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Resumo 

 Nas últimas décadas, o sistema de ensino português tem recebido um número crescente 

de crianças e jovens de origem migrante, o que coloca desafios acrescidos ao nível da integração 

escolar e da aprendizagem da língua de escolarização. Neste contexto, a presente dissertação 

procura responder a uma problemática central: de que forma estratégias educativas inovadoras, 

assentes na música, podem apoiar o desenvolvimento da leitura e da escrita, promovendo 

simultaneamente a inclusão educativa em turmas marcadas pela diversidade linguística e 

cultural. 

 O estudo, de natureza qualitativa e quantitativa, assume a forma de um estudo de caso 

realizado numa escola da região da Grande Lisboa, integrada no projeto Territórios Educativos 

de Intervenção Prioritária (TEIP), envolvendo uma turma do 1.º ano de escolaridade composta 

por 18 alunos, dos quais 33,3% eram de origem migrante. Foi implementado um programa 

musical constituído por 11 sessões, com a duração média de 60 minutos, assentes em atividades 

que combinaram canções, jogos sonoros e exercícios de leitura e escrita associados a elementos 

musicais, tais como segmentação e recomposição de palavras, identificação de sílabas iniciais 

e finais, leitura de rimas e treino da correspondência grafema-fonema. 

 Através desta abordagem lúdica e sequencial, pretendeu-se estimular de forma integrada 

competências de consciência fonológica, escrita, ampliação vocabular e motivação para a 

leitura, articulando desde cedo o treino fonológico com práticas de literacia emergente. 

 Os resultados obtidos revelaram progressos significativos nestas áreas, corroborando 

investigações nacionais e internacionais e reforçando a ideia de que a música pode constituir-

se como uma ferramenta pedagógica facilitadora da linguagem escrita. Para além dos ganhos 

individuais observados, sublinha-se ainda o seu contributo no plano social, ao favorecer a 

participação ativa e o envolvimento de crianças em contextos de diversidade linguística e 

cultural, promovendo assim práticas educativas mais inclusivas. 

 

Palavras-chave: Música; Crianças migrantes; Leitura; Escrita; Consciência fonológica; 

Motivação; Conhecimento alfabético 
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Abstract 

 In recent decades, the Portuguese education system has received a significant number 

of children and young people from migrant backgrounds. 

 This dissertation focuses on educational strategies developed within the framework of 

implementing a music program in the curriculum of a first-grade class of Portuguese and 

immigrant children. The school was located in Lisbon and was part of the Priority Intervention 

Educational Territories (TEIP) project. 

 This study aims to analyze the effect of a musical program and phonological skills 

considered essential for learning development and their relationship with the development of 

phonological awareness, particularly regarding reading and writing skills. It consisted of 11 

sessions lasting an average of 60 minutes and were focused on activities exploring songs, 

phonological games, reading exercises and writing associated with musical elements. 18 

students were part of this study, of 33.3% of whom were of migrant background. 

 Through a playful and sequential approach, we sought to promote the development of 

skills related to phonological awareness, writing, vocabulary, and reading motivation. 

  The methodology adopted for data analysis combined a qualitative and a quantitative 

approach, involving a case study, to understand both the measurable effects of music on reading 

and writing acquisition and the participants' perceptions and experiences.     

 The results found are consistent with previous studies, both national and international, 

and highlight a significant increase in the skills addressed, suggesting that music can function 

as a tool to facilitate written language, especially in contexts of linguistic and cultural diversity, 

contributing to educational inclusion and student engagement in the learning process. 

Key words: Music, migrant children, reading, writing, Phonological awareness, 

Motivation. 
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I. INTRODUÇÃO 

“Agir cedo para ter melhores resultados no futuro é garantir 

 uma sociedade em que todos têm as mesmas oportunidades,  

potenciando que, através da educação, tenhamos uma  

sociedade mais justa e mais coesa.” (OCEPE, 2016). 

 A educação desempenha um papel fundamental na construção de uma sociedade mais 

justa, assegurando que todas as crianças, independentemente da sua origem, tenham acesso às 

mesmas oportunidades de aprendizagem. Num mundo cada vez mais marcado por movimentos 

migratórios, torna-se urgente refletir sobre os desafios que os alunos de origem imigrante 

enfrentam no contexto escolar. A entrada num novo sistema educativo pode representar 

obstáculos significativos, nomeadamente ao nível da língua, da adaptação cultural e das 

condições socioeconómicas, dificultando o percurso académico destas crianças. 

 Os termos “crianças e jovens de origem migrante” e “crianças e jovens migrantes” são 

utilizadas de forma indistinta e referem-se aos alunos que já frequentam a escola. 

 A escola tem a responsabilidade de promover ambientes inclusivos, capazes de valorizar 

a diversidade e garantir igualdade de oportunidades. A União Europeia preconiza nos seus 

documentos medidas que destacam a importância de se adotarem políticas promotoras da 

igualdade de oportunidades, Portugal tem inserido muitas destas políticas.  

 O sucesso escolar dos alunos depende de múltiplos fatores: como o apoio familiar, os 

recursos disponíveis na escola e estratégias adotadas pelos professores. Além disso, fenómenos 

como a concentração de alunos com perfis semelhantes em determinadas zonas geográficas 

podem acentuar desigualdades, criando contextos educativos menos favoráveis à integração e 

ao sucesso. 

 Para responder a estes desafios, é essencial apostar em práticas pedagógicas que 

estimulem o envolvimento e a motivação dos alunos. Abordagens inovadoras, criativas e 

adaptadas às necessidades de cada grupo ganham especial relevância. Entre elas, destaca-se o 

uso da música como ferramenta educativa, uma vez que permite transcender barreiras 

linguísticas, criar pontes entre culturas, facilitar a expressão, promover um ambiente de 

aprendizagem mais rico, desenvolvendo competências cognitivas e sócio emocionais.  

 Os termos “canção” e “música” referem-se especificamente a usos pedagógicos de 

música com letra, excluindo repertório puramente instrumental, ao passo que a noção de música 

inclui ambos os tipos. 
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 A presente investigação inicia-se com a introdução, seguindo-se o capítulo II, onde será 

aprofundado o enquadramento teórico. Nesta secção, será feita uma análise das interligações 

entre os três domínios fundamentais: o contexto educativo, o papel da música no processo de 

aprendizagem e as crianças de origem imigrante. Pretende-se compreender como estes 

elementos podem articular-se, particularmente no apoio à aquisição de competências 

linguísticas e na promoção do sucesso escolar nas crianças. 

 No capítulo III é apresentada a problemática e os objetivos da investigação, centrando-

se num programa de intervenção musical implementado numa turma do 1º ano do 1.º Ciclo do 

Ensino Básico. Este programa teve como finalidade contribuir para o desenvolvimento da 

leitura e da escrita numa turma caracterizada pela presença de crianças de origem imigrante. Os 

principais objetivos definidos para este estudo foram: promover a consciência fonológica, 

melhorar o conhecimento do alfabeto, aperfeiçoar as competências de leitura e de escrita, o 

alargamento do vocabulário, bem como o aumento da motivação para as atividades de leitura e 

escrita. 

 O capítulo IV, referente à metodologia, descreve o delineamento da investigação, 

caracterização dos participantes, os procedimentos utilizados e os instrumentos de recolha de 

dados aplicados durante a intervenção. Foi adotada uma metodologia mista, com base num 

estudo de caso realizado numa turma do 1.º ciclo, envolvendo alunos migrantes e não migrantes, 

em condição de vulnerabilidade socioeconómica. A recolha de dados incluiu a aplicação de 

testes, observações, “focus groups” e reuniões com a docente, permitindo uma análise integrada 

dos efeitos do programa musical na aprendizagem da leitura e da escrita. 

 No capítulo V são apresentados os resultados obtidos, analisando-se a forma como os 

alunos responderam ao programa, as estratégias utilizadas e os progressos observados nos 

domínios definidos. É também discutido o feedback dos participantes e as dinâmicas 

desenvolvidas ao longo da implementação do projeto. 

 O capítulo VI dedica-se à discussão dos resultados, à luz das perspetivas teóricas 

apresentadas, permitindo uma reflexão crítica sobre a eficácia da música como ferramenta 

pedagógica no apoio à aprendizagem da língua em contextos multiculturais. 

 Por fim, o capítulo VII apresenta as considerações finais, abordando as limitações do 

estudo, propostas para investigações futuras e possíveis contributos da aplicação de programas 

semelhantes no contexto educativo. 
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II. ENQUADRAMENTO TEÓRICO 

1) Práticas e Abordagens na Alfabetização 

 A leitura tem um papel fundamental para o amadurecimento de certas competências 

(Alves Martins, 2019), e a escrita, por sua vez, desempenha um papel essencial na consolidação 

de múltiplas competências no percurso de desenvolvimento da criança (Cadime et al., 2009). O 

desenvolvimento da escrita, à semelhança da leitura, exige a ativação de várias operações 

cognitivas, sendo que a memória desempenha um papel central neste processo (Cadime et al., 

2009). Para aprender a ler e a escrever, a criança precisa de armazenar e evocar informações, 

manipulando-as mentalmente (Cadime et al., 2009). Uma leitura eficaz e automática liberta a 

atenção e a memória, permitindo ao leitor fazer a passagem do foco na descodificação para o 

foco no significado. Deste modo, estabelece-se uma relação entre escrita-leitura-significado, 

onde uma unidade na memória é estabelecida após a forma escrita-oral e o significado associado 

(Ehri, 2005). 

 No que respeita à escrita, autores como Ferreiro (2016) sublinham que se trata de um 

processo construtivo e progressivo, no qual a criança formula hipóteses e testa a funcionalidade 

do código escrito. Além disso, a escrita é apresentada como uma tecnologia cognitiva que 

estrutura o pensamento (Abrão & Del Pino, 2016). A importância da leitura manifesta-se 

também na motivação e no desejo de ler. As crianças só desenvolvem este desejo quando 

compreendem que o texto escrito transmite mensagens com significado às quais se pode aceder 

através da leitura (Alves Martins, 2019). Para além do aspeto cognitivo, o domínio da língua 

portuguesa (que envolve a leitura e a escrita) é uma condição essencial para o sucesso educativo 

de crianças que se integram num novo sistema de ensino, pois ajuda a reduzir o isolamento e a 

potenciar as relações sociais (Leal & Sanches, 2014) 

1.1) Estratégias na aquisição da leitura e escrita de palavras 

Ehri (2005) determina quatro estratégias para a leitura de palavras: a descodificação, a 

analogia, a antecipação e a leitura visual. Sendo as três primeiras utilizadas para ler palavras 

desconhecidas e a última para ler palavras conhecidas. 

Na primeira, a descodificação, a criança junta os sons até formar uma palavra. Na 

analogia a criança usa grafemas conhecidos para ler palavras desconhecidas. Já na antecipação, 

antecipa a palavra não dando uso da relação existente entre letras e sons, apenas o contexto da 

frase. Por último, na leitura visual de palavras, a criança recorda-se das palavras armazenadas 
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na memória da forma escrita de modo a ativar a pronúncia e significado, não sendo necessário 

utilizar as estratégias utilizadas anteriormente. 

Este tipo de estratégia, ao fazer uma leitura mais automática e de uma forma eficaz, 

liberta atenção e memória dando possibilidade ao leitor de fazer a passagem do foco na 

descodificação para o foco no significado. Deste modo, estabelece-se uma relação entre escrita-

leitura-significado. Assim, uma unidade na memória é estabelecida após a forma escrita-oral e 

significado associado (Ehri, 2005). 

O sistema de correspondências grafema-fonema e a estrutura silábica de cada língua 

varia, por esse mesmo motivo, a identificação de palavras escritas com distintas ortografias tem 

diferentes dificuldades (Alves Martins, 2019).  As ortografias são capazes de ser consideradas 

conforme o seu grau de consistência, o que influencia, consideravelmente, as dificuldades na 

aprendizagem da leitura. Relativamente ao primeiro aspeto, distinguem-se ortografias 

transparentes, nas quais as correspondências entre grafemas e fonemas são consistentes, e 

ortografias opacas, em que essas correspondências são inconsistentes. É possível atribuir, a 

apenas uma unidade ortográfica, uma variabilidade de códigos fonológicos, este conceito 

chamamos de consistência na leitura. Quando uma unidade ortográfica admite apenas um 

código fonológico, considera-se consistente; quando admite mais do que um, é considerada 

inconsistente (Alves Martins, 2019). 

O português é considerado uma ortografia semitransparente tendo em conta que existem 

correspondências biunívocas (b, d, p, t, f e v) entre grafema-fonema, onde se encontram várias 

inconsistências, regras e tamanho do grafema (por exemplo: nh). No entanto, existem grafemas 

cujo mapeamento fonológico é mais complexo, apresentando múltiplas correspondências 

fonéticas. É o caso das vogais a, e, o e das consoantes c, g, s, x e z, que podem representar 

diferentes fonemas consoante o contexto. Além dessas variações, há também irregularidades, 

como ocorre com o x ou o z quando não aparecem em posição inicial. Adicionalmente, a 

ortografia do português inclui grafemas compostos por mais de uma letra, como os dígrafos ss, 

rr, ch, lh e nh, bem como letras que não se pronunciam, como o h inicial (Alves Martins, 2019), 

mesmo assim, algumas destas variações seguem regras previsíveis. Tendo em conta a 

complexidade do português, de acordo com Seymour et al. (2003), são necessários dois 

processos com mecanismos diferentes de descodificação e reconhecimento de palavras. Deste 

modo, é esperado que a aquisição da leitura e da escrita seja mais lenta. 
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1.2)  As diferentes fases na leitura e na escrita 

A leitura tem um papel fundamental para o amadurecimento de certas competências. 

Ora, não nos tornamos leitores de um momento para o outro, temos o que chamamos de fases, 

estas diferenciam-se consoante o conhecimento por parte da criança. Nestas fases pode ocorrer 

uma sobreposição das mesmas, não sendo preciso o domínio de uma fase para começar a 

próxima (Alves Martins, 2019). 

Leitores na fase pré-alfabética: numa primeira fase, as crianças recordam-se de como 

ler as palavras tendo em conta as ligações que criam entre o que veem e o que ouvem, 

memorizando estas ligações na sua memória, não dando uso das correspondências grafema-

fonema. Por exemplo, uma criança ao ver o sinal do McDonald 's, vai compreender que está 

escrito essa palavra apenas num contexto específico (i.e., a placa com o M dourado por trás), 

caso se mude de contexto, esta deixa de conseguir ler a palavra. Assim, percebemos que há uma 

dependência nas pistas não alfabéticas (Alves Martins, 2019). Para além disso, caso se 

mantenha o contexto, modificando apenas uma letra, a leitura mantém-se igual. Pegando no 

mesmo exemplo, o sinal do McDonald 's no contexto conhecido pela criança, ao retirar a letra 

“c”, a criança continuaria a ler da mesma forma. 

Numa segunda fase, a fase parcial, os leitores, ao lerem palavras que não conhecem, dão 

uso da antecipação e pistas de contexto, como é o caso de algumas letras, para prever as 

palavras, exemplo: AVÓ ao invés de dizer OVAL; ou mesmo trocar algumas letras 

semelhantes, exemplo: gado por bado. No primeiro exemplo, vimos que o que ocorreu foi que 

o leitor baralhou a nova palavra com uma palavra conhecida anteriormente, ativa as mesmas 

pistas fonéticas na sua memória (Alves Martins, 2019). 

Na fase plenamente alfabética é esperado que os leitores se recordem da leitura das 

palavras visuais produzindo ligações entre grafema-fonemas. E, consequentemente, aumentar 

significativamente as palavras memorizadas. Conseguem fazer isso visto que os leitores 

entendem que a maioria dos grafemas simboliza fonemas no sistema ortográfico convencional 

(Alves Martins, 2019). 

Por fim, entramos na fase consolidada, aqui os alunos conseguem ler sem dificuldades 

uma vez que a relação entre grafema-fonema está consolidada. Deste modo, torna-se possível 

a memorização de mais palavras, conseguindo, também, reter palavras mais longas. 

A criança, no seu percurso, vai adquirindo uma maior compreensão sobre si própria e 

sobre o mundo que a rodeia. No seu desenvolvimento, a escrita desempenha um papel essencial 

na consolidação de múltiplas competências. Tal como a leitura, não surge de forma instantânea, 



   

 

6 

          

desenvolvendo-se progressivamente em diferentes fases, que podem sobrepor-se, sem que seja 

necessário dominar integralmente uma etapa para iniciar a seguinte (Cadime et al., 2009). 

         Na fase da pré-escrita, as crianças não distinguem claramente a escrita do desenho, 

considerando ambas uma forma única de expressão. Muitas vezes afirmam estar a escrever 

quando desenham, ou vice-versa. À medida que observam o uso da escrita no quotidiano, 

começam a identificar diferenças entre estas representações e a formular princípios básicos: o 

princípio da quantidade mínima, que pressupõe um número mínimo de caracteres, e o princípio 

das variações qualitativas internas, que reconhece que palavras diferentes devem apresentar 

diferenças gráficas (Cadime et al., 2009). 

         Seguidamente, surge a fase pré-silábica, em que as crianças utilizam cadeias de 

símbolos semelhantes a letras, ainda sem correspondência direta com os sons da fala. Acreditam 

que palavras distintas devem apresentar grafias diferentes, mas ainda não compreendem a 

relação grafema-fonema (Cadime et al., 2009). 

         Com a evolução, chegam à fase silábica, caracterizada pela perceção de que as palavras 

têm estrutura sonora segmentada. Nesta fase, tendem a utilizar uma letra para representar cada 

sílaba, iniciando-se assim a associação entre letras e sons, ainda que de forma inconsistente. 

Quando essa associação se torna mais precisa, a criança entra na fase silábica com fonetização 

(Cadime et al., 2009). 

         Num nível mais avançado, aparece a fase silábico-alfabética, na qual as crianças 

compreendem que as sílabas são compostas por mais de um som, passando a utilizar mais 

grafemas para as representar. Esta evolução conduz à fase alfabética, em que já identificam 

sistematicamente a dimensão fonémica das palavras, embora ainda possam cometer erros 

ortográficos, dado que as regras da escrita não se encontram totalmente consolidadas (Cadime 

et al., 2009). 

         O desenvolvimento da escrita, à semelhança da leitura, exige a ativação de várias 

operações cognitivas, entre as quais a memória desempenha um papel central. Para aprender a 

escrever e a ler, a criança precisa de armazenar e evocar informações, manipulando-as 

mentalmente (Cadime et al., 2009). Assim, a memória, em articulação com outras estruturas 

cognitivas, deve atingir um nível adequado de maturação, permitindo-lhe reter acontecimentos 

e utilizá-los na comunicação, interagindo e alcançando objetivos (Viana & Teixeira, 2002). 

         No campo da aprendizagem musical, Edwin Gordon destacou a importância das 

primeiras experiências. A sua Music Learning Theory salienta que o período mais decisivo para 

o desenvolvimento musical ocorre desde o nascimento até aos dezoito meses, fase em que a 

aprendizagem se baseia maioritariamente em exploração e orientação não estruturada (Gordon, 
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2012). A partir daí, tanto as experiências estruturadas como as não estruturadas contribuem para 

o desenvolvimento das competências musicais. 

         Segundo o mesmo autor, o envolvimento dos adultos é determinante: ao cantar melodias 

ou incentivar a voz cantada, desperta nas crianças o gosto pela expressão musical. Tal como 

acontece com a linguagem, a imitação musical só é possível se a criança for exposta, desde 

cedo, a estímulos sonoros consistentes (Gordon, 2012). 

         No centro da sua teoria encontra-se o conceito de “audiation”, criado pelo autor, 

entendido como a capacidade de ouvir e compreender mentalmente a música, mesmo na 

ausência de som real, atribuindo-lhe sentido e utilizando-a como base para executar, improvisar 

ou compor (Rodrigues, 2001). Gordon desenvolveu este conceito a partir da observação do 

comportamento musical e da aplicação de testes que mediavam o desenvolvimento das 

competências. 

         Na sua proposta, Gordon definiu três tipos de “audiation” e sete estádios de 

desenvolvimento. O primeiro tipo é a aculturação (0-2/4 anos), que envolve três estádios: 

absorção, resposta aleatória e resposta intencional, período em que a criança é exposta à cultura 

musical que a envolve. Segue-se a imitação (2/4-3/5 anos), marcada pela curiosidade crescente 

e pela consciência das próprias limitações. Nesta fase ocorre o quarto estádio, quando a criança 

percebe que as suas respostas não coincidem totalmente com os estímulos recebidos. No quinto 

estádio, já consegue reproduzir padrões tonais e rítmicos com maior precisão. 

         Por fim, surge a assimilação (3/5-4/6 anos), que integra os estádios de introspeção e 

coordenação. Nesta etapa, a criança reflete sobre a sua própria execução, avaliando-a e 

corrigindo-a, até conseguir coordenar ritmo, canto, movimento e respiração (Gordon 2012). 

2)  A relação entre a música e a linguagem 

         Nas últimas décadas, a investigação tem vindo a evidenciar a estreita relação entre 

música, linguagem e aprendizagem. Bryant et al. (1989) demonstraram empiricamente que a 

sensibilidade à rima e à aliteração são preditoras do sucesso na leitura, uma vez que estas 

competências fonológicas facilitam a aquisição da literacia. Na mesma linha, Goswami (2000) 

defende que o ritmo e a melodia auxiliam a segmentação da linguagem oral, permitindo às 

crianças identificar rimas, sílabas e fonemas com maior eficácia. 

         Do ponto de vista neurocognitivo, Patel (2003) propõe que, embora armazenadas 

separadamente, a música e a linguagem recorrem a redes neurais semelhantes para estruturar 

sequências sonoras. Williamson (2009) reforça esta ideia ao sublinhar que ambas partilham 
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uma natureza combinatória: pequenas unidades (sílabas ou notas) dão origem a estruturas mais 

complexas, processadas de modo semelhante nas fases iniciais da audição. 

         Na área do estudo da neurologia e da música, Kraus e Banai (2007) demonstra que a 

perceção auditiva não decorre de forma meramente passiva: mesmo os níveis mais baixos do 

sistema auditivo são moldados pela experiência, revelando-se sensíveis a fatores cognitivos 

como atenção, memória e contexto. Assim, o treino musical pode modificar a forma como o 

cérebro codifica sons. Esta ideia é reforçada por Patel (2009) onde vemos destacado que os 

sistemas cerebrais envolvidos no processamento da música e da linguagem se sobrepõem em 

grande medida, tornando a prática musical uma aliada natural no treino auditivo e fonológico. 

         Neste sentido, Hallam (2010) defende que o treino musical, mesmo de curta duração, 

potencia a codificação neural precoce dos sons da fala, favorecendo a discriminação auditiva e 

a consciência fonológica, competências essenciais para a alfabetização. 

 Um ano depois, um estudo realizado por Degé e Schwarzer (2011) com o intuito de 

compreender o efeito de diferentes programas para o desenvolvimento da consciência 

fonológica, 41 crianças do pré-escolar foram divididas aleatoriamente em três grupos. Um 

desses grupos, teve sessões de música durante 10 minutos ao longo de 20 semanas. Os 

resultados destes estudos reforçaram a ideia de que programas de música podem promover 

melhorias na consciência fonológica, especialmente no que diz respeito às grandes unidades 

fonológicas. 

         Segundo a Direção-Geral da Educação (DGE, 2018) relevância da música ultrapassa, 

contudo, a dimensão cognitiva, assumindo um papel determinante no desenvolvimento de 

capacidades pessoais e sociais, ajudando as crianças a compreender a complexidade e a 

mudança, bem como a enfrentar adversidades com maior resiliência. 

         Do ponto de vista neurocientífico, a investigação recente confirma a relação entre 

música e linguagem. Chiang et al. (2018) demonstram que ambas ativam áreas cerebrais 

comuns, defendendo inclusivamente que a linguagem constitui uma forma particular de música 

e que a musicalidade é condição essencial para a aquisição natural desta. 

         Mais recentemente, Adriano (2023) sublinha que as experiências musicais no contexto 

escolar ampliam a capacidade de observação e compreensão dos alunos, desenvolvendo a 

sensibilidade e incentivando formas criativas de pensar e agir no quotidiano. Thielst (2023), 

por sua vez, enfatiza que a perceção auditiva é um processo dinâmico que envolve tanto 

operações básicas como funções cognitivas superiores, mostrando que música e linguagem 

partilham mecanismos de processamento que permitem ao cérebro extrair padrões complexos 

e significativos a partir do som.            
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2.1) O Potencial da Música no Desenvolvimento Infantil 

         Diversas investigações têm reconhecido a precocidade do desenvolvimento da perceção 

auditiva. Costa-Giomi e Benetti (2017) já apontava que, logo após o nascimento, o bebé ouvia 

e mostrava atenção aos sons ao seu redor, procurando localizar a sua origem com os olhos e a 

cabeça. Essa sensibilidade auditiva precoce ganha expressão particular através da música, que 

funciona como estímulo privilegiado para captar a atenção da criança. 

         Rodrigues (2005) defende que a aprendizagem musical e a aprendizagem da língua 

materna seguem processos semelhantes, ambos baseados na escuta, na assimilação e na 

exploração sonora. De igual modo, Rodrigues (2011) sublinha que os movimentos corporais 

associados à experiência musical apoiam tanto o ritmo necessário à linguagem como a 

articulação correta das palavras, destacando ainda a existência do “jogo vocal exploratório”, 

em que o bebé utiliza a voz como brinquedo. 

         A investigação de Read (1943) já interpretava o ritmo como união inseparável de tempo 

e espaço, intrínseco a todos os movimentos humanos, sublinhando que é na repetição 

organizada que a expressão se torna plena. Patel (2009) argumenta que a linguagem e a música, 

embora armazenadas separadamente, recorrem a redes neurais semelhantes e partilham 

mecanismos cognitivos no processamento sintático e auditivo. 

         No campo experimental, Schellenberg (2006) observou que a prática de música 

tradicional se associa a melhorias nas funções cognitivas. Concretamente, após um ano de 

formação musical, crianças de seis anos apresentaram aumentos significativos no Quociente de 

inteligência (QI). Mesmo treinos mais curtos, como seis meses de atividades centradas na 

escuta, mostraram ganhos na compreensão linguística e alterações nos padrões de ativação 

cerebral (Moreno, 2009).  

 No contexto da educação infantil, Godoi (2011) destaca a relevância do ensino da 

música enquanto instrumento pedagógico facilitador da aprendizagem e da socialização. A 

autora evidencia que o trabalho musical contribui para o desenvolvimento global das crianças, 

potenciando não apenas competências cognitivas e linguísticas, mas também aspetos afetivos e 

relacionais. A música, segundo a autora, deve ser entendida como eixo transversal do currículo, 

capaz de articular-se com outras áreas do saber e de enriquecer as práticas educativas. 

         A nível estrutural, investigações demonstram que a formação musical relaciona-se com 

alterações em regiões cerebrais ligadas ao processamento da linguagem, como o giro do cíngulo 

de Heschl e as áreas de Broca e Wernicke (Moreno, 2009).  
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         Para além da componente neurológica, a música exerce influência direta no 

comportamento humano, favorecendo a concentração, a cooperação e a produtividade 

(Schulkin & Raglan, 2014). Enquanto atividade extracurricular, revela-se vantajosa para o 

desempenho académico e a interação social (Moura et al., 2014). 

         No contexto escolar, a música continua a desempenhar um papel decisivo. O ambiente 

musical, sobretudo através de atividades coletivas e de criação, estimula a cooperação, a 

interação e a integração, enquanto favorece a descoberta de talentos, a experimentação sonora 

e o desenvolvimento de competências pedagógicas essenciais (Adriano, 2023). 

2.2) A Música como Ferramenta Pedagógica 

         A música, presente nas sociedades desde tempos imemoriais, constituiu-se como 

elemento essencial na transmissão de conhecimentos e na preservação da história. Contudo, 

com o avanço da institucionalização da educação, esta ferramenta de carácter transcendente foi 

progressivamente afastada dos métodos de ensino (Barbosa et al., 2023). 

         Segundo Pires (2019), a música — ou a criação de sons — terá sido a primeira forma 

de comunicação humana, desempenhando um papel central na compreensão do mundo como 

espaço sonoro e na utilização dos sons como recurso de sobrevivência. 

         Entre os grandes contributos para a educação musical, destaca-se o trabalho de Zoltán 

Kodály que, em parceria com Bela Bartók, iniciou em 1905 a recolha e divulgação da música 

folclórica húngara. Anos mais tarde, Kodály adaptou essa experiência para criar um método de 

ensino destinado às escolas da Hungria, centrado sobretudo no canto e nas canções tradicionais. 

Para ele, a música deveria ser acessível a todos, e a voz constituía o instrumento principal de 

aprendizagem (Torres, 2015). A participação ativa dos alunos, a escolha de repertório de 

tradição popular e o estímulo positivo, utilizando a escuta, eram princípios essenciais do seu 

trabalho. A metodologia privilegiava o desenvolvimento da perceção melódica e rítmica, 

recorrendo a exercícios vocais e corporais, mas sem que a própria abordagem se tornasse um 

obstáculo à aprendizagem (Torres, 2015). 

         Ao refletir sobre as diferenças culturais, Torres (2015) sublinha que as canções 

tradicionais portuguesas possuem características próprias que diferem das húngaras, uma vez 

que a música tradicional está intrinsecamente ligada à língua materna. Nesse sentido, Kodály 

defendia a necessidade de criar métodos adaptados a cada contexto social e cultural. Para a 

seleção de repertório, o autor propunha critérios claros, incluindo: qualidade musical, 

diversidade melódica, rítmica e harmónica, valor etnográfico, presença de elementos 
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comparativos com música erudita e folclórica, bem como a introdução de um novo aspeto 

didático em cada canção (Torres, 2015). 

         Outra abordagem relevante é o método desenvolvido por Carl Orff, que utiliza canções, 

danças e instrumentos para incentivar as crianças a criar e interpretar a sua própria música. O 

ponto de partida é o jogo instrumental e a experimentação, permitindo que a aprendizagem 

decorra de forma viva e ligada às vivências pessoais dos alunos (Torres, 2015). Nesse método, 

o ritmo está diretamente relacionado à linguagem: começa-se pela análise auditiva das palavras, 

a divisão silábica, a identificação da sílaba tónica e do seu padrão rítmico; segue-se a análise 

da frase, com entoações e acentuações, até chegar à interpretação completa do texto. Entre os 

exemplos práticos desta abordagem está a sonorização de textos, nos quais melodias criadas 

pelos alunos são acompanhadas por instrumentos (Adriano, 2023). 

         É relevante sublinhar também a importância do ritmo, presente desde cedo na vida 

infantil, quer seja no movimento corporal, nos sons da natureza ou na própria linguagem. Por 

esse motivo, a aprendizagem musical deve ser lúdica e progressiva, partindo de elementos 

simples e gerais para aspetos mais complexos e específicos (Torres, 2015). A canção, 

especialmente quando associada a gestos e ritmos do quotidiano é o melhor caminho para o 

ensino da música infantil, pois permite explorar uma ampla gama de elementos musicais e 

desenvolver a discriminação auditiva (Adriano, 2023). 

         Do ponto de vista de Tag (2015) sublinha que, ao expandir o universo sonoro — 

ouvindo, percebendo, brincando, imitando e inventando — a criança consegue, de uma forma 

mais eficaz, expressar e comunicar sensações, sentimentos e pensamentos. O reconhecimento 

e manipulação de estímulos sonoros, que nos rodeiam e mudam ao longo do tempo e entre 

culturas, permitem compreender que o universo vibra e que o ser humano confere sentidos e 

significados a esses sons. Também Pereira et. al., (2025), referem que aprender música não 

favorece apenas o desenvolvimento afetivo da criança, mas também desenvolve a atividade 

cerebral, aperfeiçoando o seu desempenho académico e a sua integração na sociedade. 

         Integrar a música no processo educativo das crianças significa favorecer de forma ampla 

o seu desenvolvimento motor, cognitivo, comunicativo e linguístico, além de estimular a 

atenção e a capacidade de concentração (Boal-Palheiros, 2014). Atividades como cantar rimas 

e canções com mímica, movimentar-se ao som de melodias ou participar em jogos musicais 

revelam-se estratégias eficazes para alcançar esses objetivos. A música é, assim, uma 

ferramenta importante para o progresso de uma aprendizagem social e académica eficaz (Maia 

& Morgado, 2019), abrangendo desde a regulação emocional, o aprimoramento do humor e a 



   

 

12 

          

formação da identidade até ao estímulo do desenvolvimento de competências verbais, motoras, 

cognitivas e sociais (Särkämö, 2018). 

         Além disso, atividades musicais colaborativas, como a improvisação em grupo, 

contribuem não só para o aperfeiçoamento de competências musicais, mas também para a 

resolução de problemas, a cooperação e a aprendizagem (Arroz, 2021). As cantigas de roda, 

por exemplo, desafiam as crianças a criar as suas próprias personagens, abrindo caminho para 

a imaginação e tornando a aprendizagem mais significativa (Pereira et. al., 2025). 

         O estudo de Moreno et al. (2011), realizado com crianças entre os 4 e 6 anos, 

demonstrou uma transferência ampla de competências educacionalmente relevantes: a 

formação auditiva musical potenciou a capacidade verbal. Após apenas 20 dias de treino 

musical, as crianças apresentaram melhor desempenho em provas de vocabulário (inteligência 

verbal), maior eficácia em tarefas de funções executivas e modificações cerebrais associadas a 

este progresso. 

3)  Música: benefícios e aquisições na aprendizagem 

Quando a música ocupa o centro da educação, ela ensina a ouvir, 

a agir em conjunto e a manter a própria identidade dentro do coletivo. 

Mais do que disciplina artística, é preparação ritmada, harmoniosa e plena. 

Read, 1943 

Ao experimentar, improvisar, compor (individualmente e em conjunto), escutar, refletir, 

movimentar, interpretar, os alunos irão ser capazes de criar, recriar e ouvir. Aprofundando, 

deste modo, a sua apreciação, compreensão e desempenho musicais (OCEPE, 2016). 

Um dos benefícios mais importantes do uso de canções na escola é fomentar e aprimorar 

quase todos os aspetos da língua-alvo, desenvolver consciência cultural e incentivar um 

ambiente tranquilo e agradável. 

As Aprendizagens Essenciais (AE) para o 1.º Ciclo do Ensino Básico, no âmbito da 

Educação Artística, estão estruturadas em três organizadores fundamentais: experimentação e 

criação, interpretação e comunicação, e apropriação e reflexão. Esses organizadores orientam 

o desenvolvimento das competências musicais dos alunos, promovendo uma aprendizagem 

ativa e significativa (DGE, 2018). 

No domínio da experimentação e criação, o objetivo é incentivar a exploração sonora e 

musical, a improvisação – seja por meio da variação de uma estrutura musical existente ou da 

criação espontânea – e a composição musical. Essa dimensão é considerada essencial para o 

desenvolvimento de aprendizagens significativas, permitindo que os alunos experimentem e 

criem de forma livre e expressiva (DGE, 2018). 
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A interpretação e comunicação foca-se no desenvolvimento de competências 

relacionadas à performance musical, como cantar, tocar instrumentos e movimentar-se de forma 

rítmica. Além disso, enfatiza a importância de comunicar e compartilhar publicamente as 

atividades e criações musicais, promovendo a confiança e a expressividade dos alunos (DGE, 

2018). 

Já o domínio da apropriação e reflexão procura desenvolver a capacidade da 

discriminação auditiva, análise e comparação de componentes sonoras e musicais. A intenção 

é capacitar os alunos para fazer escolhas musicais fundamentadas, tanto na prática quanto na 

escuta, motivando uma reflexão crítica considerando os distintos universos musicais. Esse 

organizador também valoriza a aquisição de vocabulário e terminologia específica da Música, 

essenciais para compreender e analisar as convenções musicais (DGE, 2018). 

No que respeita ao desenvolvimento da competência escrita, autores como Ferreiro 

(2016) sublinham que a escrita é um processo construtivo e progressivo, no qual a criança 

formula hipóteses e testa a funcionalidade do código escrito. A música pode funcionar como 

suporte para esta construção, ao oferecer estruturas rítmicas e narrativas que ajudam na 

organização do pensamento e na estruturação textual (Yinger & Lapointe, 2012). A este 

respeito, Medeiros (2014) defende que as linguagens multimodais, como a música, a imagem e 

o gesto, contribuem para a transição da oralidade para a escrita, permitindo que a criança 

exprima ideias complexas através de múltiplos modos de representação. Por sua vez, Abrão e 

Del Pino (2016) apresenta a escrita como uma tecnologia cognitiva que estrutura o pensamento; 

neste sentido, a música pode ser vista como uma ferramenta de mediação que apoia essa 

estruturação e facilita a transposição da linguagem oral para a escrita formal. 

Relativamente à aquisição de vocabulário, a música contribui de forma relevante ao 

expor as crianças a termos novos em contextos repetitivos, emocionais e significativos. Cardoso 

(2016) refere que a frequência, diversidade e profundidade da exposição lexical são fatores 

determinantes na aquisição vocabular — aspetos plenamente observáveis nas práticas musicais. 

Este ponto é complementado pelas propostas de Alves e Leite (2021), que sublinham a 

importância do ensino intencional de vocabulário em contextos ricos e integrados.  

Nascimento e Baumer (2024) acrescentam que a aprendizagem de vocabulário é mais 

eficaz quando mediada por canções e experiências sensoriais. Shakhnoza et al. (2024) 

demonstraram que atividades estruturadas com músicas e canções potenciam 

significativamente as capacidades de escuta das crianças, competência essencial no processo de 

aquisição de uma segunda língua. O estudo, realizado com alunos do ensino básico, revelou 

diferenças estatisticamente significativas entre o grupo experimental e o grupo de controlo, 
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confirmando que a exposição sistemática à música favorece a perceção auditiva e o 

desenvolvimento da linguagem oral em contextos bilingues. 

De igual modo, Selmani (2024) sublinha que a música exerce um impacto transversal 

no desenvolvimento infantil, abrangendo dimensões físicas, cognitivas, emocionais e sociais. 

Através da revisão de modelos conceptuais e evidência empírica, o autor defende que a 

introdução precoce de experiências musicais na educação infantil promove a coordenação 

motora, o desenvolvimento cognitivo e o reforço das interações sociais. 

Santos e Barros (2025) reforça esta ideia, referindo que o envolvimento afetivo gerado 

pela música facilita a retenção e compreensão de novos termos. 

3.1)  Música: estudos e resultados no desenvolvimento infantil 

         Segundo Hallam (2010), crianças em idade escolar que participaram ativamente em 

atividades musicais demonstraram melhorias na perceção de padrões sonoros estruturais e na 

capacidade de associar sons a símbolos visuais. Estas competências transferem-se para a 

linguagem e para a leitura, sobretudo quando o treino musical ocorre em idades precoces e de 

forma prolongada. Os programas educativos que integram atividades musicais têm produzido 

ganhos na consciência da estrutura da escrita, na motricidade fina e nas competências de pré-

escrita, em particular em crianças de contextos socioeconómicos desfavorecidos. 

         A investigação de Schellenberg (2006) evidenciou que a duração do treino musical se 

associa positivamente a melhores resultados em testes padronizados, reforçando a importância 

de uma prática musical consistente. Estudos complementares realizados, em larga escala, com 

estudantes canadienses revelaram que aqueles que tinham classificações mais elevadas em 

música apresentavam também melhores resultados académicos (Gouzouasis et al., 2007).  

         Southgate e Roscigno (2009) acrescentam que as aulas de música, dentro ou fora da 

escola, predizem o desempenho na leitura, mesmo após controlar variáveis como o estatuto 

socioeconómico ou o desempenho escolar prévio. Do mesmo modo, programas intensivos de 

treino musical focados em competências auditivas associaram-se a ganhos em compreensão de 

preposições (Piro & Ortiz, 2009) e em vocabulário, bem como a uma maior capacidade de 

mapear palavras em símbolos visuais (Moreno et al., 2011). 

         Vários estudos experimentais reforçam esta ligação entre música e linguagem. Degé e 

Schwarzer (2011) verificaram que as aulas de música podem melhorar a consciência 

fonológica, enquanto Bugos e Mostafa (2011) observaram progressos na pronúncia de palavras 

com ortografia irregular. Corrigall e Trainor (2011) concluíram ainda que a duração do treino 
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musical se relaciona positivamente com a compreensão da leitura, sobretudo quando iniciado 

em fases precoces do desenvolvimento. 

         Para além dos efeitos linguísticos, a aptidão musical associa-se a competências 

cognitivas mais amplas. Schellenberg e Weiss (2013) identificaram relações consistentes entre 

a prática musical e o desenvolvimento do processamento fonológico, da leitura, da 

aprendizagem de segundas línguas e de capacidades cognitivas gerais. Estes autores sublinham 

ainda que o treino musical se encontra associado a melhorias ao nível da memória, da 

linguagem, da inteligência geral e do aproveitamento escolar. 

         Em Portugal, as AE para o 1.º Ciclo definem a voz, o corpo e objetos do quotidiano 

como recursos fundamentais para o desenvolvimento musical. Recomenda-se que a experiência 

musical seja trabalhada de forma holística, integrando elementos como melodia, harmonia, 

ritmo, pulsação, divisão, métrica, dinâmica, textura, forma e timbre, enquanto facilitadores da 

escuta, da prática e da criação musical (DGE, 2018). 

         Neste sentido, a música pode assumir-se como recurso pedagógico versátil, 

aproximando diferentes áreas do currículo e promovendo experiências interdisciplinares (Jesus 

et al., 2018). 

3.2)  Música: um recurso lúdico na aprendizagem de línguas 

      Diversos estudos têm evidenciado o potencial da música como recurso lúdico na 

aprendizagem de línguas. Desde a infância, a língua cantada favorece a aquisição linguística, 

uma vez que música e linguagem partilham processos auditivos e cognitivos semelhantes 

(Singh & Mohsin, 2014).  

 Em contexto escolar, a música assume valor didático e lúdico: atividades que integram 

ritmo, canto, movimento e jogos sonoros desenvolvem a consciência fonológica, o vocabulário 

e a pronúncia (Alves, 2022). Além disso, favorecem a socialização, a criatividade e a confiança 

na expressão oral e escrita (Galdino, 2015).  

 Revisões recentes confirmam que a música, enquanto estratégia pedagógica e lúdica, 

contribui sobretudo para o enriquecimento lexical e a motivação (Hamilton, 2024).  

4)  Música e a motivação na aprendizagem 

         A motivação para a aprendizagem pode ser promovida não só através de fatores 

intrínsecos como extrínsecos. O primeiro relaciona-se com os interesses do próprio indivíduo, 

pois à medida que o estudante aprende mais sobre uma determinada disciplina do seu interesse, 

mais recompensado se sente. Nesse caso, não há necessidade de recorrer aos fatores extrínsecos, 
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ou seja, recompensas conferidas externamente. Ainda assim, denota-se que o reforço positivo 

(com prémios ou brindes) pode tornar uma aula de línguas mais estimulante. Comparando os 

dois tipos de motivação, é correto afirmar que a primeira forma de incentivo é a responsável 

pelo sucesso do aluno a longo prazo (Santana, 2021). 

         A curiosidade das crianças pela linguagem escrita não surge de forma espontânea, mas 

está profundamente ligada à forma como o ambiente que as rodeia valoriza e utiliza a leitura e 

a escrita. Crianças e jovens que desenvolvem competências sociais e emocionais conseguem 

adquirir características de proteção, como a capacidade de gerir sentimentos e amizades, 

resolver problemas e lidar com as dificuldades (Relatório Eurydice, 2019). 

         A frequência, a qualidade e a intencionalidade das experiências literárias 

proporcionadas pelos adultos mais próximos desempenham um papel determinante no 

desenvolvimento desse interesse (Alves Martins, 2019). Quando as crianças compreendem que 

o texto escrito transmite mensagens com significado — às quais se pode aceder através da 

leitura — é compreensível que desenvolvam o desejo de ler e de participar nesse universo 

simbólico (Alves Martins, 2019). 

Para de Santana (2021), o domínio de um certo assunto, sucede-se considerando as 

seguintes dimensões: memorização e ser ou não significativo. Assistimos a uma 

complementaridade de ambas, no entanto, a última dimensão é mais eficaz, uma vez que facilita 

a assimilação do conhecimento na estrutura cognitiva do aluno. Uma vez que, ao estabelecer 

uma relação entre o novo conteúdo com aquele que o aluno aprendeu previamente, a 

aprendizagem é mais eficiente, dado que, encontra-se apoiada em conceitos do entendimento 

do aluno, tornando-se uma base para novas informações de maneira significativa (Nunes & 

Silveira, 2011), tornando os alunos mais motivados (Gobbi, 2001).  

         A motivação para a leitura e escrita é outro domínio em que a música pode ter um 

impacto significativo. Hallam (2010) refere que a música contribui para ambientes de 

aprendizagem emocionalmente positivos, promovendo a autoestima, o foco e a persistência. 

Este efeito motivacional pode ser compreendido também à luz da Teoria da Autodeterminação, 

de Deci e Ryan (1985), que sustenta que a motivação intrínseca é potenciada quando os alunos 

sentem prazer, autonomia e competência — condições frequentemente criadas nas atividades 

musicais. Para além disso, a Teoria do Flow de Csikszentmihalyi (2014) explica como tarefas 

bem estruturadas, como as experiências musicais, geram envolvimento profundo e prazeroso, 

criando um estado mental ideal para a aprendizagem. Estudos de natureza qualitativa 

longitudinal (Kaminski, 2016) documentaram aumentos na motivação e no envolvimento dos 

alunos pela música. 
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4.1)  Música como Ferramenta Didática na Aprendizagem de Línguas    

 Ao recorrer à música durante a aprendizagem de uma nova língua, o processo de ensino-

aprendizagem deixa de ser monótono e passa a ser mais gratificante. A motivação constitui um 

dos fatores determinantes do sucesso escolar, sendo fortemente influenciada pela qualidade das 

experiências pedagógicas proporcionadas. Neste sentido, Medeiros (2014) argumenta que a 

exposição a práticas educativas multimodais – como as que integram som, imagem e 

movimento – contribui para o aumento da motivação e da participação dos alunos. Embora o 

estudo se centre em contextos de ensino superior, a autora demonstra que a integração de 

múltiplos modos comunicativos, incluindo os musicais, favorece o envolvimento dos 

estudantes e a construção de aprendizagens mais significativas.  

 É de extrema importância atender aos interesses individuais dos alunos, nomeadamente 

das crianças mais desmotivadas, como forma de captar a sua atenção e potenciar a 

aprendizagem do idioma (Santana, 2021). O aluno compreende que a língua estudada é utilizada 

fora do contexto da sala de aula, vendo esta aquisição como um conhecimento útil (Santana, 

2021). 

         As canções podem ser tratadas de maneira similar à poesia, já que ambas possuem ritmo, 

rima e isto torna-as de fácil memorização. O que mais diverge entre as duas é a melodia que é 

exclusiva da música (Santana, 2021). 

         Contudo, o desafio da escola contemporânea vai além da motivação individual: passa 

também por responder às rápidas transformações da sociedade, marcada pela interconexão e 

pela complexidade. Para Thiesen (2008), a interdisciplinaridade surge como alternativa à 

abordagem disciplinar tradicional, procurando ultrapassar a fragmentação do conhecimento e 

promover aprendizagens mais integradas e contextualizadas.  

 No contexto do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB), o regime de monodocência facilita 

essa articulação, permitindo que o docente explore diferentes áreas curriculares e favoreça 

aprendizagens mais amplas e significativas. Para tal, é necessário que o trabalho docente 

estabeleça relações conceptuais entre as diferentes componentes do currículo, recorrendo a 

métodos de ensino mais complexos, desafiantes e estimuladores, de forma a desenvolver uma 

visão global do mundo por parte dos alunos (Souza et al., 2022). 

 O enquadramento legislativo português acompanha esta perspetiva. O Decreto-Lei n.º 

55/2018 sublinha a importância da interdisciplinaridade na consolidação das Aprendizagens 

Essenciais, promovendo práticas que reforcem e enriqueçam o currículo. 
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         Neste cenário, a música assume um papel central no 1.º CEB, não apenas como 

entretenimento, mas como recurso pedagógico capaz de desenvolver competências musicais e, 

simultaneamente, contribuir para a formação integral dos alunos. A sua integração 

interdisciplinar permite estimular a criatividade, a compreensão intercultural, o espírito crítico 

e a articulação com valores sociais, além de reforçar conteúdos de várias áreas do currículo. 

Desta forma, garante-se um percurso educativo transversal e significativo, no qual o 

desenvolvimento artístico se alia ao desenvolvimento global das competências (Decreto-Lei n.º 

55/2018). 

4.2)  Diversidade Musical e Respeito pelo Ritmo Infantil 

         A música é mais do que apenas melodias e ritmos, ela carrega consigo as histórias, os 

factos e os valores de comunidades de todo o mundo. Apresentar às crianças músicas de 

diferentes tradições, proporciona uma abertura para a compreensão dos hábitos de vida, dos 

objetos, experiências de diversas origens. Cada género oferece uma perspetiva única sobre a 

cultura e identidade. Expor as crianças a outros idiomas pode aprimorar as suas habilidades 

linguísticas estimular a curiosidade sobre diferentes línguas. 

         É de extrema relevância haver uma diversidade de músicas para contemplar o gosto de 

todos e também proporcionar sons e ritmos de outras culturas para que conheçam, sintam-se 

envolvidos e aprendam a gostar (Tag, 2015). Para tal, é necessário compreender como é que a 

criança reage ao estímulo, realizando uma triagem dos sons que lhe agradam, mantendo-a 

envolvida e interessada. 

         Cada criança tem o seu próprio ritmo e nem sempre reage da mesma forma às propostas 

que lhe são apresentadas. Por vezes, a ausência de participação pode indicar que não se encontra 

disponível naquele momento ou que a atividade não lhe suscitou vontade de explorar. Criar um 

ambiente seguro e de confiança é essencial para que possa experimentar, descobrir e construir 

novos conhecimentos (Tag, 2015). 

A música é uma linguagem universal que transcende fronteiras, conectando diferentes 

culturas e gerações. É a porta de entrada para aprender línguas, promover a consciência cultural, 

a criatividade e a motivação. É uma forma não só de aprender melodias, de desenvolver a 

interação e cultivar uma apreciação duradora pela diversidade cultural. 

5)  Integração Educativa de Crianças Imigrantes em Portugal 

 Ao longo da história humana, os movimentos migratórios desempenharam um papel 

determinante na transformação das sociedades (Cabral & Vieira, 2007). A imigração, entendida 
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como a deslocação e residência num país distinto do de origem, pode ocorrer de forma 

voluntária ou forçada (Lechner, 2010), sendo influenciada por fatores individuais, familiares e 

socioeconómicos (Navarro et al., 2016). Inevitavelmente, as crianças imigrantes integram o 

sistema educativo do país de acolhimento, onde enfrentam múltiplos desafios relacionados com 

adaptação linguística, cultural e social (Guerra et al., 2019). 

 No contexto europeu, a integração educativa constitui um eixo estratégico das políticas 

públicas, assumindo a educação como instrumento de coesão social (Council of the European 

Union, 2018). Este princípio orienta também as medidas nacionais portuguesas, que procuram 

garantir igualdade de oportunidades e o acesso a uma escola inclusiva e de qualidade. 

5.1)  Contexto Português e Desafios Educativos 

Para que a criança possa assimilar a cultura da escola, 

é necessário que a escola consiga assimilar a cultura da criança” 

B. Bernstein (1996) 

 Em Portugal, o número de alunos de origem imigrante no ensino básico e secundário 

público cresceu de 14% para 17% entre 2012/2013 e 2019/2020 (Pordata, 2023). Esta evolução 

ocorre num contexto de decréscimo da população estudantil autóctone, o que reforça a 

relevância da imigração no panorama educativo. 

 Os estudantes imigrantes evidenciam, contudo, maior vulnerabilidade económica, 

refletida no acesso à Ação Social Escolar (Seabra et al., 2023). Embora muitas famílias 

apresentem níveis de escolaridade equivalentes ou superiores aos dos nativos, persistem 

desigualdades económicas e socioculturais que influenciam o desempenho escolar. A pobreza, 

como demonstra Varela (2016), afeta o desenvolvimento cognitivo e emocional, 

comprometendo a motivação e o sucesso académico. 

 A concentração territorial de comunidades imigrantes em áreas metropolitanas (Lisboa, 

Sintra, Amadora, Almada, Cascais) e regiões como o Algarve ou o Alentejo Litoral contribui, 

segundo a OCDE (2015), para fenómenos de segregação escolar e desigualdade de 

oportunidades. Estas dinâmicas reforçam a importância de políticas locais de inclusão e de 

práticas pedagógicas diferenciadas. 

5.2)  Escola Inclusiva e Políticas Educativas 

 A escola contemporânea deve ser entendida como espaço de inclusão e de diversidade, 

capaz de responder às necessidades de todos os alunos, independentemente da sua origem 

(Lopes, 2019). No entanto, o estudo de Volante et al. (2019) refere a lacuna persistente de 
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desempenho entre estudantes imigrantes e não imigrantes, afirmando a existência de variáveis 

individuais, familiares, escolares e sociais. A Comissão Europeia (2022) evidencia que alunos 

migrantes enfrentam maior risco de abandono escolar e menor probabilidade de prosseguir 

estudos superiores, salientando a necessidade de políticas educativas integradas que promovam 

a equidade e a inclusão. 

 Em Portugal, estruturas como os Centros de Apoio à Integração de Migrantes 

(atualmente sob tutela da AIMA) desempenham um papel relevante no apoio linguístico, social 

e educativo, facilitando a adaptação e a integração das famílias (Seabra et al., 2023). Estas 

políticas traduzem o compromisso do sistema educativo com a igualdade de acesso, a 

valorização da diversidade e o combate à exclusão. 

5.3)  Inovação Pedagógica e Práticas Inclusivas 

 A integração escolar de crianças imigrantes requer uma pedagogia centrada na 

diversidade e na participação ativa. O domínio da língua portuguesa é condição essencial para 

o sucesso educativo, reduzindo o isolamento e potenciando as relações sociais (Leal & Sanches, 

2014). Contudo, a aprendizagem deve ser abordada de forma flexível e criativa, promovendo 

metodologias que valorizem as experiências culturais e linguísticas dos alunos. 

 As Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE, 2016) sublinham a 

importância de práticas diversificadas e avaliativas que reconheçam a individualidade da 

criança. A aprendizagem significativa assenta na interação, na observação e no envolvimento 

da família e da comunidade, reconhecendo a criança como sujeito ativo do seu processo de 

desenvolvimento. 

 A educação artística, em particular a música, revela-se um instrumento eficaz de 

integração. Neste sentido, o brincar e as atividades criativas constituem dimensões essenciais 

da aprendizagem holística, favorecendo o diálogo intercultural e o bem-estar emocional das 

crianças (Rocha & Cardoso, 2019). 
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III. PROBLEMÁTICA E OBJETIVOS 

Com a presente investigação pretendeu-se descrever e analisar a construção e 

implementação de um programa de música destinado a trabalhar competências associadas à 

aquisição da leitura e escrita, realizado com crianças particularmente sensíveis ao risco de 

desenvolver dificuldades de aprendizagem (crianças migrantes e de baixo estatuto 

socioeconómico), de uma turma do primeiro ano do Ensino Básico, numa escola inserida no 

projeto TEIP. Este programa realizou-se em sala de aula, em conjunto com a professora, ao 

longo de onze sessões, duas vezes por semana, durante 1 hora. 

A revisão de literatura demonstra que os programas de música têm um efeito 

significativo nas competências de leitura e da escrita entre os 6 e os 8 anos (Shakhnoza et al., 

2024; Selmani, 2024), especialmente em crianças cuja segunda língua é um idioma aprendido 

num país onde a língua-alvo é a língua utilizada socialmente (Rodrigues, 2011). 

Adicionalmente, vários estudos referem que programas desenvolvidos em colaboração 

com os professores potenciam significativamente o progresso dos alunos, ao reforçarem 

competências que se encontram menos desenvolvidas, através de intervenções mais ajustadas 

às suas dificuldades reais e às suas necessidades (Souza et al., 2022). 

A migração é influenciada por múltiplos fatores, como condições individuais, 

familiares, comunitárias e socioeconómicas. Esses fatores afetam diretamente as crianças e 

adolescentes, que precisam ingressar no sistema educativo do país de destino (Navarro et al., 

2016). Para além dos aspetos atrás referidos muitas destas famílias confrontam-se com grandes 

adversidades económicas e ambientes familiares instáveis que impactam negativamente o 

desempenho escolar, prejudicando algumas competências cognitivas essenciais, como a 

memória e a aprendizagem (Varela, 2016).  

Em Portugal, a população imigrante tem crescido continuamente, alcançando 781.915 

pessoas em 2022, o que representa um aumento de 11,9% em relação ao ano anterior. Entre 

2018 e 2019, o GEPE reportou a presença de 71.963 estudantes estrangeiros matriculados nas 

escolas portuguesas.  Mais recentemente, entre 2021 e 2022, houve um acréscimo de quase 

4.000 crianças imigrantes até aos 15 anos (Pordata, 2023). O número de estudantes estrangeiros 

nas escolas aumentou 17,5% em relação ao ano letivo anterior, abrangendo cerca de 246 

nacionalidades (Conselho Nacional de Educação, 2023). Estes estudantes enfrentam vários 

obstáculos, nomeadamente, discriminação, pobreza e barreiras linguísticas que muito 

contribuem para os altos índices de insucesso escolar que estes jovens apresentam. De acordo 
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com a Comissão Europeia (2022), estudantes imigrantes têm 5,6% mais probabilidade de 

enfrentar insucesso escolar em comparação com os colegas nativos. 

Muitas vezes, os sistemas educativos reforçam desigualdades ao invés de reduzi-las, 

deixando os estudantes imigrantes marginalizados em termos educativos (Volante et al., 2019). 

De acordo com a Comissão Europeia (2022), alunos imigrantes têm 12,9% mais de 

probabilidade em abandonar a escola e 7,15% menos probabilidade de ingressar no ensino 

superior, em comparação com seus pares nativos. 

Deste modo, o objetivo geral deste estudo é descrever a criação e implementação de um 

programa de música, em conjunto com a professora titular, que explore o potencial da expressão 

musical como metodologia pedagógica para promover o desenvolvimento das competências de 

literacia associadas à leitura e à escrita, numa turma com alunos de origem imigrante. 

Além das suas aplicações gerais, a música também pode contribuir diretamente para o 

processo de alfabetização. As atividades que integram sons e movimentos corporais são 

exemplos disso. Godoi (2011) sugere que a associação entre sons de letras – graves ou agudos 

– e diferentes partes do corpo, ajuda as crianças a estabelecer conexões práticas entre os sons e 

a aprendizagem das letras. Este método não só facilita a memorização do alfabeto, como 

também torna o processo mais envolvente e dinâmico. 

 Segundo Alves e Leite (2021), diversas investigações no domínio da consciência 

fonológica, revelaram que esta competência tem um papel importantíssimo no que diz respeito 

à aquisição da leitura e da escrita e na compreensão do princípio alfabético, o que evidencia a 

ligação entre o sucesso no processo de alfabetização e o progresso de competências fonológicas. 

Atividades como cantar cantigas, incentivando as crianças a identificar rimas e/ou sons 

repetidos no início das palavras, pausas deliberadas, permitindo que completem frases, podem 

ser estratégias eficazes para reforçar as suas competências (Degé & Schwarzer, 2011). Assim 

sendo, o nosso primeiro objetivo de investigação foi o de estudar o efeito que um programa de 

música pode ter na consciência fonológica (consciência silábica e consciência fonémica).  

A consciência fonológica é fundamental para o desenvolvimento da leitura e da escrita. 

Diversos estudos (i.e., Degé & Schwarzer, 2011; Alves & Leite, 2021) mostram que programas 

de treino voltados para os sons das palavras — especialmente os que trabalham a consciência 

fonémica e o conhecimento das letras — facilitam a aprendizagem da leitura e ajudam a 

prevenir dificuldades na alfabetização. Essa competência é essencial para que a criança 

compreenda o princípio alfabético e, além disso, existe uma relação de reforço mútuo entre o 

domínio da consciência fonológica e o progresso na leitura e escrita. 
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 Goswami (2000) defende que o ritmo e a melodia auxiliam a segmentação da linguagem 

oral, permitindo às crianças identificar sílabas e fonemas com maior eficácia, competências 

diretamente associadas à aprendizagem das correspondências entre sons e letras. Hallam (2010) 

acrescenta que o treino musical potencia a codificação neural precoce dos sons da fala, 

promovendo a consciência fonológica e, consequentemente, o domínio do princípio alfabético. 

Através de atividades que envolvem rimas, canto, ritmo e pausas intencionais, as crianças 

desenvolvem a capacidade de identificar sons repetidos, segmentar palavras e associar sons a 

símbolos gráficos, reforçando o processo de alfabetização (Moreno et al. 2011). Assim sendo, 

o nosso segundo objetivo de investigação foi o de estudar o efeito que um programa de música 

pode ter no conhecimento alfabético. 

A leitura é uma das competências fundamentais no processo de escolarização, 

funcionando como base para o desenvolvimento das aprendizagens ao longo da vida. Diversas 

investigações têm demonstrado que programas de música contribuem para melhorar a fluência 

e a compreensão leitora, uma vez que a musicalidade, o ritmo e a repetição presentes nas 

canções favorecem a segmentação da linguagem e a automatização da decodificação 

(Shakhnoza et al., 2024; Selmani, 2024). Ao associarem palavras a melodias e padrões rítmicos, 

as crianças desenvolvem uma maior sensibilidade para a estrutura da linguagem escrita, o que 

se reflete na precisão da leitura e na sua compreensão. Este efeito é particularmente relevante 

em contextos de segunda língua, onde o treino musical revela-se um recurso pedagógico eficaz 

para consolidar competências de leitura em crianças migrantes (Rodrigues, 2011). Além disso, 

ao integrar a leitura em práticas musicais significativas, o envolvimento das crianças aumenta, 

promovendo não só um maior gosto pela leitura, mas também melhores resultados em termos 

de desempenho académico.  

É essencial promover uma compreensão mais aprofundada das competências 

necessárias para a leitura de palavras e textos. Para tal, devem ser criadas, diariamente, 

oportunidades que apoiem o desenvolvimento da linguagem oral através da música. Algumas 

estratégias incluem: cantar canções conhecidas, realizar adaptações e variações de canções de 

embalar, e envolver as crianças em experiências partilhadas de leitura de cancioneiros (Alves, 

2022). Estas práticas fortalecem a ligação entre linguagem oral, musicalidade e alfabetização, 

criando um ambiente rico e estimulante para a aprendizagem. Assim sendo, o nosso terceiro 

objetivo de investigação foi o de estudar o efeito que um programa de música pode ter no 

desenvolvimento da leitura. 

Para apoiar o processo de aprendizagem, é recomendável que sejam incluídos livros de 

canções e partituras nas bibliotecas das salas de aula. Essas ferramentas não enriquecem apenas 
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o ambiente de aprendizagem, mas também oferecem oportunidades adicionais para as crianças 

explorarem a relação entre linguagem, ritmo e simbolismo, ampliando as suas competências 

iniciais de leitura e escrita (Alves, 2022). Neste contexto, o quarto objetivo de investigação foi 

o de estudar o efeito que um programa de música pode ter na aquisição da escrita. 

A música, especialmente por meio das letras e rimas, desempenha um papel importante 

no desenvolvimento do vocabulário infantil. Palavras rimadas facilitam a memorização dos 

sons, apresentam novas palavras e ajudam a ampliar o vocabulário e a modelar a fala das 

crianças. Além disso, a repetição, característica das músicas, favorece a assimilação e 

compreensão das palavras, desde que acompanhada de significado e motivação, para evitar 

estagnação no desenvolvimento infantil (Tag, 2015). 

No ensino de línguas estrangeiras, as músicas são reconhecidas como recursos 

motivadores e eficazes na aprendizagem do vocabulário. Repetir palavras em canções pode 

ajudar a fixá-las na memória de longo prazo. Estudos indicam que as palavras repetidas em 

músicas se tornam mais fáceis de recordar, enquanto a introdução de vocabulário novo através 

de músicas resulta em melhores resultados em testes de pós-avaliação (Cardoso, 2016). 

Desta forma, o quinto objetivo de investigação foi o de estudar o efeito que um programa 

de música pode ter ao nível do vocabulário. 

A utilização de músicas nas salas de aula tem demonstrado ser um método dinâmico e 

envolvente, permitindo que os professores expandam o vocabulário dos alunos de forma natural 

e intuitiva. Letras de músicas e poesias, como palavras rimadas e sons repetitivos, não só captam 

a atenção das crianças como também promovem a aprendizagem de novas palavras (Alves, 

2022). 

A música desempenha um papel chave na promoção da motivação e da auto-estima, 

contribuindo para uma melhor autoperceção e experiências positivas no contexto escolar (Tag, 

2015). Atividades musicais tornam o envolvimento mais significativo e agradável, ajudando a 

desenvolver competências essenciais para o seu sucesso educativo (Hallam, 2010). 

O desempenho escolar, muitas vezes, não depende apenas da inteligência da criança, 

mas sim do grau de motivação e estímulos à qual está exposta. Crianças desmotivadas e pouco 

estimuladas tendem a perder o interesse pela aprendizagem, enquanto aquelas que são 

incentivadas a explorar e a gostar de aprender demonstram maior sucesso escolar. Neste 

sentido, a música surge como uma ferramenta poderosa para fomentar a motivação e o interesse, 

contribuindo diretamente para um maior envolvimento escolar (Medeiros, 2014). A motivação 

desempenha um papel central na aprendizagem de línguas, e estudos sobre a utilização da 
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música em contexto escolar mostram que experiências musicais intencionais potenciam o 

interesse e o envolvimento dos alunos, facilitando a aquisição linguística (Santana, 2021). 

Deste modo, o nosso sexto e último objetivo de investigação foi o de estudar o efeito 

que um programa de música pode ter na motivação das crianças para a leitura no final do 

programa. 
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IV. METODOLOGIA 

1) Delineamento do estudo 

A metodologia escolhida para este estudo é a metodologia mista, uma vez que esta se 

diferencia de outras metodologias devido aos conteúdos utilizados, quer expositivos (i.e., 

reuniões, observações e focus group) como aplicação de testes. Esta seleção justifica-se devido 

ao objetivo do estudo, permitindo uma compreensão mais abrangente do fenómeno ao integrar 

dados quantitativos e qualitativos (Creswell & Creswell, 2017). 

A presente investigação adota também a abordagem de estudo de caso, uma vez que 

esta permite uma análise aprofundada de um fenómeno específico dentro do seu contexto real 

(Yin, 2018). O estudo de caso diferencia-se de outras abordagens por focar-se numa unidade 

particular — neste caso, uma turma inserida no projeto Programa Territórios Educativos de 

Intervenção Prioritária (TEIP) — e analisá-la em profundidade, recorrendo a múltiplas fontes 

de dados.   

No contexto deste estudo, a utilização desta abordagem justifica-se pela necessidade de 

investigar detalhadamente o efeito da música na aquisição de competências associadas à leitura 

e da escrita, tendo em conta não apenas os resultados quantitativos dos testes, mas também as 

experiências e perceções dos participantes. Desta forma, o estudo de caso reforça a validade 

dos resultados e contribui para a sua aplicabilidade em contextos educacionais semelhantes. 

A abordagem qualitativa, através de focus groups e reuniões com a professora, permitiu 

captar vivências e adaptações pedagógicas ao longo do processo, enquanto a componente 

quantitativa, com instrumentos de avaliação, possibilita a medição objetiva dos momentos antes 

e após a intervenção. A integração destes dados assegura uma análise mais completa, garantindo 

resultados mais válidos e relevantes para a prática educativa. 

A seleção da amostra foi realizada através de uma abordagem não paramétrica, 

utilizando os critérios de conveniência e intencionalidade. A amostra por conveniência ocorre 

quando os participantes são escolhidos com base na sua acessibilidade e disponibilidade, 

enquanto o critério de intencionalidade é utilizado para garantir que os indivíduos selecionados 

possuem características específicas que são relevantes para o estudo (Patton, 2002). 

A escolha de uma turma do 1.º ano do Ensino Básico que inclui alunos imigrantes 

justifica-se pela necessidade de investigar o efeito da música como facilitador da aprendizagem 

da leitura e da escrita, nesse grupo específico. O critério de conveniência justifica-se pela 

acessibilidade da turma e pela viabilidade da recolha de dados no ambiente escolar, um fator 
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crucial para garantir a realização do estudo dentro dos recursos disponíveis (Etikan et al., 2016). 

Ao mesmo tempo, o critério de intencionalidade assegura que os participantes atendem aos 

critérios necessários para responder aos objetivos de investigação, permitindo uma análise mais 

aprofundada e representativa do fenómeno em estudo. 

Segundo Creswell e Creswell (2017), o critério de intencionalidade é frequentemente 

utilizado em estudos qualitativos e mistos, pois permite selecionar participantes que melhor 

representam o fenómeno em análise. Além disso, para Yin (2018), no contexto de um estudo 

de caso, a seleção dos participantes deve ser estratégica, de forma a maximizar o potencial de 

aprendizagem sobre o tema investigado. Assim, a combinação destes dois critérios possibilita 

uma seleção direcionada e eficaz dos participantes, garantindo a relevância da amostra para os 

objetivos da investigação, enquanto considera as limitações logísticas inerentes ao estudo. 

2) Participantes 

A amostra selecionada foi uma turma do 1.º ano do Ensino Básico, pertencente a uma 

escola pública localizada na região de Lisboa e inserida no projeto TEIP (Território Educativo 

de Intervenção Prioritária). De acordo com Costa e Almeida (2022), este projeto abrange 

territórios caracterizados por maiores fragilidades económicas e sociais, onde se verifica, 

igualmente, um risco acrescido de insucesso e abandono escolar. A turma era composta por 20 

crianças, das quais 18 crianças participaram no estudo, uma vez que era condição para 

participação no estudo a entrega do consentimento informado devidamente assinado pelos 

Encarregados de Educação. 

Assim, o estudo envolveu 18 crianças, com idades compreendidas entre os 78 e 101 

meses (M=84.9 e DP=4.51), 13 eram do género masculino, correspondendo a 72,2 % da 

amostra, e 5 do género feminino, representando os restantes 27,8%. 

A distribuição percentual das crianças participantes, distingue-se entre aquelas com e 

sem trajetória migratória. Verifica-se que 66,7% são crianças autóctones (n=12), enquanto 

33,3% são migrantes (n=6).  

Verifica-se que a maioria dos familiares das crianças é originária do Brasil, 

apresentando tempos de residência diversificados em Portugal, que variam entre um e três anos, 

quatro a seis anos e mais de sete anos. Já os familiares provenientes de São Tomé e de Cabo 

Verde surgem em menor número, registando-se um caso em cada país, ambos com períodos de 

residência mais longos, entre quatro e seis anos e superiores a sete anos, respetivamente. 
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Além dos alunos, o estudo teve como objetivo ser realizado num contexto educativo 

naturalístico pelo que foi fundamental envolver a professora titular da turma que teve um papel 

muito relevante no estudo, especialmente no acompanhamento da intervenção. A sua 

participação incluiu o apoio na organização das atividades, o esclarecimento de dúvidas e a 

regulação do comportamento dos alunos durante o processo. Além disso, foi entrevistada antes 

e após a intervenção, contribuindo com informações importantes para a avaliação do estudo. 

3) Procedimentos 

Para este estudo houve um contacto prévio com a Direção da escola com o objetivo de 

apresentar os propósitos do estudo e obter a devida autorização para a sua realização. Procedeu-

se, no mês de janeiro de 2025, à elaboração e a distribuição dos consentimentos informados 

dirigidos aos Encarregados de Educação, com vista à autorização da participação dos seus 

educandos na investigação (ver Anexo 1). A recolha dos consentimentos decorreu durante o 

mês de fevereiro e março de 2025, tendo sido obtidas 18 autorizações válidas, dos 20 alunos. 

Com o intuito de melhor compreender o contexto familiar e as práticas de literacia dos 

participantes, foram ainda recolhidos dados sociodemográficos respeitantes às habilitações 

literárias dos pais, profissão, nacionalidade, domínio da língua portuguesa e frequência de 

leitura de histórias em casa (ver Anexo 2). Para complementar esta caracterização, foi realizada 

uma entrevista à professora titular da turma, com base num roteiro de caracterização de 

competências escolares, em abril de 2025. 

As avaliações iniciais decorreram durante o mês de abril e maio de 2025, tendo sido 

garantidas condições idênticas de aplicação para os 18 participantes. A recolha de dados foi 

realizada de forma individual, num ambiente calmo e silencioso, fora da sala de aula. A duração 

das provas variou consoante a tarefa e as características de cada criança. A ordem de aplicação 

dos instrumentos foi rigorosamente mantida, tanto na avaliação inicial como na avaliação final, 

com o intuito de assegurar a uniformidade do procedimento. Dado o número de participantes e 

a aplicação individualizada, a recolha prolongou-se por vários dias. 

A avaliação teve início com a avaliação da motivação para a leitura tendo sido aplicada 

a Escala “Eu e a Leitura”, que permitiu explorar a motivação das crianças relativamente à 

leitura. De seguida, foram aplicados os Testes 4 e 8 da bateria de “Avaliação da Leitura em 

Português Europeu” (ALEPE, 2011, Sucena e Castro). Posteriormente, foi realizado o Subteste 

1 da Avaliação da Linguagem Oral (ALO), instrumento desenvolvido por Sim-Sim (2006), 

centrado na definição verbal. Nos dias seguintes, foram aplicadas, em momentos separados, as 
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provas de leitura do Teste 2, versão A (especificamente para o 1º ano), da ALEPE e, com as 

mesmas palavras, uma prova escrita. Esta separação deveu-se ao facto de ambas envolverem as 

mesmas palavras, procurando-se, assim, evitar o reconhecimento imediato e comprometer a 

validade dos resultados. Por fim, foi aplicado o Subteste 6 da ALO, dedicado à avaliação da 

consciência fonológica.  

As sessões do programa de música tiveram início no mês de junho de 2025 e decorreram 

duas vezes por semana, às terças e quintas-feiras, no interior da sala de aula. Todas as sessões 

seguiam uma estrutura semelhante: a investigadora começava com o canto de uma música, 

seguido da realização de jogos e atividades lúdicas baseadas nas canções selecionadas para cada 

sessão, e terminavam novamente com um momento musical partilhado. A duração das sessões 

foi, na maioria dos casos, de aproximadamente uma hora, com variações mínimas. A fase de 

avaliação final teve lugar em junho, uma semana após o término da intervenção, seguindo-se, 

novamente, a mesma ordem e condições de aplicação descritas acima. 

Este estudo respeitou todos os princípios éticos associados à investigação com crianças. 

Foi garantido o anonimato de todos os participantes, não sendo utilizados nomes reais nem 

qualquer informação que permita identificar individualmente as crianças, os seus familiares ou 

a instituição escolar envolvida. Todos os encarregados de educação assinaram um 

consentimento informado, no qual foram esclarecidos quanto aos objetivos do estudo, à 

natureza das atividades realizadas, ao direito de recusa e à confidencialidade dos dados 

recolhidos. A participação das crianças foi inteiramente voluntária, podendo recusar-se a 

participar em qualquer momento, sem qualquer prejuízo para a sua situação escolar. 

4) Instrumentos 

Para a concretização dos objetivos desta investigação, tornou-se essencial recorrer a 

uma diversidade de instrumentos que permitissem uma avaliação abrangente e 

multidimensional das competências linguísticas, de leitura e de escrita da turma. A seleção dos 

instrumentos foi orientada por critérios de validade, fiabilidade e adequação à faixa etária em 

estudo, procurando captar não só dados quantitativos, mas também informações qualitativas 

relevantes para a compreensão do processo de aprendizagem. Assim, optou-se por integrar 

instrumentos estandardizados, registos observacionais, entrevistas e técnicas participativas, 

com o intuito de cruzar diferentes fontes de informação e construir uma visão mais abrangente 

e fundamentada das experiências e perceções relacionadas com a intervenção. A seguir, 

apresentam-se detalhadamente os instrumentos utilizados nesta investigação, bem como os 

procedimentos associados à sua aplicação. 
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4.1) Avaliação da Linguagem Oral (ALO) (Sim, Sim 2006) 

A ALO, desenvolvida por Inês Sim-Sim (2006), é composta por seis subtestes que 

avaliam diferentes domínios linguísticos em crianças dos quatro aos nove anos. Estes subtestes 

estão organizados para analisar as competências linguísticas em três áreas principais: lexical, 

sintática e fonológica. 

Subteste 1- Teste de Definição Verbal 

O principal objetivo deste subteste é avaliar o domínio da linguagem de forma 

abrangente, considerando tanto a compreensão como a produção verbal. Ao solicitar que a 

criança forneça definições de palavras, o teste permite observar a sua capacidade de utilizar 

vocabulário de forma adequada, organizar as suas ideias com clareza e refletir sobre o 

significado dos termos apresentados. 

Antecedido de 3 exemplos, pergunta-se à criança: “Diz-me o que é…?” referindo cada 

um dos vocábulos que a criança deverá definir. As categorias são as seguintes: nomes (77%) e 

verbos (23%). Na primeira categoria estão incluídos nomes de alimentos (e.g., cenoura), partes 

do corpo (e.g., joelho), animais (e.g., águia), elementos geográficos (e.g., ilha), profissões (e.g., 

professor), figuras geométricas (e.g., círculo). Já na segunda categoria referida anteriormente, 

incluem-se ações (e.g., descascar). 

Durante a aplicação, deve ler-se cada palavra de forma clara e pausada, permitindo à 

criança responder sem pressa. Caso a criança não compreenda ou não responda de imediato, a 

palavra pode ser repetida uma única vez. No entanto, não se devem oferecer pistas, exemplos 

adicionais ou reformular a questão. 

A pontuação do subteste varia entre zero e dois pontos para cada item, sendo a 

pontuação máxima total de setenta pontos. A pontuação depende da precisão e da complexidade 

da resposta; se a criança explica a utilização ou a função do termo, se identifica a categoria à 

qual a palavra pertence e se menciona características específicas relevantes. As respostas são 

classificadas da seguinte forma: 2 pontos quando a criança apresenta uma definição categorial 

individualizada, ou seja, quando identifica corretamente a categoria a que a palavra pertence e 

acrescenta uma explicação clara, precisa e específica sobre a sua função ou características 

relevantes.; 1.5 quando a criança fornece uma definição quase completa, demonstrando uma 

compreensão geral do termo e da sua função, mas com alguma imprecisão ou ausência da 

categoria. Nestes casos, a definição é funcional e relevante, mas não atinge a precisão esperada; 

1 ponto quando está parcialmente correta, fornecendo uma definição baseada em atributos, 
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sinónimos, ou funções simples, sem grande profundidade; 0.5 quando a criança apenas 

apresenta exemplos do termo, sem o definir diretamente; por fim, a resposta recebe zero pontos 

quando é incorreta, irrelevante ou inexistente. No final do teste, soma-se a pontuação obtida em 

cada item. Além de registar a pontuação total, é importante anotar as respostas da criança para 

que se possa acompanhar o seu desenvolvimento linguístico ao longo do tempo. 

 

Subteste 6- segmentação e reconstrução segmental    

 O subteste 6, intitulado segmentação e reconstrução segmental, avalia a capacidade de 

segmentar e reconstruir segmentos linguísticos, sendo um importante indicador da consciência 

fonológica. É dividido em 4 blocos, cada bloco tem 10 itens sendo que as palavras integradas 

vão de dois fonemas até cinco, o grau da tarefa é crescente. 

 O Bloco A — Reconstrução Silábica, consiste em apresentar à criança palavras 

divididas em sílabas, e a criança deve repeti-las de forma completa. No Bloco B — 

Reconstrução Fonémica — apresentamos as palavras divididas em unidades fonémicas 

menores. A criança deve juntar os fonemas para formar a palavra completa.  No Bloco C — 

Segmentação Silábica — diz-se a palavra completa e a criança deve dividi-la em sílabas. No 

Bloco D — Segmentação Fonémica — pede-se que a criança divida a palavra em fonemas. 

Relativamente à pontuação, em todos os Blocos, atribui-se 1 ponto quando a resposta está 

correta e 0 pontos quando está errada ou incompleta, variando entre os 0 e os 10 pontos em 

cada bloco. 

4.2) Testes 2, 4 e 8 da bateria de Avaliação de Leitura em Português Europeu (ALEPE) 

(Sucena & Castro, 2011) 

 A ALEPE (2011) é uma bateria de testes de avaliação da leitura e da escrita 

desenvolvida para avaliar o desenvolvimento das competências linguísticas no contexto escolar. 

Foi testada em diversas amostras de crianças portuguesas, sendo considerado um instrumento 

confiável para medir o desenvolvimento dessas competências. Este instrumento tem como 

objetivo avaliar o nível de desempenho em leitura e escrita, especificamente nos testes 2, 4 e 8, 

que avaliam o reconhecimento de palavras e letras.  

 No Teste 2, lista A, apropriada a crianças do 1º ano, avalia-se a capacidade de leitura de 

palavras isoladas, apresentando diferentes complexidades ortográficas. Este teste mede a 

descodificação fonológica, habilidade fundamental para a leitura fluente. 
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 Foi pedido à criança para ler as palavras apresentadas no ecrã do computador o mais 

rápido e correto possível. A leitura de palavras isoladas deste teste é composta por 22 itens, 

correspondendo 4 destes a itens de treino apresentados primeiramente (e.g., figo, galo). 

Posteriormente, são apresentadas palavras simples — correspondência grafo-fonémica é 

biunívoca e fixa (e.g., bata, capa), palavras com um baixo nível de complexidade— estão 

incluídos grafemas complexos e regularidades contextuais (e.g., leque, milho) e palavras com 

um elevado nível de complexidade — a criança necessita de saber as regras lexicais e/ou 

morfológicas (e.g., fixo, pior). Ao responder corretamente à palavra, a criança recebe 1 ponto, 

caso erre, recebe 0 pontos. A pontuação varia entre os 18 e os 0 pontos. 

 Apesar de não fazer parte do teste, recorreu-se à mesma lista de palavras para avaliar a 

escrita. Na medida em que as palavras são as mesmas aplicou-se em dias diferentes de modo a 

minimizar o risco de identificação das palavras. Apresentou-se como um ditado de palavras 

isoladas, pedindo-lhes que escrevessem o melhor possível cada palavra. Cada palavra escrita 

de forma correta, recebe 1 ponto. Caso surgissem erros ortográficos, era dado 0 pontos.  A 

pontuação varia entre os 18 e os 0 pontos. 

 No teste 4, avalia-se a leitura de letras, apresentadas uma a uma no computador numa 

ordem diferente da do alfabeto Este teste foca-se na capacidade da criança em reconhecer 

individualmente letras do alfabeto, essencial para a construção de palavras e nomeá-las. Já no 

teste 8, foi avaliada a escrita de letras. A criança precisa de escrever as letras que lhe são ditadas, 

e isso reflete a habilidade motora e a memória visual associada ao reconhecimento gráfico das 

letras. Em ambos os testes se usa apenas de 23 letras do alfabeto, não as atuais 26 letras 

existentes, uma vez que a ALEPE utiliza palavras ou estruturas que já existem na língua 

portuguesa e não palavras de origem estrangeira.  Em ambos os testes, a cotação varia entre os 

0 e os 23 pontos. Por cada resposta correta a criança recebe 1 ponto e, consequentemente, por 

cada resposta errada recebe 0. Aceitam-se, como respostas corretas, tanto o som quanto o nome 

da letra. 

4.4) Escala “Eu e a Leitura” 

Esta escala surge como um modo de avaliar a motivação para a leitura nas crianças no 

1º e 2º ano de escolaridade. 

No total, são 20 itens, existindo um item adicional, mas o mesmo não é cotado, por ser 

um exemplo. Estes 20 itens, são divididos por três subescalas: Prazer/Valor da leitura (8 itens), 

Autoconceito de leitor (7 itens) e Reconhecimento social (5 itens). Em cada subescala, metade 

dos itens começa com uma afirmação que indica alta motivação para a leitura, e a outra metade 
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começa com uma afirmação que indica baixa motivação, sendo que aparecem de maneira 

alternada pela escala. 

As afirmações foram lidas uma a uma, e a criança foi orientada a responder apontando 

para um dos animais de peluche, que devem ser o mais idênticos possível (com algumas 

mudanças pouco significativas, como por exemplo, chapéu ou fita). A ordem das afirmações 

positivas e negativas foi alternada para evitar que sentimentos negativos fossem associados a 

um peluche específico. O teste só foi iniciado após a confirmação de que a criança compreendeu 

como responder, através de um item de exemplo. 

Deve ser seguido o seguinte modelo de conversa: “Tenho aqui dois animais que pensam 

coisas diferentes. Eu vou-te dizer o que cada um pensa sobre ler e a leitura e tu vais dizer-me 

com qual achas que és mais parecido(a).” Posteriormente, “este (animal) ouve histórias com 

atenção, mas este (aponta-se para o outro animal) não está com atenção quando ouve histórias. 

E tu, com qual deles és mais parecido(a), com este que está com atenção quando ouve histórias 

ou com este que não está com atenção?” Consoante a resposta da criança, devemos pedir à 

criança que aprofunde mais a sua resposta questionando, no caso da primeira afirmação, “ouves 

histórias com muita atenção ou com atenção?”, no caso da segunda afirmação, “estás com pouca 

atenção quando ouves histórias ou com nenhuma atenção?”. Caso necessário, é possível repetir 

as afirmações.  

Relativamente à cotação, atribui-se pontuação de 1 a 4, onde a pontuação 1 refere-se à 

baixa motivação para a leitura e 4 a alta motivação. Os itens foram agrupados consoante a 

subescala a que pertencem, obtendo três médias, relacionadas com as subescalas, definindo o 

perfil da criança.  

4.5) Questionário Sociodemográfico 

O Questionário Sociodemográfico foi utilizado para recolher informações contextuais 

sobre os participantes e os seus encarregados de educação. Para os encarregados de educação, 

registaram-se dados como idade, nacionalidade, país de nascimento, tempo de residência em 

Portugal (no caso de imigrantes), nível de domínio da língua portuguesa, profissão e 

habilitações literárias. Relativamente à criança, registou-se o hábito de leitura, conforme 

informado pelo seu encarregado de educação. A inclusão de um questionário sociodemográfico 

permite contextualizar os resultados e explorar como os fatores externos podem influenciar a 

aprendizagem e o desenvolvimento de competências de leitura e escrita. 



   

 

34 

          

4.6) Entrevista à professora — Roteiro de Caracterização de Competências Escolares 

A entrevista utilizada, designada por Roteiro de Caracterização de Competências 

Escolares de Crianças a Frequentarem o 1.º Ciclo do Ensino Básico, constitui uma adaptação 

do Roteiro “A-da-Beja”. Trata-se de um instrumento estruturado que tem como finalidade 

caracterizar o nível de competências escolares de alunos do 1.º ciclo do Ensino Básico. Este 

roteiro contempla, entre outros aspetos, informações relativas às competências de leitura e 

escrita, funcionando como uma ferramenta complementar à observação sistemática do 

progresso das crianças e fornecendo dados qualitativos sobre o seu desenvolvimento. 

O instrumento está dividido em vários subgrupos, nomeadamente: história escolar, 

caracterização do aluno, levantamento das aprendizagens escolares e necessidades educativas 

especiais. No âmbito desta investigação, foram considerados todos os dados referentes à 

história escolar, à caracterização do aluno e às necessidades educativas especiais. No subgrupo 

relativo ao levantamento das aprendizagens escolares, foram exploradas especificamente as 

dimensões da compreensão e expressão oral, expressão escrita e leitura. 

Entre as questões abordadas no roteiro, destacam-se aspetos como a relação da criança 

com a professora e com os colegas, as atividades que prefere, o nível de participação, a 

compreensão de textos e histórias, o gosto pela escrita e a forma como organiza e expressa as 

suas ideias. Outras questões incluídas no roteiro podem ser consultadas no Anexo 3. A 

entrevista foi aplicada à professora titular da turma, com o objetivo de obter uma compreensão 

mais aprofundada do grupo-turma e do perfil dos alunos. 

4.7) Focus group 

A utilização de focus groups no presente estudo justifica-se pela sua eficácia na 

exploração das perceções, atitudes e experiências dos participantes de forma dinâmica e 

interativa. De acordo com (Swartling, 2007), os focus groups são especialmente eficazes para 

recolher opiniões e experiências partilhadas, beneficiando da interação entre os participantes, o 

que pode revelar ideias e perspetivas que não emergiriam em entrevistas individuais. Assim, o 

ambiente coletivo favorece a reflexão conjunta e o enriquecimento da discussão, sendo 

particularmente útil para compreender como os participantes percebem e reagem à intervenção 

desenvolvida, neste caso, a utilização da música na aprendizagem da leitura e da escrita. 

No contexto deste estudo, o focus group foi concebido como um espaço seguro e 

partilhado, realizado a cada três sessões, onde as crianças pudessem refletir, de forma livre e 

apoiada, sobre a experiência vivida nas sessões implementadas ao longo do projeto. Pretendeu-
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se, com esta técnica, avaliar de forma qualitativa a perceção que as crianças têm das atividades 

realizadas, compreender o que mais lhes agradou, identificar aspetos a melhorar, estimular a 

autoavaliação e promover o pensamento crítico e colaborativo. Ao proporcionar um espaço de 

diálogo aberto, procurou-se não só recolher dados sobre o efeito das sessões, mas também 

incentivar o envolvimento ativo das crianças na construção do conhecimento, valorizando a sua 

voz e experiência. 

Para orientar a discussão com os alunos, foram colocadas questões simples, acessíveis 

à faixa etária e formuladas com linguagem próxima da sua realidade. Entre as perguntas 

colocadas, destacam-se: “Gostaram dos dias que passámos juntos nestas atividades?”, “O que 

foi que mais gostaram de fazer?”, “Quem é que gostou mais? E quem gostou menos?”, 

“Porquê?”, “Houve alguma parte difícil ou que não tenham gostado tanto?”, “O que acham que 

podia ser melhorado?”, “Acham que aprenderam alguma coisa com estas atividades? O quê?”, 

“Sentem que a música ajudou a aprender? Como?”, “Se pudessem repetir uma parte, qual 

escolheriam?”, “Alguém gostaria de dizer mais alguma coisa sobre estas sessões?”. Estas 

questões foram organizadas de modo a facilitar o diálogo, estimular a partilha de experiências 

e promover uma reflexão espontânea e significativa sobre o percurso realizado. 

 A escolha desta metodologia assume especial relevância dado o público-alvo — alunos 

do 1.º ano de escolaridade — uma vez que permite aceder às suas perceções de forma mais 

lúdica e expressiva, respeitando os seus níveis de desenvolvimento cognitivo e linguístico. 

Sempre que necessário, recorreu-se ao apoio de objetos concretos e estratégias visuais (como 

desenhos ou expressões gestuais) para facilitar a comunicação. Esta abordagem valoriza o 

envolvimento emocional e afetivo das crianças, contribuindo para uma compreensão mais rica 

e profunda do efeito da intervenção no seu processo de aprendizagem. 

 

4.8) Programa de música 

Este programa foi desenhado como um instrumento de intervenção educativa com 

enfoque na promoção da literacia emergente — nomeadamente a consciência fonológica, o 

enriquecimento vocabular e a iniciação à escrita — através de práticas musicais, lúdicas e 

colaborativas, com forte componente expressiva e afetiva. 

O programa é constituído por 11 sessões, com duração aproximada de 1 hora cada, 

implementadas em pequenos grupos ou em grande grupo, consoante as dinâmicas e organização 

da sala. As sessões decorreram 2 vezes por semana, em contexto escolar. Cada sessão focou-se 

numa competência específica, de forma sequencial e cumulativa, utilizando recursos como 
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jogos sonoros, cantigas infantis, ritmo corporal, exploração vocal e produção de materiais 

visuais e verbais (e.g., letras móveis, quadros de rimas). 

A intervenção seguiu uma lógica de gamificação e narrativa (uma missão temática por 

sessão), promovendo a participação ativa e o prazer pela linguagem. As atividades incluem jazz 

chants adaptados, dramatização de canções, escuta ativa, identificação de sons iniciais, jogos 

de rima, reconstrução de histórias e produção de textos coletivos com apoio gráfico-sonoro. 

Os materiais utilizados ao longo das sessões incluíram cartolinas, um dado com sílabas, 

canetas, lápis, folhas de vários tamanhos, excertos de músicas, uma guitarra e o quadro da sala 

de aula. 

Cada sessão foi planeada com objetivos específicos e indicadores de observação, 

estando organizada com momentos de acolhimento, exploração, prática e consolidação. Os 

materiais utilizados foram maioritariamente reutilizáveis ou construídos pela investigadora, 

adaptando-se à realidade do grupo e às condições da sala. 

A recolha de dados durante a implementação do programa incluiu registos de 

observação sistemática, produções das crianças, e grelhas de avaliação qualitativa (a preencher 

pela investigadora e pela professora titular), de forma a cruzar diferentes fontes de informação 

sobre o efeito do programa. Uma descrição detalhada das sessões poderá ser encontrada no 

capítulo seguinte. 
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V. APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE RESULTADOS 

A apresentação e análise dos resultados foi dividida em duas partes, uma parte 

qualitativa e outra quantitativa. 

Na componente qualitativa, a análise visa compreender de forma mais aprofundada o 

processo de aprendizagem e a natureza das respostas produzidas pelas crianças. Descrevemos 

cada sessão, com explicitação referentes a algumas observações ocorridas na mesma, 

realizando, no final, uma avaliação global do programa e análise qualitativa do focus group, 

entrevistas e do ritmo de aprendizagem, efetuando, posteriormente, uma triangulação dos 

diversos instrumentos. Na componente quantitativa, procedemos à comparação das médias 

obtidas ao longo das avaliações das crianças que integraram o programa para perceber a sua 

evolução. 

Importa referir que, à semelhança de outros estudos com metodologias mistas, os dados 

mais relevantes são apresentados em tabelas e figuras, com o intuito de facilitar a leitura, 

sistematização e interpretação dos resultados obtidos. 

1) Análise qualitativa: intervenção e avaliação do programa 

1.1) Intervenção do programa 

 A intervenção teve início na semana seguinte à avaliação inicial de todos os alunos e 

entrevista com a professora. A maioria das sessões iniciava com o canto de uma nova música 

que seria trabalhada, seguido pela organização dos alunos em grupos. De forma visível, era 

registado no quadro o número de pontos obtidos por cada grupo na sessão anterior. As sessões 

encerravam com o canto da mesma música, desta vez entoada por toda a turma em conjunto. 

 O principal objetivo da intervenção foi promover a reflexão, em grupo, sobre as 

correspondências grafo-fonéticas, utilizando como recurso as letras de músicas. Para além desta 

estratégia central, recorreram-se também a atividades interativas, à escuta e escrita de músicas, 

bem como a momentos de exploração e reflexão partilhada. 

 Durante o processo, realizaram-se focus groups com as crianças, com o intuito de 

recolher feedback sobre as atividades e metodologias. Adicionalmente, foi promovida uma 

conversa informal com a professora após cada sessão, permitindo um acompanhamento 

contínuo da intervenção. 

 No decorrer das sessões, era solicitado a cada grupo que todos os membros 

participassem ativamente, sendo-lhes retirados pontos caso se percebesse que não estavam a 
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ouvir os colegas. Reforçava-se também a importância de explicar os raciocínios em vez de 

apenas indicar uma resposta certa ou errada. 

 Após a escrita no quadro das palavras ou frases trabalhadas, era feito o convite à turma 

para partilhar outras formas possíveis de escrita. Todas as sugestões eram registadas, sem 

qualquer julgamento explícito sobre erros ortográficos. A minha intervenção, enquanto 

facilitadora, surgia apenas para orientar o debate e ajudar a turma a chegar a uma conclusão 

consensual. Em alguns momentos, chamavam-se dois alunos com opiniões divergentes para 

que partilhassem os seus pontos de vista com o grupo, promovendo assim a construção 

colaborativa do conhecimento. 

 Durante toda a intervenção, a presença da professora foi fundamental, não apenas na 

organização dos grupos e na elaboração de algumas atividades, mas também no apoio à gestão 

comportamental da turma e no esclarecimento de dúvidas pontuais. A sua colaboração foi 

essencial para o sucesso e a fluidez das sessões, contribuindo ainda para que as atividades 

fossem mais ajustadas aos interesses e necessidades das crianças. Graças ao seu conhecimento 

da turma, foi possível adaptar o programa de forma mais eficaz à realidade do grupo, tornando 

as experiências mais significativas e envolventes para todos. 

 Na secção seguinte, serão descritas detalhadamente todas as sessões da intervenção. 

Descrição das sessões 

Sessão 1 

Objetivos: 

. Avaliar os conhecimentos prévios dos alunos em leitura, escrita e vocabulário; 

.  Estimular a escuta ativa e a curiosidade musical como base para as sessões futuras; 

.  Fomentar o envolvimento inicial dos alunos por meio da música e do jogo 

Duração: 30 minutos 

Descrição das atividades: 

 A sessão teve início com uma breve apresentação pessoal e a explicação geral da 

proposta de intervenção para as semanas seguintes. Foi então realizada uma recolha das músicas 

favoritas dos alunos. As preferências incluíram a banda O Panda e os Caricas, algumas músicas 

de funk, canções natalícias, músicas da Bárbara Bandeira e temas relacionados com o jogador 

de futebol, Ronaldo. Quando questionados sobre que músicas gostariam de aprender, a maioria 

escolheu temas de funk. Foi-lhes explicado, de forma clara, que esse estilo musical não seria o 

mais indicado neste programa. 
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 A atividade principal foi o jogo “Para e Encontra”, onde os alunos tinham de encontrar 

colegas com determinadas características ou objetos, como por exemplo: “meias amarelas”, 

“gosta de jogar às escondidas”, “cujo nome começa com a letra M”, “tocar em algo azul”. 

Apesar de colaborarem, a excitação geral obrigou a intervenções frequentes para manter o foco 

da turma. 

Sessão 2 

Objetivos: 

. Promover a consciência fonológica através da identificação de rimas e sons semelhantes; 

. Explorar o ritmo e a segmentação silábica com apoio da música; 

. Envolver os alunos em atividades lúdicas com foco na oralidade; 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 Iniciámos a sessão com o canto de uma das músicas escolhidas anteriormente, cuja letra 

foi escrita no quadro. A canção foi trabalhada linha a linha, com o objetivo de facilitar a 

memorização. 

 Em seguida, realizou-se um Bingo Musical com a canção “Na Minha Sala Há” 

(adaptação da canção da Loja do Mestre André). A letra foi modificada para incluir objetos da 

sala de aula. . Por uma questão de confidencialidade, o nome da escola foi substituído por “C...”. 

A letra apresentada foi a seguinte: 

 

Foi na escola de C 

Que eu ganhei um lápis de cor 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

 

 

Foi na escola de C 

Que eu ganhei uma borracha 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Foi na escola de C 

Que eu ganhei um caderno 

Folh, folh, folh, um caderno 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

Ai olé, ai olé 

 Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 
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Foi na escola de C 

 

Foi na escola de C 

Que eu ganhei um estojo 

Clac, clac, clac, um estojo 

Folh, folh, folh, um caderno 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de  C

Foi na escola de C 

Que eu ganhei uma mochila 

Zip, zap, zip, uma mochila 

Clac, clac, clac, um estojo 

Folh, folh, folh, um caderno 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

 

Foi na escola de C 

Que eu ganhei uma régua 

Tac, tac, tac, uma régua 

Zip, zap, zip, uma mochila 

Clac, clac, clac, um estojo 

Folh, folh, folh, um caderno 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

 

 

Risc, risc, risc, um lápis de cor 

Folh, folh, folh, um caderno 

Tchic, tchic, tchic, uma borracha 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C 

Ai olé, ai olé 

Foi na escola de C

 

 Os alunos foram divididos em trios, e cada grupo recebeu uma folha com cinco palavras. 

Enquanto a música era ouvida, tinham de assinalar a ordem pela qual ouviam as palavras. No 

final, levantavam a mão demonstrando que tinham completado a tarefa. 

 Posteriormente, cada grupo recebeu uma palavra e foi desafiado a escrevê-la como 

achavam que se escrevia. Cada grupo nomeou um porta-voz de modo a transcrever as palavras 

para o quadro, onde toda a turma, em conjunto, refletiu e discutiu as diferentes formas de escrita 

apresentadas. Para melhor compreensão, foram incluídas fotografias de ambas as atividades 

(ver anexo 4 e 5). 

 Houve um momento particularmente interessante de debate entre as grafias "mochila" e 

"moxila". A turma decidiu que ambas estavam corretas, uma vez que se pronunciavam da 

mesma forma. A professora interveio de forma reflexiva, questionando o raciocínio sem corrigir 

diretamente. 
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Sessão 3 

Objetivos:  

. Desenvolver a discriminação auditiva e a identificação de sons iniciais, médios e finais; 

. Reforçar a correspondência entre fonemas e grafemas com apoio de canções e jogos. 

 Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 Nesta sessão, concluímos a canção iniciada na sessão anterior e, em seguida, 

introduzimos a música "O Meu Chapéu Tem Três Bicos", utilizando a técnica TPR (Total 

Physical Response, Asher, 1969), associando gestos às palavras da canção. 

 Progressivamente, foram omitidas palavras, mantendo apenas os gestos — a atividade 

visava a interiorização da música, através da memória corporal e rítmica. No final, foi realizado 

um pequeno focus group, no qual os alunos partilharam o que sentiram durante a atividade. 

 A palavra “chapéu” foi retirada da letra, e, apesar das dificuldades iniciais, a maioria 

conseguiu adaptar-se à nova versão da atividade. 

Sessão 4 

Objetivos:  

. Promover a segmentação silábica e a repetição de estruturas linguísticas simples; 

.  Estimular a memória auditiva e o reconhecimento de padrões sonoros. 

Duração: 30 minutos 

Descrição das atividades: 

 Nesta sessão, foi introduzido um Jazz Chant com o objetivo de trabalhar a musicalidade 

da linguagem oral e fomentar a consciência fonológica de forma lúdica e rítmica. A letra 

apresentada foi a seguinte: 

Levanto da cama, bocejo assim! 

 Lavo a cara, bem limpinha! 

 Escovo os dentes, branquinho, 

branquinho! 

 Como pão, com queijinho! 

 Ponho a mochila, saio a sorrir! 

 Vou pra escola, vou a rir! 

 Vejo amigos, digo: "Olá!" 

 Mais um dia, já estou cá! 

 Inicialmente, a primeira parte da letra foi escrita no quadro e lida em conjunto com a 

turma. O chant foi trabalhado de forma descontraída e repetitiva, começando com a leitura em 

coro, depois com gestos associados a cada verso, e finalmente com a introdução de um ritmo 

corporal simples (duas batidas nas pernas seguidas de uma palma). 
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 Após a familiarização com a estrutura e sonoridade da canção, os alunos foram 

desafiados, em pares, a criar pequenas rimas relacionadas com a sua rotina matinal até chegar 

à escola. O foco foi não apenas na construção de frases rimadas, mas também na sua entoação 

e fluidez ao serem ditas ou cantadas. 

 A sessão foi mais curta do que o previsto, uma vez que os alunos tinham uma atividade 

programada de seguida. Ainda assim, foi possível trabalhar a primeira parte da canção com 

sucesso.  

 Durante a leitura, surgiu uma dúvida coletiva em torno da palavra "bocejar", que foi 

confundida com "bochechar". A dúvida foi aproveitada como oportunidade de aprendizagem: 

foi feita uma comparação entre os dois termos, com pronúncia lenta e clara, e utilização de 

sinónimos mais acessíveis. Uma das crianças demonstrou compreender corretamente o termo, 

imitando o gesto de bocejar, o que ajudou a reforçar a aprendizagem do grupo. 

Sessão 5 

Objetivos:  

. Ampliar o vocabulário através da exploração de palavras novas presentes na canção; 

. Estimular a criação de frases com estrutura correta, integrando o novo vocabulário; 

.  Promover o uso funcional da linguagem em contexto musical. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 A sessão iniciou-se com a conclusão da atividade da semana anterior, retomando a 

canção que tinha sido parcialmente trabalhada. As crianças lembraram-se rapidamente da 

música, o que permitiu uma transição fluida para o conteúdo da nova sessão. 

 Foi introduzida a canção “Se estás feliz e tu sabes”, adaptada para ensinar e reforçar o 

vocabulário das partes do corpo, bem como ações associadas. Progressivamente, foram 

introduzidos novos movimentos como balançar o corpo, acenar, tapar os olhos, ou identificar 

letras dos nomes através de gestos. 

 À medida que a música era cantada com maior fluidez, foram integradas variações 

cumulativas nos movimentos, o que exigiu atenção, coordenação e memorização. A atividade 

foi conduzida de forma lúdica, com indicações para terminar progressivamente mantendo, no 

entanto, o ritmo do jogo mesmo durante o encerramento. 

 Durante a exploração das partes do corpo, foram trabalhadas palavras como: joelho, 

cabeça, ombro, cotovelo, tornozelo, olhos, nariz, boca, orelhas e costas. Algumas destas foram 

identificadas no próprio corpo e outras nos colegas, o que fomentou o trabalho cooperativo. 
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 Verificou-se alguma dificuldade na identificação do cotovelo, sendo confundido com 

outras partes próximas. Perante esta confusão, foi promovida uma reflexão em grupo com 

perguntas como: “O cotovelo e o ombro são no mesmo sítio?”. Uma das crianças que identificou 

corretamente o cotovelo ajudou os colegas a localizar a parte correta, o que favoreceu a 

aprendizagem entre pares. 

 Por iniciativa da turma, e tendo em conta o entusiasmo demonstrado noutra sessão, foi 

repetido o jogo “Para e encontra” com as letras iniciais dos nomes. A dinâmica voltou a ter 

boa aceitação, mantendo os alunos envolvidos e participativos. 

Sessão 6 

Objetivos:  

. Estimular a criatividade e cooperação através da escrita de versos originais; 

. Consolidar estruturas gramaticais simples em produção escrita; 

. Promover a expressão escrita com apoio de uma estrutura musical conhecida. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 A sessão teve início com a divisão da turma em grupos de quatro elementos, 

cuidadosamente organizados em grupos heterogéneos de forma a equilibrar níveis de 

dificuldade e facilidade entre os participantes. A partir desta sessão, os grupos foram sempre os 

mesmos. A atividade principal centrou-se na canção acumulativa “Fui ao mercado comprar”, 

na qual cada grupo escolhia uma palavra, debatia a sua grafia (com apoio apenas ao nível do 

som da letra, sem fornecer a resposta correta), e indicava o número de letras através de 

tracinhos, como numa versão adaptada do jogo da forca, sem o uso de imagens penalizadoras. 

 A dinâmica implicava que cada grupo atuasse como porta-voz do seu próprio processo, 

decidindo onde inserir letras e gerindo as pontuações: os restantes grupos ganhavam dois pontos 

por acertar na palavra e perdiam um por cada erro. Esta estrutura contribuiu para um 

envolvimento mais consciente e colaborativo dos alunos. 

 Em seguida, trabalhou-se a canção “O balão do João”, dividida em quatro versos, 

distribuídos entre os grupos. Cada grupo recebeu os versos desordenados e teve de reconstruir 

a sequência com base em pistas textuais e sinais de pontuação. A intervenção docente foi feita 

através de questões orientadoras como: “Qual tem letra maiúscula?”, “Onde está o ponto 

final?” ou “O que acham que vem depois disto?”, incentivando o raciocínio linguístico e a 

leitura crítica. Para melhor compreensão, foram incluídas fotografias de ambas as atividades 

(ver anexo 6 e 7). 
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 Durante esta fase, destacou-se um momento de aprendizagem significativa quando uma 

criança identificou corretamente que “João” começava com letra maiúscula por ser um nome 

próprio, mesmo não sendo o início da frase, demonstrando transferência de conhecimento e 

validação entre pares. 

 Em termos de comportamento, a gestão por pontos mostrou-se eficaz. Atribuíam-se 

penalizações sempre que surgiam comportamentos disruptivos (gritos, queixas constantes, 

insultos, entre outros) e bonificações quando os grupos colaboravam, respeitavam regras e 

demonstravam esforço coletivo. Esta estratégia contribuiu para uma maior autorregulação e 

colaboração. 

Sessão 7 

Objetivos:  

. Reforçar e aplicar o vocabulário previamente aprendido; 

. Praticar a leitura fluente e expressiva de palavras e frases; 

. Trabalhar a compreensão e entoação textual através da música. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 A sessão teve início com a realização de um focus group, no qual os alunos partilharam 

as suas opiniões relativamente às atividades anteriores. Seguiu-se uma atividade fonológica e 

de dramatização com a música “Era uma vez um cavalo”. Através do lançamento de um dado 

com sílabas iniciais, os grupos tinham de identificar imagens correspondentes numa prancha e, 

caso acertassem, escreviam a palavra associada: carrossel, furada, papel, lugar, menina, bonito. 

Para melhor compreensão, foram incluídas fotografias de ambas as atividades (ver anexo 8 e 

9). 

 Alguns termos, como “carrossel” e “lugar”, geraram debate. Surgiram dúvidas como 

“lugare” e “carrocele”. O trabalho centrou-se na segmentação silábica, análise fonética e 

comparação com palavras conhecidas para reforçar a ortografia correta. Foi também discutida 

a existência de variantes possíveis para algumas palavras, promovendo a flexibilidade 

linguística. 

 

Sessão 8 

Objetivos:  

. Desenvolver a compreensão textual e a leitura expressiva de versos musicais; 
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. Promover a inferência de significados com base em pistas contextuais e sonoras; 

.   Explorar emoções e intencionalidade através da leitura e da performance musical. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 A sessão teve como atividade central o “Ditado de Memória”, com base na canção “O 

Areias é um camelo”. A sala foi organizada com várias folhas contendo excertos da canção, 

colocadas numa área afastada. Um elemento de cada grupo deslocava-se até essa zona, lia um 

excerto e memorizava o conteúdo. Ao regressar, ditava-o de memória a um colega responsável 

pela escrita. Este processo repetia-se ciclicamente até a canção estar completa. 

 Antes do início do jogo, foram retomadas as pontuações da sessão anterior, sublinhando 

que o sucesso do grupo dependia da colaboração de todos. Observou-se que dois dos grupos 

apresentaram dificuldades de interação, demonstrando comportamentos de exclusão ou 

competição desproporcionada. Contudo, os restantes grupos funcionaram de forma cooperativa, 

com os alunos a ajudarem-se mutuamente, inclusive aqueles com maiores dificuldades. Para 

melhor compreensão, foram incluídas fotografias da atividade (ver anexo 10 e 11). 

Sessão 9 

Objetivos:  

. Desenvolver a compreensão auditiva e a atenção ao detalhe textual; 

.  Promover a capacidade de antecipação lexical e inferência de palavras em contexto; 

.    Estimular a cooperação e partilha de hipóteses no preenchimento de lacunas musicais. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 Trabalhou-se uma adaptação da música “Papagaio Loiro”, propondo um exercício de 

preenchimento de lacunas. Cada grupo recebeu uma folha com a letra da música incompleta, 

sendo desafiados a escrever as palavras em falta ao ouvirem a canção. Para melhor 

compreensão, foi incluído uma fotografia das respostas de um dos grupos na atividade (ver 

anexo 12). 

Letra trabalhada: 

Papagaio loiro 

De bico dourado 

Leva-me esta carta 

Por cima do prado 

Por cima do prado 

E do celeiro 

Papagaio ousado 

Lindo mensageiro 

De penas sedosas 

 E olhar curioso 



   

 

46 

          

 Leva-me esta carta 

 Num voo ambicioso 

Passa pela aldeia 

Vê o espantalho 

Segue sobre a areia 

Rumo ao trabalho 

 

 Nem todos os grupos conseguiram completar o exercício na totalidade. Terminámos a 

atividade com a escrita das palavras no quadro: uma criança de cada grupo escreveu duas 

palavras, totalizando dez, e a última foi construída em conjunto. 

Exemplo de interação: 

 Um grupo escreveu “l-i-d-o” e leu como “lindo”. Questionou-se à turma se a palavra 

estava escrita de forma correta, algumas crianças referiram que faltava um “m”, uma criança 

referoi que o “m” não podia ser porque o som não era esse. Referindo que tinha de ser o “n” 

mas disse “lnido”, posteriormente, questionou-se se achavam que ficava assim. Uma criança 

referiu que assim não se lia “lindo” e corrigiu para “lindo”. 

Ao surgir confusão entre “ousado” e “usado”, a repetição oral com ênfase no som ajudou na 

distinção. 

Sessão 10 

Objetivos:  

.    Promover a expressão escrita criativa e coletiva com base em vocabulário conhecido; 

. Consolidar estruturas frásicas simples na criação de textos/músicas; 

.      Estimular o trabalho em grupo e a cooperação para alcançar um produto final. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

  Esta sessão iniciou-se com a finalização da atividade da sessão anterior. 

Posteriormente, centrou-se na criação coletiva de uma música sobre o tema “O Recreio”. Cada 

criança do grupo escreveu palavras ou frases associadas ao recreio. Com base nessas 

contribuições, o grupo construiu uma pequena música, adaptando-a a uma melodia conhecida. 

Para melhor compreensão, foi incluída uma fotografia da atividade (ver anexo 13). 

 Um grupo escreveu “ozado” ao invés de “ousado”. Discutiu-se o som “z”, e concluiu-

se que era escrito com “s” entre vogais, o que reforçou o conhecimento fonológico e ortográfico. 

Posteriormente, questionou-se se achavam que se devia fazer alguma mudança, sendo que a 

palavra que estávamos a escrever era “ousado” e o que dizia ali era “osado”, de acordo com as 

crianças. Uma criança percebeu que faltava o “u” após algumas pistas a nível sonoro. 

 A mesma observação foi retomada na palavra “curioso”, com maior rapidez na 

compreensão. 
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Sessão 11 – Encerramento 

Objetivos:  

.    Avaliar de forma participativa os progressos e dificuldades sentidas ao longo do programa; 

. Rever o vocabulário e estruturas linguísticas trabalhadas em contexto lúdico; 

.    Consolidar aprendizagens por meio da repetição musical e de jogos cooperativos. 

Duração: 1 hora 

Descrição das atividades: 

 Realizámos o último focus group, onde as crianças refletiram sobre as atividades 

realizadas ao longo das sessões. 

 De seguida, fizemos uma revisão de vocabulário, com destaque para termos como: 

 “ousado” – confundido com “usado”, sendo necessário reforçar a pronúncia. 

 “sedosas” – interpretada como algo “fofinho”, tendo os alunos apresentado sinónimos 

com base na sua compreensão. 

 Finalizámos a sessão com um apanhado das músicas anteriores e com o jogo do “Para 

e Encontra”, que foi muito bem recebido. As crianças tinham de encontrar colegas com 

características específicas, como “camisola castanha” ou “alguém que começa com a letra J”. 

1.2) Avaliação do programa  

1.2.1) Programa de música 

Ao longo das onze sessões desenvolvidas no âmbito deste programa, observou-se uma 

evolução significativa nas competências de literacia dos alunos, especialmente no que diz 

respeito à consciência fonológica, escrita, vocabulário e motivação. Esta melhoria tornou-se 

evidente através de momentos concretos de prática em sala de aula, onde a expressão musical 

serviu de alicerce para o desenvolvimento linguístico. No início do programa, era comum os 

alunos confundirem sons semelhantes ou não conseguirem identificar rimas ou sílabas 

corretamente. Ao longo das sessões, esse tipo de confusão foi desaparecendo, à medida que os 

alunos começaram a discriminar sons com maior precisão, como se observou na leitura 

cuidadosa das palavras “lido” e “lindo” — onde identificaram a ausência do “n” e justificaram 

a diferença sonora.  Por exemplo, uma criança conseguiu explicar que o “s” entre vogais tem 

som de “z”, mostrando um avanço concreto na consciência fonológica e na ortografia. 

A escrita evoluiu de simples palavras ou letras isoladas para frases mais completas e 

coesas. Nas primeiras sessões, muitos grupos apenas arriscavam letras soltas ou palavras mal 

segmentadas. Contudo, nas sessões seguintes, como na criação de versos para a canção 
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“Papagaio Loiro” ou na atividade com o tema “O Recreio”, os alunos começaram a estruturar 

frases, a discutir ortografia e a refletir sobre a construção das palavras. 

Nas primeiras sessões, palavras como “sedosas”, “bocejo”, “ousado” eram 

desconhecidas e os alunos reagiam com frases como “não sei o que é”. Nas sessões finais, não 

só reconheceram essas palavras como começaram a associá-las a outras que já conheciam, 

explicando significados com sinónimos: “fofinho”, “macio”, “valente”. 

Este tipo de apropriação do vocabulário mostrou que o trabalho com músicas, rimas e 

leitura coletiva permitiu consolidar novos termos de forma mais significativa e duradoura. 

Na sessão nº 10, ao escreverem coletivamente uma nova canção com base numa melodia 

conhecida, os alunos demonstraram maior autonomia e criatividade. Se no início tinham 

dificuldade em sugerir palavras ou em escrever de forma colaborativa, nesta fase final foram 

capazes de organizar ideias, escrever frases e até participar na revisão dos textos, discutindo se 

as palavras estavam corretas e ajustando a escrita com o apoio do grupo. 

Mesmo os grupos que inicialmente não conseguiam completar as tarefas, com o tempo 

passaram a contribuir de forma mais ativa, e, quando não acertavam, outros colegas conseguiam 

explicar, criando um verdadeiro ambiente de aprendizagem colaborativa. 

No início, houve momentos de dispersão, sobretudo nos grupos mais desorganizados. 

No entanto, à medida que o programa avançou, observou-se um aumento claro do interesse e 

da participação. Na sessão nº 11, durante o focus group, os alunos afirmaram ter gostado muito 

das atividades, destacando jogos como a “forca sem ser forca”, as músicas e os trabalhos em 

grupo. Também foram capazes de identificar aprendizagens como “trabalhar em grupo”, “ler 

e escrever melhor” ou “não falar sem pensar”. 

No encerramento de algumas sessões, jogos como o “Para e Encontra”, eram utilizados 

não só por serem do seu agrado, mas também porque tinham o potencial de permitir o 

estabelecimento de maior coesão e confiança acrescida pelo que as crianças manifestavam 

grande entusiasmo e motivação. 

De modo a determinar o envolvimento das crianças realizávamos um focus group no 

início, meio e fim da intervenção. 

1.2.2) Focus group 

Com o intuito de recolher perceções mais aprofundadas sobre a experiência vivida 

durante as sessões, foi realizado um focus group com os participantes. As questões orientadoras 

colocadas incluíram: “Gostaram dos dias que passámos juntos nestas atividades?”, “O que foi 
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que mais gostaram de fazer?”, “Quem é que gostou mais? E quem gostou menos?”, “Porquê?”, 

“Houve alguma parte difícil ou que não tenham gostado tanto?”, “O que acham que podia ser 

melhorado?”, “Acham que aprenderam alguma coisa com estas atividades? O quê?”, “Sentem 

que a música ajudou a aprender? Como?”, “Se pudessem repetir uma parte, qual 

escolheriam?” e “Alguém gostaria de dizer mais alguma coisa sobre estas sessões?”. 

Durante o primeiro focus group, foi referido que nem todos conseguiram realizar todas 

as tarefas com sucesso, o que gerou alguma frustração. No entanto, foi evidente o esforço e 

empenho demonstrados, com vários alunos a fazerem tentativas de resposta, mesmo perante a 

dificuldade. Quando questionados se tinham gostado dos dias passados em conjunto, a maioria 

respondeu afirmativamente, salientando o gosto pelas músicas e pelo que aprenderam através 

delas. À pergunta “Quem gostou mais ou menos?”, três alunos referiram que houve momentos 

difíceis. Já na questão “Quem não gostou nada?”, nenhum participante levantou a mão, o que 

sugere uma aceitação geral positiva da experiência. 

Na segunda sessão de focus group, as respostas mantiveram-se bastante positivas; 

afirmaram que gostaram, principalmente dos jogos e das músicas. Referiram que os jogos 

preferidos foram o da sessão 6, o jogo da "forca sem ser forca" e o jogo “Para e Encontra”. O 

jogo menos apreciado foi a canção do “o meu chapéu tem três bicos”. Apontaram como mais 

difíceis a canção referida e o jogo da forca. À pergunta sobre o que não gostaram ou o que 

poderia ser melhorado, não apresentaram sugestões. Em relação ao que aprenderam, 

mencionaram que aprenderam músicas, novas palavras e como as formar. Sobre a música, 

referiram que gostaram e que esta os ajudou a rimar, músicas, a aprender português e a jogar 

de formas novas. Quando questionados sobre que parte gostariam de repetir, referiram o 

primeiro jogo. 

No terceiro e último focus group, os participantes afirmaram, mais uma vez, que 

gostaram muito das atividades realizadas, sobretudo dos jogos e das músicas. Os jogos mais 

apreciados foram o do “Para e Encontra”, o da “forca”, o “bingo” na sala de aula e escreverem 

a própria música. Os mais desafiantes foram o jogo da forca e o de retirar palavras. Disseram 

ter aprendido novas músicas, novas palavras, a formar rimas, novos jogos e conteúdos de 

português. Quando questionados sobre qual jogo gostariam de repetir, referiram novamente o 

primeiro. 

De uma forma geral, o focus group permitiu observar um envolvimento positivo por 

parte dos participantes. Apesar de algumas dificuldades sentidas em certos jogos, todos 

mostraram interesse e motivação. A música, enquanto ferramenta pedagógica, foi 

unanimemente valorizada como facilitadora da aprendizagem, quer ao nível da língua 
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portuguesa, quer na vertente lúdica e motivacional. A ausência de respostas negativas ou de 

sugestões de melhoria pode também estar relacionada com o contexto de grupo e o desejo de 

agradar ou evitar o destaque negativo perante os pares. Ainda assim, os dados apontam para 

uma experiência globalmente positiva, com potencial pedagógico evidente. 

Para além de utilizar focus group, também realizamos uma entrevista à professora antes 

do programa e ao longo das sessões. 

1.2.3) Entrevista à professora 

Antes da implementação do plano de intervenção, foi realizada uma entrevista à 

professora titular da turma com o objetivo de aprofundar o conhecimento sobre os alunos, as 

suas necessidades específicas e as dinâmicas escolares já existentes. Esta entrevista teve um 

papel determinante na adequação das atividades, permitindo que o plano fosse construído de 

forma alinhada com as reais fragilidades e potencialidades identificadas pela docente no seu 

trabalho diário com os alunos. 

Ao longo da entrevista, foi possível identificar um conjunto de dificuldades ao nível da 

aprendizagem, especialmente nos domínios da oralidade, leitura e escrita. Embora a expressão 

oral dos alunos se revelasse, em termos gerais, funcional e espontânea, a professora salientou 

que alguns alunos só comunicavam quando interpelados diretamente, existindo também 

dificuldades gramaticais significativas, particularmente ao nível da concordância verbal e 

nominal, do uso adequado das formas verbais e da distinção entre género e número. Foram 

ainda referidas dificuldades articulatórias em grupos consonânticos como “pr”, “tr” e dígrafos. 

 No domínio da leitura, de acordo com a professora, os alunos encontravam-se em 

diferentes níveis de desenvolvimento. Alguns leem de forma expressiva e fluente, enquanto 

outros mantêm uma leitura hesitante ou ainda silábica. Já ao nível da escrita, foi referido um 

claro desinteresse generalizado, embora a atividade não seja recusada. Os alunos conseguiam 

escrever o nome próprio, copiar palavras e frases simples, e produzir frases com vocabulário 

conhecido, ainda que frequentemente com apoio. Ao nível da escrita, apresentavam erros 

ortográficos recorrentes. 

A entrevista permitiu ainda identificar que vários alunos beneficiaram de apoios 

complementares à aprendizagem: quatro recebem apoio pedagógico, sendo que dois estavam 

inseridos na educação especial. Esta realidade reforça a necessidade de um plano de intervenção 

que se ajuste a diferentes níveis de desenvolvimento, com estratégias diferenciadas para 

promover o progresso de todos os alunos. 
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Ao ser questionada sobre o que considera prioritário para o desenvolvimento da turma 

e realização do programa, a professora apontou a consciência fonológica como uma área central 

a trabalhar. Destacou a importância de atividades que desenvolvessem a articulação correta dos 

sons da fala, o reconhecimento de rimas, a identificação de sons iniciais e a associação entre 

sons e grafemas, como competências de base essenciais para o sucesso na leitura e na escrita. 

O envolvimento da professora ao longo de todo o processo foi contínuo, participativo e 

extremamente relevante. A sua colaboração não se limitou à entrevista inicial: esteve presente 

nas sessões, observou, interveio sempre que pertinente e contribuiu com sugestões práticas para 

a adaptação das atividades. Esta proximidade permitiu que o plano de intervenção se ajustasse 

de forma dinâmica às necessidades que iam surgindo, promovendo uma maior eficácia das 

propostas pedagógicas. O conhecimento aprofundado que a docente tem da sua turma, aliado à 

sua disponibilidade para refletir sobre as práticas e participar no processo, tornou possível a 

construção de um percurso de aprendizagem mais coerente, realista e significativo para os 

alunos.  

 Ao longo das sessões refletimos sobre a melhor forma de organizar as atividades e 

constituir os grupos, tendo sempre em conta as necessidades individuais de cada criança. A 

estratégia adotada passou por agrupar alunos que apresentavam maiores dificuldades com 

outros que pudessem apoiar e servir de modelo, promovendo assim a entreajuda. 

 A professora observou mudanças ao longo das semanas e destacou que as crianças 

aguardavam com entusiasmo pelos dias em que havia sessões, pedindo para cantar algumas das 

músicas durante a semana. A própria docente mostrou-se bastante envolvida, uma vez que 

apreciava atividades que integrassem a música. Inicialmente tinha algum receio, pois ao longo 

do ano letivo já tinha tentado propor dinâmicas musicais e as crianças não demonstraram 

abertura para participar. Contudo, nestas sessões o comportamento foi diferente: de forma 

gradual, tornaram-se mais autónomas, participativas e motivadas. 

 Foi referido, ainda, que até os alunos com maiores dificuldades na escrita começaram a 

associar os sons às letras correspondentes, mostrando-se mais entusiasmados em aprender. A 

turma, no geral, passou a conseguir realizar mais atividades com menos resistência e 

dificuldade.  

No que respeita aos alunos migrantes, a professora destacou que, apesar do esforço e 

empenho demonstrados, estes apresentavam dificuldades mais acentuadas na leitura e na 

escrita, decorrentes do contacto recente com a língua portuguesa. Referiu que, em alguns casos, 

o vocabulário limitado e a interferência de estruturas linguísticas da língua materna 

condicionavam a compreensão de instruções e a produção textual. A oralidade, embora 
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funcional em contextos simples, revelava ainda constrangimentos na pronúncia e na fluência, 

sobretudo em situações formais ou de exposição perante o grupo. Estas fragilidades reforçaram 

a urgência de um plano de intervenção que promovesse o desenvolvimento da consciência 

fonológica e da articulação correta dos sons, criando oportunidades para que os alunos 

migrantes consolidassem a aprendizagem do português europeu de forma significativa. A 

professora salientou que o ambiente colaborativo e o recurso a atividades musicais favoreceram 

a sua integração e participação, permitindo-lhes progredir gradualmente na leitura, na escrita e 

na comunicação em sala de aula. 

Durante um debate, a professora partilhou a sua preocupação relativamente ao facto de, 

por vezes, não corrigirmos de imediato uma palavra escrita pelas crianças de forma incorreta. 

A investigadora apresentou o fundamento pedagógico dessa abordagem, que consiste em 

estimular a autorreflexão e a autoverificação. Chegou-se a um consenso: quando surgia um erro, 

questionávamos a turma com frases como “Tens a certeza que é assim que se escreve? Porquê? 

Parece-me que falta aqui qualquer coisinha...”. Caso a turma mantivesse a convicção de que 

estava correto, deixávamos a palavra no quadro. 

 A professora reconheceu que teria sido ainda mais proveitoso se tivéssemos tido mais 

tempo de implementação, pois os progressos poderiam ter sido mais significativos. Ainda 

assim, considerou a experiência muito positiva e como um importante complemento às aulas. 

1.2.4) Ritmos de aprendizagem 

Para finalizar, gostaríamos de abordar como as crianças manifestam conhecimentos 

diversos acerca da escrita. Para além disso, a sua progressão no domínio da escrita não se 

processa de forma linear nem previsível. Constata-se, assim, uma expressiva heterogeneidade 

nos trajetos individuais, tanto nos pontos de partida como nos de chegada, o que é evidenciado 

pelos dados ilustrados na Figura 1. 

 

Figura 1 

 
Joana  João Jefson 

Avaliação 

inicial 

Avaliação final Avaliação 

inicial 

Avaliação 

final 

Avaliação inicial Avaliação final 
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não sabe  

 

Não sabe 

 

Flor 

 

 

não sabe  

 

  

Mesa 

 

 

não sabe  

 

 

 

Livro 

 

 

 

 

 

 

Exemplos de escrita da Joana, do João e do Jefson (nomes fictícios). 

Na Figura 1, observa-se a evolução individual de cada criança nos momentos de 

avaliação inicial e final, revelando diferentes níveis de apropriação do sistema de escrita. Estes 

exemplos ilustram trajetos distintos, confirmando a natureza não linear e profundamente 

heterogénea do processo de aprendizagem da escrita. 

Tomando como exemplo a Joana, na avaliação inicial evidencia já uma correspondência 

entre grafema e fonema, fazendo corresponder uma letra a uma palavra, identificando e 

codificando um dos sons que compõem a palavra. No entanto, na avaliação final, apesar de 

algumas produções revelarem grafias sem correspondência fonológica clara (i.e., gato – gaou; 

flor – hou; livro – niou), é observável um progresso que se manifesta na sua crescente 

compreensão de que as sílabas são compostas por mais de um som e na tentativa de representar 

fonemas adicionais nas palavras, ainda que com erros na escolha das letras correspondentes. 

No caso do João, na avaliação inicial, a sua escrita já era alfabética, embora não escreva 

todas as palavras, dizendo “não sei", o que pode indicar falta de confiança quando não se sente 
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capaz de as escrever corretamente. Na avaliação final, embora ainda com alguns erros 

ortográficos (i.e., flor – felore; mesa – naesa; livro – liru), evidencia uma evolução na escrita 

de todas as palavras, não se recusando a escrever nenhuma delas. Estes exemplos reforçam a 

ideia de que o desenvolvimento da escrita emergente não segue uma trajetória padronizada, mas 

antes manifesta-se através de percursos singulares, marcados por avanços, permanências e 

oscilações que refletem diferentes modos de apropriação do código escrito. 

No que respeita ao Jefson, observa-se, na avaliação inicial, evidencia já uma 

correspondência entre grafema e fonema, fazendo corresponder duas letra, na sua maioria, a 

uma palavra (i.e., bola- ao; mesa-ma). Quando questionado, referiu que a letra na palavra “gato” 

era uma “a”. Esta etapa demonstra que o aluno ainda se encontrava numa fase inicial de 

conceptualização do sistema de escrita. Contudo, na avaliação final, verifica-se um progresso 

significativo, uma vez que as suas produções passam a revelar tentativas mais consistentes de 

representação fonética (i.e., gato – gato; bola – bola), evidenciando uma crescente consciência 

fonológica e um maior domínio das convenções do código escrito. Este avanço sugere que o 

Jefson começou a compreender a natureza alfabética da escrita e a relação entre sons e letras, 

confirmando o caráter dinâmico e individual do processo de aprendizagem observado em todo 

o grupo. 

1.2.5) Implementação do programa nas crianças migrantes 

 No início das atividades, observou-se uma participação entusiasta, embora marcada por 

algumas dificuldades na dinâmica dos grupos. Algumas crianças tendiam a monopolizar as 

decisões, enquanto outras não encontravam espaço para se expressar. O aluno Isaach (nome 

fictício), por exemplo, revelou grande motivação, mas também fragilidades que levaram a 

episódios de exclusão por parte dos colegas, reagindo, em consequência, com comportamentos 

de maior agressividade. Também se registou frustração em algumas crianças que não eram 

escolhidas para escrever no quadro, manifestando desânimo ou choro. 

 Posteriormente, verificou-se que as crianças com maior fluência leitora avançavam de 

forma mais rápida do que as restantes, especialmente das crianças migrantes, o que exigiu uma 

intervenção constante da professora e minha para reforçar a importância do respeito pelo ritmo 

coletivo. Ainda nessa fase, alguns alunos apresentaram dificuldades em trabalhar em grupo, 

gerando pequenos conflitos e necessitando de mediação para assegurar o respeito mútuo e a 

cooperação. Duas crianças (Azekel e Zuri, nomes fictícios) em particular requeriam atenção 

contínua para se manterem focadas, por vezes recorrendo a estratégias menos positivas para 

captar atenção. 
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 Com o tempo, no entanto, começaram a emergir mudanças significativas. Uma das 

crianças que habitualmente necessitava de apoio constante integrou um grupo mais coeso e 

motivador (Isaach), revelando maior entusiasmo e autonomia. Apesar de alguma agitação 

inicial em determinadas sessões, estratégias como a formação de grupos e a atribuição de pontos 

contribuíram para restabelecer o foco da turma. A escrita coletiva no quadro destacou-se como 

uma atividade envolvente, que promoveu tanto a motivação como o respeito pela diversidade 

de ritmos e formas de organização. 

 Um episódio particularmente marcante foi protagonizado por uma criança migrante com 

maiores dificuldades na leitura: ao tentar adivinhar uma palavra sem efetivamente a ler, foi 

encorajada a corrigir a estratégia e, com apoio, passou a ler por sílabas, conseguindo completar 

a tarefa. O momento foi enriquecido pela colaboração de uma colega do grupo, evidenciando o 

impacto das estratégias de mediação que fomentam a autonomia, a autocorreção e a entreajuda. 

 De forma geral, observou-se uma evolução notória no envolvimento e na participação. 

Crianças que inicialmente se encontravam mais isoladas foram sendo integradas e apoiadas 

pelos colegas, num esforço coletivo de inclusão. A postura colaborativa foi-se consolidando, 

tanto na partilha de responsabilidades como nas atividades de escrita. O desempenho global 

melhorou visivelmente: os alunos mostraram-se mais confiantes, participaram de forma mais 

ativa e encararam o erro como oportunidade de aprendizagem, com correções construtivas e 

partilhadas. 

 Na fase final, tornou-se evidente que a turma já revelava uma interação mais entusiasta, 

marcada pelo apoio mútuo, pela valorização da diversidade de ritmos e pela consolidação de 

uma verdadeira cultura de cooperação. 

2) Análise quantitativa 

 O grupo de crianças que participou neste estudo é bastante heterogéneo no que diz 

respeito às competências iniciais de literacia. No momento de avaliação inicial, foi possível 

identificar crianças que já reconheciam entre 10 a 15 letras do alfabeto, contrastando com outras 

que ainda não reconheciam qualquer letra. Esta disparidade observou-se também nos restantes 

instrumentos de avaliação aplicados, confirmando uma grande variabilidade nas competências 

iniciais dos participantes. 

 Numa primeira fase, a análise incidiu sobre o impacto do programa ao nível da 

consciência silábica e fonémica, considerada uma competência essencial para o 

desenvolvimento da consciência fonológica. Para responder a este objetivo, recorreu-se ao 

subteste 6 da Avaliação da Linguagem Oral (Sim-Sim, 2006). O subteste 6 permite avaliar a 
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capacidade da criança para segmentar e reconstruir palavras em unidades silábicas e fonémicas, 

sendo um indicador direto da consciência fonológica. As médias e os desvios padrão da turma, 

nos momentos de avaliação inicial e final, são apresentados nas Tabelas 1 e 2. 

1) Consciência Fonológica 

1.1) Consciência silábica 

Tabela 1 

Avaliação descritiva das tarefas de consciência silábica 

Consciência silábica 

(20 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18) 15.3 6.04 20 0 

Avaliação final (N=18) 19.3 1.87 20 12 

No que respeita à consciência silábica, procurou-se compreender se, entre a avaliação 

inicial e a avaliação final, se verificaram progressos significativos na capacidade das crianças 

em identificar e manipular as sílabas que compõem as palavras. 

Como é possível observar, a média obtida na avaliação inicial foi de 15.3 (DP = 6.04), 

enquanto na avaliação final atingiu 19.3 (DP = 1.87). Esta evolução sugere um progresso 

positivo no domínio da segmentação e combinação silábica.  

De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 120, p = <0.001.  Os resultados indicam que foi significado.  

De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria na consciência silábica das 

crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências associadas à aquisição da 

leitura e escrita.  

1.2) Consciência fonémica 

Tabela 2 

Avaliação descritiva das tarefas de consciência fonémica 

Consciência fonémica 

(20 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18) 4.72 4.64 16 0 

Avaliação final (N=18) 11.61 5.45 20 2 
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 Relativamente à consciência fonémica, o objetivo foi analisar a evolução das crianças 

na capacidade de identificar, discriminar e manipular fonemas individuais. 

 Na avaliação inicial, a média foi de 4.72 (DP = 4.46), passando para 11.61 (DP = 5.45) 

na avaliação final. Esta diferença revela uma tendência de melhoria na perceção e manipulação 

dos sons que constituem as palavras.  

 De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 171, p = <0.001, indicando que foi significativo. 

De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria na consciência fonémica 

das crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências associadas à aquisição 

da leitura e escrita. 

 De seguida, observaram-se as competências de leitura e escrita de letras do alfabeto, 

procurando perceber de que forma a intervenção contribuiu para a progressão no conhecimento 

do alfabeto. Para responder a este objetivo, recorreu-se à bateria ALEPE, respetivamente, aos 

testes 4 e 8 que avaliam, respetivamente, a leitura e escrita de letras do alfabeto. As médias e 

os desvios-padrão da turma, nos momentos de avaliação inicial e final, são apresentados na 

Tabela 3 e 4. 

2) Conhecimento do alfabeto  

2.1) Leitura de letras do alfabeto 

Tabela 3 

Avaliação descritiva competências de leitura de letras isoladas 

Leitura de letras (23 

itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18) 15.9 3.86 23 9 

Avaliação final (N=18) 21.7 2.17 23 15 

 

No domínio do conhecimento da leitura das letras do alfabeto, pretendeu-se avaliar se 

as crianças melhoraram a sua capacidade de reconhecer e nomear as letras. 

Os resultados evidenciam uma média de 15.9 (DP = 3.86) na avaliação inicial e de 21.7 

(DP = 2.17) na avaliação final, indicando uma evolução positiva no reconhecimento gráfico e 

fonético das letras.  
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De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 153, p = <0.001, demonstrando que foi significativo. 

De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria no conhecimento da leitura 

das letras do alfabeto das crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências 

associadas à aquisição da leitura e escrita. 

2.2) Escrita de letras do alfabeto 

Tabela 4 

Avaliação descritiva competências de escrita de letras isoladas 

Escrita de letras (23 

itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18) 15.5 3.40 23 7 

Avaliação final (N=18) 21.8 2.26 23 15 

 

 No que concerne ao conhecimento da escrita das letras do alfabeto, analisou-se a 

evolução da capacidade das crianças em reproduzir graficamente as letras de forma correta e 

legível. 

 Verificou-se que a média na avaliação inicial foi de 15.5 (DP = 3.40), aumentando para 

21.8 (DP = 2.26) na avaliação final.  

 De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 153, p = <0.001, o que indica que foi significativo. 

 De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria no conhecimento da escrita 

das letras do alfabeto das crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências 

associadas à aquisição da leitura e escrita.  

 De seguida, observaram-se as competências de leitura de palavras isoladas, procurando 

perceber de que forma a intervenção contribuiu para a sua progressão. Para responder a este 

objetivo, recorreu-se ao Teste 2, lista A, da ALEPE. As médias e os desvios-padrão da turma, 

nos momentos de avaliação inicial e final, são apresentados na Tabela 5. 
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3) Competências de leitura de palavras isoladas 

Tabela 5 

Avaliação descritiva competências de leitura de palavras isoladas 

Leitura de palavras isoladas 

(17 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial (N=18) 5.56 4.64 15 0 

Avaliação final (N=18) 11.39 5.45 17 0 

 

 No que respeita à leitura de palavras isoladas, procurou-se verificar se as crianças 

evidenciaram progresso na capacidade de decodificar e reconhecer palavras de forma 

autónoma. 

 A média registada na avaliação inicial foi de 5.56 (DP = 4.64), aumentando para 11.39 

(DP = 5.45) na avaliação final.  

 De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 136, p = <0.001, o que indica que foi significativo.  

 De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria na competência de leitura 

de palavras isoladas das crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências 

associadas à aquisição da leitura e escrita. 

 De seguida, observaram-se as competências de escrita de palavras isoladas, procurando 

perceber de que forma a intervenção contribuiu para a sua progressão. Para responder a este 

objetivo, retirou-se algumas palavras do Teste 2, lista A, da ALEPE. As médias e os desvios-

padrão da turma, nos momentos de avaliação inicial e final, são apresentados na Tabela 6. 

4) Competências de escrita de palavras isoladas 

Tabela 6 

Avaliação descritiva competências de escrita de palavras isoladas 

Escrita de palavras 

isoladas (12 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial (N=18) 2.72 3.36 12 0 

Avaliação final (N=18) 7.11 3.64 12 0 
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 A análise da escrita de palavras isoladas teve como objetivo compreender se as crianças 

demonstraram progressos na capacidade de representar graficamente palavras de forma 

convencional. 

 Os resultados mostram uma média de 2.72 (DP = 3.36) na avaliação inicial e de 7.11 

(DP = 3.64) na avaliação final.  

 De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 120, p = <0.001, revelando que foi significativo. 

 De forma geral, estes resultados apontam para uma melhoria no conhecimento da escrita 

das crianças, o que poderá refletir um maior domínio das competências associadas à aquisição 

da leitura e escrita. 

 De seguida, observou-se o aumento do vocabulário, procurando perceber de que forma 

a intervenção contribuiu para a sua progressão. Para responder a este objetivo, recorreu-se ao 

subteste 1 da ALO – Definição Verbal. As médias e os desvios-padrão da turma, nos momentos 

de avaliação inicial e final, são apresentados na Tabela 7. 

5) Aumento do vocabulário 

Tabela 7 

Avaliação descritiva aumento do vocabulário 

Aumento do vocabulário 

(35 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18= 21.8 6.99 32.5 11 

Avaliação final (N=18) 30.3 6.72 42.5 22.5 

No que respeita ao vocabulário, pretendeu-se avaliar a evolução do repertório lexical 

das crianças, nomeadamente a amplitude e adequação das palavras utilizadas. 

Na avaliação inicial, a média foi de 21.8 (DP = 6.99), passando para 30.3 (DP = 6.72) na 

avaliação final.  

De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, 

recorreu-se a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 171, p = <0.001, mostrando que foi significativo. 
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De forma geral, estes resultados apontam para um aumento no vocabulário das crianças, 

o que poderá refletir num maior domínio das competências associadas à aquisição da leitura e 

escrita. 

 De seguida, observou-se o aumento do vocabulário, procurando perceber de que forma 

a intervenção contribuiu para a sua progressão. Para responder a este objetivo, recorreu-se à 

escala “Eu e a Leitura”. As médias e os desvios-padrão da turma, nos momentos de avaliação 

inicial e final, são apresentados na Tabela 8. 

6) Motivação 

Tabela 8  

Avaliação descritiva motivação 

Motivação (20 itens) M DP Máximo Mínimo 

Avaliação inicial 

(N=18) 3.30 0.357 3.80 2.50 

Avaliação final 

(N=18) 3.61 0.218 3.95 3.20 

 

 Por fim, no domínio da motivação para a leitura e escrita, analisou-se o interesse, 

empenho e prazer demonstrados pelas crianças nas atividades relacionadas com a linguagem 

escrita. 

 A média obtida na avaliação inicial foi de 3.30 (DP = 0.357), enquanto na avaliação 

final foi de 3.61 (DP = 0.218), evidenciando uma variação positiva.  

De modo a analisar a evolução das crianças entre os dois momentos de avaliação, recorreu-se 

a testes não paramétricos, nomeadamente ao teste de W de Wilcoxon para amostras 

emparelhadas, uma vez que os dados não apresentaram distribuição normal, tendo-se obtido um 

valor de W = 171, p = <0.001, indicando que foi significativo. 

 De forma geral, estes resultados apontam para um aumento da motivação das crianças, 

o que poderá refletir num maior domínio competências associadas à aquisição da leitura e 

escrita. 
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VI. DISCUSSÃO 

 O presente estudo teve como objetivo geral a criação e implementação de um programa 

de música, em colaboração com a professora titular, que explorasse o potencial da expressão 

musical como metodologia pedagógica para promover o desenvolvimento das competências de 

literacia associadas à leitura e à escrita numa turma com crianças migrantes. A música, pela sua 

natureza universal, inclusiva e motivadora, revelou-se um recurso pedagógico de elevado 

potencial, não apenas no desenvolvimento de competências cognitivas e linguísticas 

(Shakhnoza et al., 2024; Selmani, 2024), mas também no reforço da motivação e do 

envolvimento escolar (Tag, 2015; Medeiros, 2014). Para além do referido, a música e a 

linguagem partilham mecanismos neurológicos semelhantes, auxiliando na aprendizagem de 

novos idiomas e na ampliação da memória e da atenção (Alves, 2022). 

 O programa desenvolvido e aplicado neste estudo permitiu analisar os efeitos da música 

em seis dimensões específicas, correspondentes aos objetivos delineados: (1) consciência 

fonológica; (2) conhecimento alfabético; (3) competências de leitura; (4) competências de 

escrita; (5) vocabulário; e (6) motivação das crianças. 

 Importa salientar, contudo, que este trabalho se configura como um estudo de caso, 

desenvolvido num contexto educativo específico e com um número reduzido de participantes. 

Assim, as conclusões aqui apresentadas não pretendem ser generalizáveis, mas antes 

compreender e interpretar as mudanças observadas nesta turma concreta, procurando perceber 

de que forma a música articulou-se com o desenvolvimento das competências de literacia 

descritas no paragrafo anterior e com a motivação das crianças. Deste modo, a análise dos 

resultados procurou integrar tanto dados quantitativos, obtidos através das provas aplicadas, 

como evidências qualitativas recolhidas por observação direta, registos e conversas informais 

com as crianças e a professora titular. 

 O programa desenvolvido e aplicado neste estudo permitiu analisar os efeitos da música 

em diferentes dimensões, correspondentes aos objetivos delineados. No que respeita à 

consciência fonológica, reconhecida pela literatura como competência fundamental no processo 

de aquisição da leitura e da escrita (Alves & Leite 2021), verificou-se um progresso visível nas 

capacidades das crianças em identificar sons, rimas e padrões linguísticos. A exploração de 

canções, jogos sonoros e atividades de ritmo parece ter favorecido o reconhecimento de 

unidades sonoras e a compreensão do princípio alfabético, como referem Degé e Schwarzer 

(2011). Embora os resultados quantitativos indiquem melhorias significativas entre a avaliação 

inicial e final, é importante sublinhar que estas devem ser interpretadas à luz do contexto e das 
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particularidades da turma, não sendo possível afirmar uma relação causal direta entre o 

programa e as evoluções registadas. 

 Relativamente ao conhecimento alfabético, os dados recolhidos sugerem progressos 

consistentes nas diferentes componentes avaliadas, tanto na leitura como na escrita das letras 

do alfabeto. Estes resultados, em articulação com as observações em contexto de sala, apontam 

para um maior domínio das correspondências entre sons e símbolos gráficos, refletindo uma 

progressiva consolidação do princípio alfabético. A música, enquanto experiência rítmica, 

melódica e repetitiva, poderá ter desempenhado um papel facilitador neste processo, 

promovendo a atenção auditiva, a consciência fonológica e a associação entre som e grafema 

(Goswami, 2000; Hallam, 2010; Moreno et al., 2011). Assim, o envolvimento das crianças em 

atividades musicais pode ter contribuído para uma aprendizagem mais integrada e significativa 

das letras, sustentando o desenvolvimento das competências iniciais de leitura e escrita. No 

entanto, tal como nos restantes domínios, estes resultados devem ser interpretados como 

indícios contextuais de uma relação positiva entre a música e o conhecimento alfabético, e não 

como evidência de um efeito causal direto. 

 Relativamente à leitura, os dados recolhidos sugerem progressos consistentes nas 

diferentes componentes avaliadas, com um aumento na pontuação média global e melhorias 

tanto na leitura de letras como na leitura de palavras. Estes resultados, aliados às observações 

em sala de aula, apontam para um maior envolvimento e autonomia das crianças nas atividades 

de leitura, manifestando entusiasmo, persistência e crescente confiança. A música, pela sua 

estrutura rítmica e repetitiva, pode ter funcionado como suporte à descodificação e à fluência 

leitora, facilitando a ligação entre som e grafema (Patel, 2009). No entanto, e à semelhança do 

objetivo anterior, estes dados devem ser entendidos como indícios contextuais de uma relação 

positiva e não como evidência de um efeito direto. 

 No domínio da escrita, observaram-se melhorias progressivas na capacidade de 

representar graficamente os sons e de estruturar pequenas produções escritas. As atividades que 

envolviam o registo de letras de canções, a elaboração de pequenos textos musicais e o contacto 

com cancioneiros portugueses contribuíram para consolidar a noção de texto impresso e para 

uma maior apropriação do código escrito. Estes resultados encontram apoio na literatura que 

associa a música ao desenvolvimento da memória, da atenção e da sensibilidade linguística 

(Godoi, 2011). Mais do que um exercício isolado, a escrita foi aqui encarada como uma 

extensão da experiência musical, integrando emoção, ritmo e linguagem numa prática 

comunicativa significativa. Tal confirma a perspetiva de Alves (2022), que defende a inclusão 
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de livros de canções e partituras nas bibliotecas escolares como recurso de apoio ao 

desenvolvimento das competências de literacia. 

 Também na dimensão do vocabulário e da compreensão de palavras registou-se 

progressos visíveis. A repetição rítmica e a introdução de novas palavras através das canções e 

rimas favoreceram a memorização e o uso de vocabulário em contextos significativos, 

ampliando o repertório lexical das crianças. A prova de definição verbal evidenciou este 

crescimento, que se revelou especialmente relevante nas crianças migrantes, para as quais o 

contacto com o português europeu é mais limitado. Esta observação converge com estudos que 

destacam o papel da música na expansão lexical e na aprendizagem de línguas (Tag, 2015; 

Alves, 2022). 

 A motivação constituiu outra dimensão relevante do estudo. A análise qualitativa 

revelou que a música foi um estímulo constante para a participação ativa, criando um ambiente 

emocionalmente positivo e colaborativo na sala de aula. As crianças demonstraram entusiasmo, 

curiosidade e prazer nas atividades, o que contribuiu para o reforço da autoestima e da 

autoperceção de competência. Estes aspetos são amplamente referidos na literatura (Medeiros, 

2014) e parecem, também neste contexto, ter desempenhado um papel mediador importante 

entre o envolvimento emocional e as aprendizagens. A colaboração com a professora titular 

reforçou ainda a pertinência de abordagens integradas, capazes de responder às necessidades 

reais dos alunos e de promover práticas pedagógicas mais inclusivas (Conceição & Souza, 

2024).  

 Em síntese, os resultados obtidos neste estudo de caso sugerem que a música pode 

constituir um recurso pedagógico eficaz para potenciar o desenvolvimento de competências de 

literacia, em particular da consciência fonológica, da leitura, da escrita, do vocabulário e da 

motivação. Todavia, dada a natureza e o alcance do estudo, estas conclusões devem ser 

entendidas como indícios contextualizados e não como generalizações aplicáveis a outras 

populações. O trabalho realizado demonstrou que a música não atua de forma isolada, mas 

articula fatores cognitivos, culturais e socioemocionais que influenciam o desempenho escolar 

e favorecem a cooperação e a expressão pessoal. A literatura revisitada encontra, assim, 

correspondência prática nos efeitos observados, reforçando a ideia de que programas musicais, 

quando implementados em colaboração com os professores e adaptados às necessidades dos 

alunos, constituem uma via eficaz para melhorar os processos de alfabetização, sobretudo em 

contextos migrantes (Shakhnoza et al., 2024; Selmani, 2024). Num contexto educativo cada 

vez mais marcado pela diversidade, importa repensar práticas pedagógicas que integrem arte e 

linguagem como dimensões complementares do desenvolvimento, promovendo a inclusão e a 
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equidade no acesso à aprendizagem, evitando a reprodução de barreiras estruturais que tantas 

vezes condicionam o percurso de alunos imigrantes (Volante et al., 2019; Comissão Europeia, 

2022). 

 Assim, este estudo contribui para a valorização da música enquanto recurso pedagógico 

multifacetado, capaz de responder a desafios contemporâneos da educação, enquanto reforça a 

necessidade de políticas e práticas escolares que integrem a arte, a linguagem e a cultura como 

dimensões centrais do processo de aprendizagem. 
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VII. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 O presente estudo teve como propósito explorar o efeito de um programa musical no 

desenvolvimento das competências de leitura e escrita em crianças do 1.º ciclo, inseridas em 

contextos de elevada diversidade linguística e cultural. Através de uma abordagem 

metodológica mista, foi possível verificar progressos significativos em quatro dimensões 

fundamentais: a consciência fonológica, a competência escrita, a competência leitora, o 

enriquecimento do vocabulário e a motivação. Estes resultados reforçam a pertinência da 

música como recurso pedagógico multidimensional, capaz de apoiar aprendizagens estruturais 

da literacia num quadro lúdico e emocionalmente envolvente.  

 Importa, contudo, sublinhar que o objetivo desta investigação não foi comprovar a 

exclusividade da música como ferramenta pedagógica, mas antes demonstrar o seu potencial 

enquanto via alternativa e complementar às práticas educativas convencionais. A música não 

substitui outros métodos, mas surge como estratégia inclusiva, promotora de envolvimento 

ativo e de valorização cultural, aspetos particularmente relevantes em turmas marcadas por 

contextos migratórios. 

 Apesar dos resultados encorajadores, é importante reconhecer alguns aspetos 

metodológicos que condicionam a interpretação dos dados. A opção por uma única turma 

respondeu a um objetivo concreto — observar o impacto da intervenção em crianças com 

diferentes perfis linguísticos — não se tratando, portanto, de uma limitação, mas de uma escolha 

deliberada, ajustada à natureza exploratória do estudo. Acresce a curta duração do programa, 

que não permitiu avaliar o efeito de uma aplicação mais prolongada ao longo do ano letivo. 

 Face a estas restrições, abrem-se perspetivas interessantes para investigações futuras. 

Projetos de maior duração, envolvendo diferentes turmas e escolas, poderiam permitir aferir a 

consistência e a sustentabilidade dos efeitos observados. Do mesmo modo, a inclusão de grupos 

de controlo tornaria possível uma análise comparativa mais rigorosa. Seria ainda pertinente 

considerar a participação de outros agentes educativos, como famílias e assistentes 

operacionais, e explorar a aplicação da música em contextos não formais e no ambiente familiar, 

potenciando a sua dimensão integradora. 

 Mais do que enfatizar a necessidade de estudos de natureza experimental, importa 

refletir sobre o potencial pedagógico da música e o seu contributo para contextos educativos 

colaborativos. A música pode constituir um recurso privilegiado para fomentar o trabalho em 

grupo, a comunicação e a interação entre alunos, promovendo a coesão e o envolvimento de 

todos. O envolvimento dos professores é igualmente determinante, quer na planificação das 
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atividades, quer na criação de ambientes de aprendizagem abertos à expressão e à diversidade 

linguística e cultural. 

 Em Portugal, o apoio a alunos migrantes constitui uma prioridade no âmbito das 

políticas educativas, procurando reduzir desigualdades sociais e escolares. Apesar dos avanços 

alcançados, continua a ser necessário reforçar a preparação e a sensibilidade intercultural dos 

profissionais de educação. Torna-se, por isso, essencial investir em formação contínua de 

qualidade, na partilha de práticas pedagógicas inclusivas e na criação de redes de colaboração 

entre escolas e docentes, a nível nacional e internacional. 

 A importância de um apoio pedagógico personalizado emerge, neste contexto, como 

uma estratégia de diferenciação essencial, que deve articular-se com o uso da música e de outras 

linguagens expressivas. Um ensino verdadeiramente inclusivo pressupõe a adequação das 

práticas às necessidades, ritmos e estilos de aprendizagem de cada aluno, reconhecendo e 

valorizando as suas experiências prévias e o seu contexto sociocultural. A diferenciação 

pedagógica implica, assim, uma reorganização intencional do espaço, do tempo e dos recursos, 

promovendo oportunidades de aprendizagem significativas e diversificadas. 

 Neste sentido, consideramos importante que a música seja utilizada nas escolas com o 

intuito de continuar a promover atividades e abordagens inovadoras e lúdicas, a fim de que estas 

possam ser introduzidas nas práticas pedagógicas, apoiando os profissionais de educação e 

outros colaboradores.  

 Quando integrado de forma planificada e com objetivos pedagógicos claros, programas 

de base musical podem não só favorecer o desenvolvimento de competências-chave da literacia, 

como também atuar como mediadores de inclusão e de participação social, contribuindo para a 

criação de ambientes educativos mais motivadores, acolhedores e equitativos. Em síntese, a 

investigação realizada reforça a importância de práticas pedagógicas inovadoras que, para além 

de consolidarem aprendizagens estruturantes, tornam a experiência escolar mais significativa e 

envolvente para todos os alunos. 
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IX. ANEXOS 

ANEXO 1) Autorização aos Pais 
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ANEXO 3) Questões realizadas à professora 
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ANEXO 4) Sessão 2; Parte A 

 
 

ANEXO 5) Sessão 2; Parte B 
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ANEXO 6) Sessão 6; Parte A 

  

ANEXO 7) Sessão 6; Parte B 
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ANEXO 8) Sessão 7; Parte A 

    

 

ANEXO 9) Sessão 7; Parte B 
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ANEXO 10) Sessão 8; Parte A 

 

 

ANEXO 11) Sessão 8; Parte B 

 

 



   

 

85 

          

ANEXO 12) Sessão 9 

 

 

ANEXO 13) Sessão 10 
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ANEXO 14) Resultados estatísticos competências silábicas 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Total_Sil Pre_Total_Sil W de 

Wilcoxon 

120ᵃ <.001 Correlação biserial de 

ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

ᵃ 3 par(es) de valores empatados 

 

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Total_Sil - Pre_Total_Sil 0.748 <.001 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Total_Sil Pos_Total_Sil 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 15.3 19.3 

Mediana 18.0 20.0 

Desvio-padrão 6.04 1.87 

Mínimo 0 12 

Máximo 20 20 

 

ANEXO 15) Resultados estatísticos competências fonémicas 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Total-

Fon 

Pre_Total-

Fon 

W de 

Wilcoxon 

171 <.001 Correlação biserial de 

ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 
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Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Total-Fon - Pre_Total-Fon 0.926 0.163 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Total-Fon Pos_Total-Fon 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 4.72 11.6 

Mediana 3.50 11.5 

Desvio-padrão 4.64 5.45 

Mínimo 0 2 

Máximo 16 20 

 

ANEXO 16) Resultados estatísticos leitura de letras do alfabeto 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Letras_Leit Pre_Letras_Leit W de 

Wilcoxon 

153ᵃ <.001 Correlação biserial 

de ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

ᵃ 1 par(es) de valores empatados 

  

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Letras_Leit - Pre_Letras_Leit 0.953 0.474 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Letras_Leit Pos_Letras_Leit 

N 18 18 
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Estatística Descritiva 

  Pre_Letras_Leit Pos_Letras_Leit 

Omisso 0 0 

Média 15.9 21.7 

Mediana 15.5 23.0 

Desvio-padrão 3.86 2.17 

Mínimo 9 15 

Máximo 23 23 

 

ANEXO 17) Resultados estatísticos escrita de letras do alfabeto 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Letras_Esc Pre_Letras_Esc W de 

Wilcoxon 

153ᵃ <.001 Correlação biserial 

de ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

ᵃ 1 par(es) de valores empatados 

 

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Letras_Esc - Pre_Letras_Esc 0.954 0.488 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva  

  Pre_Letras_Esc 
Pos_Letras_Es

c 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 15.5 21.8 

Mediana 15.5 23.0 

Desvio-padrão 3.40 2.26 

Mínimo 7 15 

Máximo 23 23 
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ANEXO 18) Resultados estatísticos leitura de palavras isoladas 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Leitura Pre_Leitura W de 

Wilcoxon 

136ᵃ <.001 Correlação biserial de 

ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

ᵃ 2 par(es) de valores empatados 

  

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Leitura - Pre_Leitura 0.969 0.777 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Leitura Pos_Leitura 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 5.56 11.4 

Mediana 5.00 12.5 

Desvio-padrão 4.64 5.45 

Mínimo 0 0 

Máximo 15 17 

  

ANEXO 19) Resultados estatísticos escrita de palavras isoladas 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Escrita Pre_Escrita W de 

Wilcoxon 

120ᵃ <.001 Correlação biserial de 

ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

ᵃ 3 par(es) de valores empatados 
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Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Escrita - Pre_Escrita 0.926 0.167 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Escrita Pos_Escrita 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 2.72 7.11 

Mediana 2.00 7.50 

Desvio-padrão 3.36 3.64 

Mínimo 0 0 

Máximo 12 12 

  

ANEXO 20) Resultados estatísticos vocabulário 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Defin 

Verbal 

Pre_Defin 

Verbal 

W de 

Wilcoxon 

171 <.001 Correlação biserial 

de ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

  

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Defin Verbal - Pre_Defin Verbal 0.958 0.561 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

 

Estatística Descritiva 

  Pre_Defin Verbal Pos_Defin Verbal 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 21.8 30.3 

Mediana 19.0 28.5 

Desvio-padrão 6.99 6.72 
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  Pre_Defin Verbal Pos_Defin Verbal 

Mínimo 11.0 22.5 

Máximo 32.5 42.5 

 

ANEXO 21) Resultados estatísticos motivação 

Teste t para amostras emparelhadas 

      Estatística p   
Dimensão do 

Efeito 

Pos_Motiv_Media Pre_Motiv_Media W de 

Wilcoxon 

171 <.001 Correlação 

biserial de ordens 

1.00 

Nota. Hₐ μMedida 1 - Medida 2 ≠ 0 

  

Teste à Normalidade (Shapiro-Wilk) 

      W p 

Pos_Motiv_Media - Pre_Motiv_Media 0.788 0.001 

Nota. Um p-value pequeno sugere a violação do pressuposto da normalidade 

  

Estatística Descritiva 

  Pre_Motiv_Media Pos_Motiv_Media 

N 18 18 

Omisso 0 0 

Média 3.30 3.61 

Mediana 3.33 3.65 

Desvio-padrão 0.357 0.218 

Mínimo 2.50 3.20 

Máximo 3.80 3.95 
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