. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 10. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 

no pré-teste e no pós-teste. 
 

Figura 11. 

Respostas da criança 1, pertencente ao grupo experimental, na tarefa de leitura de palavras, 
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VI. DISCUSSÃO 

De facto, a importância de trabalhar competências de literacia emergente, desde 

cedo, tem vindo a ser um aspeto cada vez mais valorizado na área da educação, partindo 

do princípio de que promover a evolução deste tipo de competências, pode, não só auxiliar 

no desenvolvimento das crianças, como atuar duma forma preventiva na existência de 

determinadas dificuldades. Neste sentido, o presente estudo centrou-se em analisar e 

perceber em que medida a aplicação de um programa de literacia emergente, que envolve 

atividades variadas e contextualizadas, realizadas em contexto de sala e com a 

colaboração do educador de infância, pode traduzir impactos positivos relativamente às 

competências de consciência fonológica (ao nível da sílaba e do fonema), conhecimento 

do alfabeto e escrita, bem como perceber se traduz impacto nas tentativas de leitura, por 

parte das crianças do pré-escolar.   

Neste sentido, este estudo pretendeu responder às seguintes questões de 

investigação: “Será que um programa de literacia emergente que trabalha diversas 

competências (consciência silábica, consciência fonémica, conhecimento do alfabeto e 

escrita), em contexto de sala, traduz impacto no desenvolvimento dessas competências, 

em crianças do pré-escolar?” e “Será que um programa de literacia emergente que 

trabalha diversas competências (consciência silábica, consciência fonémica, 

conhecimento do alfabeto e escritas inventadas) traduz impacto no que se refere às 

tentativas de leitura, por parte de crianças do pré-escolar?”.  

Na sequência das questões de investigação acima descritas, desenvolveu-se como 

primeira hipótese que as crianças sujeitas à implementação do programa de literacia 

emergente apresentariam melhor desempenho em tarefas de consciência silábica. Tendo 

em conta os dados obtidos, foi possível concluir que as crianças pertencentes ao grupo 

experimental, após a implementação do programa de literacia emergente, traduziram 

evoluções positivas no que respeita a tarefa de identificação de palavras com a sílaba 

inicial igual. Assim, é, então, possível afirmar, que os resultados verificam a primeira 

hipótese do estudo estabelecida, tendo sido confirmada que a evolução por parte das 

crianças sujeitas à implementação do programa de intervenção foi, sem dúvida, superior, 

quando comparadas com as crianças que não o realizaram. Tal como mencionado no 

capítulo anterior, ao comparar os resultados obtidos pelos participantes de ambos os 

grupos, no momento de pós-teste, as diferenças estatisticamente significativas são 
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claramente notáveis, sendo a evolução, por parte do grupo de controlo, bastante inferior 

à do grupo experimental. 

A segunda hipótese focava-se no facto de que as crianças sujeitas à implementação 

do programa de literacia emergente apresentariam melhor desempenho em tarefas de 

consciência fonémica. Ao analisar os dados obtidos, foi possível verificar que as crianças, 

após a realização das tarefas do programa de intervenção, traduziram progressos bastante 

positivos no que respeita a identificação de palavras corretamente assinaladas, tendo em 

conta o fonema inicial igual. Neste sentido, os resultados corroboram totalmente a 

segunda hipótese do estudo, partindo do princípio de que os progressos dos participantes 

pertencentes ao grupo experimental foram bastante superiores, comparativamente com os 

resultados obtidos por parte dos participantes que não beneficiaram do programa de 

literacia emergente.  

A relevância dos resultados obtidos relativamente à primeira e à segunda hipóteses 

é sustentada por diversos estudos (Ventura et al., 2019; Dambrowski et al., 2008; Roazzi 

et al., 2013; Frias, 2014) que demonstram que promover tarefas que pretendam 

desenvolver a consciência fonológica, por parte de crianças a frequentar o pré-escolar, 

traduzem mais-valias associadas à aprendizagem da leitura e da escrita. Segundo estudos 

(Schneider et al., 1997; Byrne et al., 1995; Murray, 1998), promover o desenvolvimento 

da consciência fonémica traduz o melhoramento de determinadas competências que 

permitem, por parte das crianças, começar a desenvolver aptidões relacionadas com a 

leitura e a escrita, com maior facilidade.  

No que se refere à terceira hipótese, esta centrava-se no facto de que as crianças 

sujeitas à implementação do programa de literacia emergente apresentariam melhor 

desempenho em tarefas de reconhecimento do alfabeto. Com a análise estatística dos 

dados obtidos, foi possível concluir que os participantes que realizaram o programa de 

literacia emergente traduziram melhorias claras e indiscutíveis no reconhecimento de 

letras do alfabeto. Ou seja, foi possível validar a terceira hipótese do estudo. Desta forma, 

tal como mencionado anteriormente, os resultados obtidos, por parte das crianças do 

grupo experimental foram bastante mais positivos, quando comparados aos resultados 

obtidos, por parte das crianças do grupo de controlo. 

Tendo em conta os resultados capazes de corroborar a segunda e a terceira 

hipótese, pode-se dizer que a importância de tais resultados é, também, sustentada por um 



 

59 
 

estudo realizado por Castles et al. (2009). Neste estudo, os autores chegaram à conclusão 

de que promover o trabalho isolado de tarefas que envolvam o reconhecimento do 

alfabeto ou a consciência fonémica, em crianças do pré-escolar, traduz menores 

contribuições para o desenvolvimento da aprendizagem da leitura, quando comparadas 

com as vantagens possíveis de alcançar ao promover-se trabalhos que envolvam o treino 

das duas competências e, não, o treino de modo isolado.  

Como quarta hipótese propôs-se que as crianças sujeitas à implementação do 

programa de literacia emergente apresentariam melhor desempenho em tarefas de escrita. 

Após a análise estatística dos dados, foi possível verificar que as crianças sujeitas à 

submissão das sessões do programa de literacia emergente demonstraram um 

desempenho bastante superior, quando comparadas com as crianças que não beneficiaram 

das atividades do programa de intervenção. Neste sentido, foi permitido corroborar, sem 

dúvida, a quarta hipótese do estudo. 

A relevância dos resultados obtidos é sustentada por diversos estudos (Alves-

Martins et al., 2006; Alves-Martins et al., 2009; Almeida et al., 2011; Albuquerque et al., 

2018) que comprovam que a promoção do trabalho de escritas inventadas corresponde a 

uma tarefa considerada bastante importante a ser trabalhada no ensino pré-escolar, 

partindo do princípio de que contribui, de um modo positivo, para a forma como as 

crianças passam a conceber a linguagem escrita. Neste sentido, foi possível verificar que 

as crianças sujeitas à implementação do programa de literacia emergente, do momento de 

pré-teste para o momento de pós-teste, foram capazes de constituir associações de maior 

sistematização entre o modo oral e o modo escrito, através da mobilização de 

procedimentos de fonetização. 

Segundo Ouellette et al. (2013) trabalhar as escritas inventadas constitui uma 

estratégia, não só benéfica, como rica, partindo do princípio de que, ao longo deste 

processo se promove o desenvolvimento das crianças ao proporcionar um procedimento 

analítico e uma experiência autónoma. O resultados obtidos no presente estudo vão de 

encontro ao estudo realizado por Proença (2015). Neste estudo, a autora definiu como 

objetivo principal avaliar o impacto de dois programas de escrita inventada, tendo como 

amostra 26 crianças a frequentar o pré-escolar, tendo concluído o facto de que submeter 

crianças do pré-escolar a tarefas de escritas inventadas, proporciona o desenvolvimento 

de competências associadas ao processo da escrita. Esta conclusão foi conseguida pelo 

facto de que os participantes que realizaram atividades de escritas inventadas 
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demonstraram, não só ser capazes de escrever mais palavras, como apresentaram um 

maior número de fonetizações na escrita, quando comparados aos participantes que não 

realizaram tarefas de escritas inventadas. Estes resultados vão ao encontro das conclusões 

conseguidas por parte do presente estudo. 

Por fim, a quinta e última hipótese centrava-se no facto de que as crianças sujeitas 

à implementação do programa de literacia emergente apresentariam melhor desempenho 

em tarefas de leitura. De acordo com os resultados obtidos, foi possível verificar uma 

progressão, por parte das crianças pertencentes ao grupo experimental, na realização de 

tarefas de leitura de palavras. Por sua vez, tal desenvolvimento não foi verificado por 

parte das crianças pertencentes ao grupo de controlo. Assim, a quinta e última hipótese 

do estudo foi, tal como as anteriores, corroborada. 

Tendo em conta os resultados obtidos que permitem afirmar que as crianças 

sujeitas às atividades do programa de intervenção foram capazes de melhorar o respetivo 

desempenho em tarefas de leitura de palavras, é pertinente referir que é uma conclusão 

não só interessante, como pertinente para a área da educação. Ou seja, apesar de, ao longo 

das sessões do programa de literacia emergente, a leitura não ter sido um domínio 

trabalhado, foi possível verificar que as competências estabelecidas como foco a trabalhar 

ao longo do programa contribuem para o desenvolvimento da leitura. 

Neste sentido, com base no referido anteriormente, pode-se afirmar que trabalhar 

a consciência fonémica, a consciência silábica, o reconhecimento das letras e as escritas 

inventadas, em crianças do pré-escolar, promove o desenvolvimento da aprendizagem da 

leitura.  

Como já mencionado, entende-se por consciência fonémica a capacidade de 

identificar e manipular os fonemas. Assim, submeter crianças do pré-escolar à realização 

de tarefas que permitam o trabalho da consciência fonémica, permite-lhes começar a 

compreender que a utilização de distintos grafemas e fonemas pode modificar o 

significado das palavras (Bigochinski et al., 2016), o que vai auxiliando as crianças nas 

respetivas tentativas de leitura (Hulme et al., 2015). Trabalhar a consciência silábica com 

crianças do pré-escolar não se restringe à abordagem da divisão silábica das palavras, mas 

sim envolve, também, a dimensão silábica da palavra, a constituição silábica das sílabas 

da palavra e o acento (Mateus et al., 2005 cit. por Soares et al., 2021). Neste sentido, 
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constata-se que o presente estudo procurou desenvolver atividades que promovessem o 

desenvolvimento da consciência fonológica ao nível silábico e fonémico.  

Como já referido, o reconhecimento do alfabeto constitui um preditor relevante 

para a aprendizagem da leitura (Barrera et al., 2016). Um estudo longitudinal realizado 

por Moreira (2016), com uma amostra constituída por 75 crianças, focou-se em conhecer 

os principais preditores para a aprendizagem da leitura em Português Europeu. Tendo em 

conta os resultados, a autora chegou à conclusão de que, de facto, o reconhecimento do 

alfabeto constitui uma competência de extrema importância para o desenvolvimento da 

leitura.   

Segundo Treiman (1998), trabalhar as escritas inventadas constitui um promotor 

do progresso relacionado com as aptidões preliminares da leitura. Desta forma, submeter 

as crianças à realização de escritas inventadas, possibilita-lhes a capacidade de entender 

que as palavras são divididas oralmente e que, por sua vez, a essas partes correspondem 

elementos gráficos, permitindo transferir este conhecimento para as tentativas de leitura 

(Frith, 1985 cit. por Ouellette et al., 2008). Segundo Teale et al. (1989 cit. por Sénéchal 

et al., 2001), promover as escritas inventadas traduz resultados positivos nas tentativas de 

leitura, por parte das crianças, o que permitiu afirmar que, quanto maior for a capacidade 

de fonetizar letras de palavras ditadas, maior, à partida, será a capacidade de fonetizar 

letras na leitura de palavras.  

Tendo em conta os resultados do presente estudo relativos ao número de 

fonetizações corretamente estabelecidas nas tarefas de leitura e escrita de palavras, pode-

se dizer que foram ao encontro do defendido por Teale et al. (1989 cit. por Sénéchal et 

al., 2001). Ou seja, tanto na tarefa de escrita de palavras, como na tarefa de leitura de 

palavras o número de fonetizações corretamente estabelecidas, por parte das crianças 

pertencentes ao grupo experimental, foi superior, quando comparado o número de 

fonetizações corretamente estabelecidas, por parte dos participantes pertencentes ao 

grupo de controlo.  

Constata-se, ainda, que estabelecer o envolvimento do educador em todas as 

atividades desenvolvidas ao longo das sessões do programa de literacia emergente foi um 

dos objetivos a ter em conta na realização deste estudo. Desta forma, segundo Niza (1998 

cit. por Pimentel, 2017) é de extrema importância que o educador, em sala de aula, 

promova tarefas que proporcionem, às crianças, a compreensão da relação que existe 
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entre a linguagem oral, a leitura e a escrita. Assumindo que o educador constitui um 

modelo a seguir, para as crianças, torna-se importante, primeiramente, que este tenha em 

consideração todo o background, tanto social como cultural das crianças antes de começar 

a desenvolver competências de literacia em contexto de sala (Miller, 1996 cit. por Mata, 

1999). A importância destes conhecimentos, por parte do educador, torna-se fundamental 

partindo do princípio de que ao pretender-se promover o desenvolvimento de 

competências de literacia na criança, deve existir uma relação entre a literacia familiar e 

a função realizada pelo educador em contexto de sala (Mata et al., 2013).  

No presente estudo, procurou-se, também, não só valorizar o papel do educador 

de infância, como integrá-lo e responsabilizá-lo em todas as atividades desenvolvidas ao 

longo das sessões. Neste sentido, foi possível verificar uma evidente evolução, por parte 

do educador, na implementação do programa de literacia emergente, partindo do princípio 

de que este demonstrou autonomia na mediação de diversas tarefas que, antigamente, não 

demonstrava. Tendo em conta o facto de que o educador foi previamente esclarecido 

relativamente aos objetivos de cada atividade das diferentes sessões, constata-se que este, 

também, traduziu progressos no que respeita a transmissão de conhecimentos 

relacionados com a consciência silábica, fonémica, conhecimento das letras e escrita. Foi, 

então, possível verificar uma consolidação destes conteúdos, por parte do educador.  

Considerando exemplos práticos, constata-se que o papel do educador de infância 

neste tipo de atividades desenvolvidas pelo colégio, centrava-se, basicamente, na 

realização de tarefas mais simples de consciência fonológica (e.g., rimas; consciência 

silábica; leitura de histórias; cópias de palavras), sendo que as escritas inventadas não era, 

de todo, um recurso utilizado, no entanto, passou a fazer parte do repertório de atividades 

e estratégias do educador. Assim, com a implementação do programa de intervenção, o 

educador passou a fazer totalmente parte da dinamização das sessões, através de tarefas 

como: mediação das atividades, transferência de competências relacionadas com a 

literacia emergente às crianças e esclarecimento de dúvidas. Foi, ainda, interessante 

verificar que, no dia a seguir de cada sessão, o educador estabeleceu, por iniciativa 

própria, um momento de reflexão e consolidação de conteúdos abordados na sessão 

anteriormente realizada. Este momento implementado pelo educador, permitiu verificar 

a importância dada por este, no que respeita as matérias abordadas ao longo do programa. 

Proceder ao envolvimento do educador de infância em práticas de literacia 

emergente é bastante importante, contudo, tal prática, ainda, não se verifica em muitas 
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escolas. Um estudo realizado por Lopes et al. (2009) pretendeu avaliar, por parte de 340 

educadores de infância, não só os respetivos pontos de vista em relação aos 

conhecimentos considerados principais a adquirir, ao chegar ao final do ensino pré-

escolar, como pretendeu compreender em que medida os educadores promovem práticas 

de literacia emergente. Tendo em conta os objetivos definidos, os resultados apresentados 

pelos autores demonstram que os participantes não procedem à promoção regular de 

atividades alusivas à literacia emergente. Bem como não entendem o facto de as tarefas 

no ramo da linguagem oral e escrita serem consideradas importantes.  

Muitos educadores de infância, ainda, defendem que práticas relacionadas com o 

desenvolvimento da leitura e da escrita devem ser, apenas, promovidas no 1º ano do CEB. 

Segundo Marques (1991 cit. por Albuquerque, 2012), submeter crianças de 5 anos a 

reproduzir letras do alfabeto, bem como incentivá-las a associar as letras aos sons não 

traz qualquer vantagem. Contudo, segundo Fernandes (2003, p. 169) “a promoção da 

descoberta/aprendizagem da leitura e da escrita só faz sentido se for funcional, 

interessante, lúdica e desafiadora”. Alves-Martins (1998 cit. por Silva, 2016) e Mata 

(2008), agrupam determinados métodos e trabalhos considerados promotores do 

desenvolvimento da linguagem escrita, salientando, também, a importância do papel do 

educador a este nível. 

Um estudo realizado por Albuquerque (2012), com uma amostra de 28 educadoras 

de infância, focou-se em perceber em que medida as participantes consideram relevante 

trabalhar competências de leitura e escrita no pré-escolar, bem como de que maneira estas 

são consideradas nas respetivas práticas pedagógicas. Segundo os resultados obtidos, foi 

possível concluir que, apesar de alguns participantes considerarem a promoção do 

desenvolvimento de competências relacionadas com a aprendizagem da leitura e da 

escrita, um processo que deve, somente, iniciar com a entrada no 1º ciclo, estes 

identificam, no entanto, determinados trabalhos como sendo bastante importantes para 

estimular aptidões que facilitem tal processo. Para além de considerarem determinadas 

atividades importantes a trabalhar, salientam, também, a relevância do papel do educador, 

que deve proceder à criação de um contexto incentivante e favorecedor de práticas que 

possibilitem às crianças o desenvolvimento de competências de literacia emergente. 

Tal como visto anteriormente, tendo em conta a importância de envolver o 

educador na transmissão de conhecimentos relacionados com competências de literacia 

emergente, e uma vez que no grupo de controlo tal importância não foi considerada, é 
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possível afirmar que os desenvolvimentos verificados, por parte do grupo experimental, 

podem também ser explicados pelo facto de o educador ter sido envolvido em todas as 

sessões do programa de literacia emergente. Com esta atitude tida em conta na 

implementação do programa de literacia emergente, foi possível planear e dinamizar as 

sessões consoante conhecimentos prévios que o educador detinha acerca das crianças. 

Mais especificamente, valorizando as respetivas competências e procurando atuar, de 

modo mais específico, nas dificuldades já conhecidas das crianças, por parte do educador. 

Outro ponto a salientar relativo ao envolvimento do educador, corresponde à 

sustentabilidade do programa que passa, desta forma, a fazer parte dos recursos a ser 

utilizado pelo educador, evitando a necessidade da presença do psicólogo. É, ainda, 

importante referir que o facto de apresentar um carácter adaptável às necessidades e 

interesses das crianças, traduz uma motivação, por parte destas, não só na participação, 

como no envolvimento nas atividades propostas. É de notar que, enquanto muitos 

programas que envolvem a promoção destas competências são desenvolvidos por 

profissionais e técnicos alheios ao funcionamento regular da sala de aula (e.g., 

psicólogos educacionais, terapeutas da fala), o presente programa procura passar o 

controlo deste tipo de tarefas, que atuam ao nível da prevenção de dificuldades de 

aprendizagem (Salvador et al., 2024) para os educadores que se podem apropriar destes 

conhecimentos e estratégias, bem como utilizá-los ao longo do tempo e em contextos 

naturalísticos. 

VII. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Com o passar do tempo, promover o desenvolvimento de competências de 

literacia diversificadas e que envolvem a consciência fonológica, reconhecimento do 

alfabeto e escritas inventadas, tem-se vindo a valorizar cada vez mais, quando se procura 

aumentar os níveis de literacia emergente em crianças a frequentar o ensino pré-escolar, 

partindo do princípio de que, mais tarde, tais trabalhos traduzem mais-valias no processo 

de aprendizagem da leitura e da escrita (Whitehurst et al., 1998). Com a elaboração deste 

estudo foi permitido perceber o impacto de um programa de literacia emergente em 

crianças a frequentar o ensino pré-escolar.  

Tendo em conta os resultados obtidos no presente estudo, foi possível perceber 

que o programa de literacia emergente traduziu efeitos positivos ao nível da consciência 



 

65 
 

silábica, consciência fonémica, conhecimento do alfabeto, escritas inventadas e leitura. 

Sendo, então, possível constatar que a implementação deste programa traduziu evoluções 

positivas, por parte das crianças submetidas ao programa de intervenção, nas diversas 

competências mencionadas anteriormente. 

Tendo em conta a discussão dos resultados apresentada no capítulo anterior, é 

possível dizer que as cinco hipóteses do estudo estabelecidas foram corroboradas. Neste 

sentido, e tendo por base as questões de investigação estipuladas, é possível responder de 

modo positivo a ambas, ou seja, foi, de facto, permitido proceder à confirmação de que o 

programa de literacia emergente desenvolvido e implementado traduziu impactos nas 

diferentes competências trabalhadas, por parte das crianças pertencentes ao grupo 

experimental, nomeadamente, ao nível da consciência fonémica, consciência silábica, 

reconhecimento do alfabeto e escritas inventadas. Bem como, foi possível verificar que, 

apesar de a leitura não ter sido trabalhada ao longo das sessões do programa de literacia, 

as tarefas realizadas ao longo das sessões do programa de intervenção permitiram às 

crianças desenvolver competências relacionadas com as tentativas de leitura. 

Este estudo veio, também, demonstrar que o programa de literacia emergente pode 

ser introduzido nas práticas pedagógicas exercidas pelo educador de infância, em 

contexto de sala de aula, partindo do princípio de que este deve, em contexto de sala, 

incentivar e proporcionar o desenvolvimento de competências de literacia emergente de 

leitura e escrita (Silva et al., 2016). 

Neste sentido e tendo em conta o planeamento do programa, bem como a respetiva 

aplicação, torna-se importante referir as mais-valias associadas ao facto de as diversas 

atividades poderem ser realizadas em modos de grande grupo, pequeno grupo e 

individual. Esta caraterística específica permite promover o trabalho colaborativo entre 

os alunos.  

O facto de o programa estar pensado de modo a que seja possível ser o educador 

de infância a mediar as atividades aparece, também, como uma mais-valia, partindo do 

princípio de que este ao conhecer, previamente, os alunos consegue recorrer à utilização 

de estratégias adequadas para esta mediação, tendo, assim, em conta as distintas 

necessidades e competências dos diferentes alunos da turma. Desta forma, é, ainda, 

pertinente referir que o papel do educador no programa de literacia emergente foi pensado 

com o objetivo de este facilitar e não controlar o desempenho das crianças nas diversas 
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atividades propostas, estabelecendo, assim, o educador de infância como canal entre as 

crianças e o conteúdo de aprendizagem (Mata, 2008). 

Tendo em conta o estudo desenvolvido, torna-se importante referir algumas 

limitações associadas ao mesmo. Assim, pode-se começar por dizer que a amostra 

utilizada corresponde a um tipo de amostra pouco diversificada, partindo do princípio de 

que se procedeu à escolha dos participantes por conveniência. Ou seja, para a realização 

do estudo recorreu-se, apenas, a crianças pertencentes a duas turmas do ensino pré-escolar 

de um colégio privado, localizado na região de Lisboa. É, também, importante referir que, 

apesar dos participantes pertencerem a turmas diferentes, os cuidadores de ambas as 

turmas possuem um nível de habilitações académicas semelhante. Outra limitação sentida 

ao longo do desenvolvimento do estudo, relaciona-se com o facto de não ter sido possível, 

pela natureza do próprio programa, controlar o efeito do educador de infância, apesar de 

os educadores apresentarem as mesmas habilitações e realizarem, habitualmente, o 

mesmo tipo de atividades. Partindo do princípio de que não fazia sentido, no presente 

programa, ter um grupo de controlo e um grupo experimental, em cada uma das turmas. 

Assim, surge a necessidade de, em estudo futuros, se recorrer a mais turmas e mais 

participantes. 

Neste sentido, como sugestão para estudos futuros, propõe-se, primeiramente, 

como aspeto pertinente a ter em conta, proceder ao delineamento de um estudo que 

procure analisar o impacto de um programa de literacia emergente em crianças a 

frequentar o pré-escolar, tendo como amostra um conjunto de participantes considerado, 

de certa forma, mais diversificado. Ou seja, procurar dados relativos a crianças que, não 

só frequentem instituições educativas privadas, como instituições educativas públicas, 

que possuam perspetivas diferentes em relação à importância fornecida no que respeita o 

trabalho de competências de literacia emergente no pré-escolar.  

Ainda, neste sentido, sugere-se como aspeto conveniente, trabalhar com uma 

amostra que inclua crianças a frequentar o pré-escolar, em que os respetivos cuidadores 

possuam níveis de habilitação académica diversificados. Esta sugestão pode ser 

justificada, partindo do princípio de que os níveis de habilitação académica dos 

cuidadores influenciam, não só o tipo de conhecimentos, como as diversas práticas que 

estes consideram importantes transmitir às crianças, em contexto familiar. Ou seja, os 

níveis de habilitações académicas dos cuidadores não apresentam um relação de causa e 

efeito linear com os conhecimentos, previamente, adquiridos, por parte das crianças 
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(Snow et al., 1998 cit. por Lopes, 2023). No entanto, tal como nos mostra o modelo 

teórico de Brofenbrenner (1986), o contexto familiar possui uma função primordial no 

desenvolvimento da criança, incluindo no desenvolvimento de competências de literacia. 

O facto de não ter sido possível, pela natureza do próprio programa, controlar o 

efeito do educador de infância, apesar de os educadores apresentarem as mesmas 

habilitações e realizarem, habitualmente, o mesmo tipo de atividades, surge, também, 

como uma limitação. Partindo do princípio de que não fazia sentido, no presente 

programa, ter um grupo de controlo e um grupo experimental, em cada uma das turmas. 

Assim, surge a necessidade de, em estudo futuros, se recorrer a mais turmas e mais 

participantes. 

Outra limitação sentida ao longo do desenvolvimento do estudo, relaciona-se com 

o facto de não ter sido possível acompanhar as atividades desenvolvidas na turma que 

incluía os participantes pertencentes ao grupo de controlo. Tal impossibilidade, contribuiu 

para que não fosse possível perceber a forma como os temas abordados eram dinamizados 

pelo educador de infância, bem como as respetivas crianças respondiam às tarefas. 

Desta forma, para estudos futuros, sugere-se como aspeto interessante que, ao 

pretender-se analisar o impacto do desenvolvimento de competências de literacia 

emergente, em crianças do pré-escolar, através de dois programas de intervenção 

distintos, o papel do educador de infância na implementação das diferentes atividades 

deva ser idêntico. Ou seja, procurar o impacto de diferentes programas na aquisição de 

competências de literacia emergente, mas nos quais o educador de infância represente, 

em ambos, o responsável pela transmissão dos conhecimentos. Este aspeto é considerado 

pertinente, partindo do princípio de que, para além do educador de infância ser 

considerado, à partida, por parte das crianças, um modelo a seguir, deve, também, ser 

responsável por incluir a abordagem de tais conhecimentos nas respetivas abordagens 

pedagógicas (Carneiro, 2017). 

Sugere-se, ainda, para estudos futuros, que ao pensar-se na planificação de 

determinadas tarefas a serem realizadas nas sessões de programas de intervenção, se tenha 

em conta a importância do trabalho colaborativo entre as crianças. Ou seja, delinear e 

implementar atividades que permitam ser realizadas em pequenos grupos, de forma a 

colocar as crianças a trabalhar de modo colaborativo, partindo do princípio de que este 

tipo de trabalho promove que, entre os membro do grupo, haja compartilhamento de 



 

68 
 

ideias, que visam a tomada de decisões de modo conjunto (Parrilla, 1996 cit. por Damiani, 

2008). O trabalho colaborativo é considerado como bastante importante pois, para além 

de promover o conhecimento através da análise de diversas perspetivas, permite que as 

crianças alcancem determinadas aprendizagens que o trabalho individual não é capaz de 

promover (Damiani, 2008). 

 Concluindo, pode-se, então, afirmar que o presente estudo traduziu contributos 

positivos relacionados com a importância de trabalhar competências de literacia 

emergente no pré-escolar, em contexto de sala, envolvendo o educador de infância e 

valorizando o trabalho colaborativo, impactando no desenvolvimento de aptidões 

relacionadas com a aprendizagem da leitura e da escrita. 
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Nome: _____________________ Escola: ___________________ Sala: _____________ 

 

Perguntas iniciais 

Perguntar se sabe o seu nome, o seu aniversário, o nome dos pais, a escola, que dia é hoje. 

Nome próprio: ____________ Apelido: ____________ Aniversário: ____________ Mãe: 

____________ Pai: ____________ Escola: ____________ Dia: ____________ 

 

Nomeação Rápida de Cores  

Bateria de Avaliação Neuropsicológica de Coimbra (BANC, 2016) 

Colocar a folha de exemplo e pedir à criança que diga o nome das cores da esquerda para a 

direita passando para a linha de baixo. Contar o tempo, assinalar as omissões e erros. 

Anexo B - Folha de Resposta do Pré-teste 1/Pós-teste 1 
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Classificação com Base na Sílaba Inicial 

 

 

 

 

 

Classificação com Base na Sílaba Inicial 

Bateria de Provas Fonológicas (Silva, 2002) 

Exemplos: a) bolo/nariz/navio/moinho   b) ilha/ouro/arroz/iogurte 

 

 

 

 

 

 

 

 

Classificação com Base no Fonema Inicial 

Bateria de Provas Fonológicas (Silva, 2002) 

Exemplos: a) colher/chave/chuva/bola    b) joia/nó/jipe/pá 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Conhecimento do Alfabeto: 

Diz-me o nome das letras que te vou mostrar (cartões com abecedário) 

Colocar as letras na mesa sem ordem definida e pedir à criança que diga o nome das letras. 

Assinalar as corretas com V, as erradas com X e as que não conhecem com O. Solicitar que diga 

o som da letra ou uma palavra que comece com a letra 

Erros: _____ Omissões: _____ Total Erros: _____ Total Acertos: _____ 
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Nome: _____________________ Escola: ___________________ Sala: _____________ 

 

Leitura de palavras  

Colocar a folha com a lista de palavras na mesa e pedir para ler como souber. Registar 

como foram lidas. 

TU: __________ FACA: __________ DIA: __________ UVA: __________ 

ELA: __________ BOLA: __________ MALA: __________ AI: ___________ 

 

Nome: _____________________ Escola: ___________________ Sala: _____________ 

 

Escrita de palavras 

Escritas Inventadas 

Ditar as seguintes palavras à criança e pedir para as escrever como souber. 

Assinalar as que a criança escreve corretamente com um V, as erradas com um X e as que 

não fizer com um O. 

 

AI __________ BOLA __________ DIA __________ ELA __________  

FACA __________ MALA ___________ UVA ___________ TU __________ 

 

Anexo C - Folha de Resposta do Pré-teste 2/Pós-teste 2 

Anexo D - Folha de Resposta do Pré-teste 3/Pós-teste 3 
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Anexo E - Livro (2ª Sessão do PLE – Ativ. grande grupo) 

Anexo F - Cartões (2ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 



 

92 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo G - Exemplo de Cadernos das Escritas Inventadas dos participantes 

Anexo H - Letras do alfabeto e números 
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Anexo I - Imagens (4ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 

Anexo J - Dado das sílabas (5ª Sessão do PLE – Ativ. grande grupo) 
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Anexo K - Imagens (5ª Sessão do PLE – Ativ. grande grupo) 
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Anexo L - Imagens (5ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 
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Anexo M - Livro (6ª Sessão do PLE – Ativ. grande grupo) 

Anexo N - Imagens (6ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 
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Anexo O - Ficha (6ª Sessão do PLE – Ativ. individual) 
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Anexo P - Cartões (7ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 

Anexo Q - Ficha (7ª Sessão do PLE – Ativ. individual) 
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Anexo R - Livro (8ª Sessão do PLE – contextualização) 

Excerto: “… --Brrr! Que frio está aqui dentro! – sussurra Renato para os amigos, 

sentando-se com eles em frente à lareira apagada. A casa do texugo é porbe, muito porbe. 

Os três visitantes olham em volta e pensam nas suas casas quentinhas, confrotáveis, 

profumadas, cheias de binquedos e comida”. 

 

Anexo S - Excerto (8ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 



 

100 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo T - Ficha (9ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 

Anexo U - Cartões (10ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 
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Anexo V- Poema (11ª Sessão do PLE – Ativ. grande grupo) 

Anexo W - Imagens (11ª Sessão do PLE – Ativ. pequeno grupo) 



 

102 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo X - Diploma de participação no PLE 
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Anexo Y - Resultados dos Testes-T 
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Anexo Z - Estatísticas descritivas dos resultados obtidos 
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