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RESUMO

A Câmara Municipal de Matosinhos apresenta como preocupação primordial 
a diminuição do insucesso escolar das crianças, aliada à promoção do seu 
sucesso académico. Neste âmbito, a Divisão de Educação e Formação 
decidiu desenvolver um programa visando melhorar as competências 
pré-leitoras das crianças de cinco anos. A opção da autarquia centra-se 
na educação pré-escolar como um contexto privilegiado de promoção 
de competências pré-leitoras que se perfilham como preditoras e 
facilitadoras da aquisição inicial da leitura/escrita. Este projecto começou a 
ser implementado no ano lectivo de 2005/2006, abrangendo actualmente 
toda a oferta pública e IPSS’s do concelho. A intervenção baseou-se na 
implementação do programa «Melhor Falar para Melhor Ler» (Viana, 2002) 
e da sua adaptação a diferentes suportes escritos, que permitiram trabalhar 
diversas competências de literacia emergente, tais como a linguagem oral, o 
processamento fonológico e as conceptualizações sobre a linguagem escrita. 
Neste documento apresentam-se os pressupostos teóricos, procedimentos, 
instrumentos e principais resultados encontrados ao longo dos anos. No 
final é discutida a pertinência da autarquia se envolver na implementação 
destas intervenções desde a entrada na educação pré-escolar, no sentido de 
promover precocemente o sucesso escolar.
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1. Introdução

Actualmente, assiste-se a uma valorização crescente da componente escolar 
enquanto motor de desenvolvimento de níveis de literacia superiores. O aumento 
progressivo da escolaridade obrigatória traduz a sensibilização geral para a necessidade 
de uma sociedade dotada de maiores competências, mais capaz e habilitada, assim como 
para a perspectiva do contexto escolar enquanto atenuador das diferenças individuais 
impostas pelos sistemas ecológicos (Lopes, 2005).

A aprendizagem da leitura e da escrita, presente nos currículos escolares desde 
o 1º ano, é a ferramenta base para o trabalho e as aprendizagens ao longo de todo 
o percurso escolar. Contudo, a sensibilização para estas aquisições inicia-se desde logo, 
uma vez que se trata da (re)utilização da língua materna, pelo que permite a realização 
de uma intervenção precoce, capaz de prevenir dificuldades de vocabulário e sintaxe 
(Martins & Niza, 1998).

A Câmara Municipal de Matosinhos (CMM), consciente da importância destes 
factores no percurso escolar das crianças, apostou numa intervenção de promoção, por 
oposição a uma lógica remediativa, a qual vai ao encontro das orientações curriculares 
para a educação pré-escolar (ME, 1997). Neste sentido, a autarquia pretende mobilizar os 
diversos agentes educativos com o objectivo de trabalhar competências pré-leitoras em 
crianças na idade de transição para o 1º ciclo, facilitando a aquisição posterior da leitura 
e da escrita, ferramentas basilares do sucesso escolar.

Figura 1. Agentes de mudança no projecto IP.
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Destacam-se como agentes de mudança as educadoras de infância, os 
encarregados de educação enquanto representantes do contexto familiar e os técnicos 
de psicologia disponibilizados pela autarquia. A estes técnicos compete a avaliação das 
competências pré-leitoras das crianças e posterior intervenção sistematizada e focalizada 
em pequenos grupos, reunião com as educadoras de infância e com os encarregados de 
educação, numa perspectiva de consultadoria, informando dos resultados e evolução das 
crianças e partilhando estratégias para a promoção dessas competências. É também sua 
responsabilidade realizar a articulação interinstitucional, facilitando o encaminhamento 
de casos com necessidades específicas. As educadoras de infância, face ao trabalho que, 
por natureza, desenvolvem, são agentes fundamentais na promoção das competências 
pré-leitoras, estando, também, mais atentas a eventuais dificuldades das crianças. Os 
encarregados de educação, perante as acções de sensibilização implementadas, poderão 
prolongar no contexto familiar variadas estratégias de contacto com o impresso, 
estimulação oral e fonológica e motivação para a leitura e a escrita.

Figura 2. Competências dos agentes de mudança.

Apresenta-se, seguidamente, o referencial teórico orientador do projecto, 
salientando-se as principais áreas de intervenção, as actividades a desenvolver no jardim-
-de-infância e, ainda, as diversas dinamizações com a comunidade educativa, de forma 
a garantir uma intervenção holística, de carácter prolongado e que se integre a longo 
prazo nas rotinas educativas da idade pré-escolar do concelho de Matosinhos. O projecto 
que se apresenta tem sido articulado com a Universidade do Minho, designadamente 
com a Escola de Psicologia, em duas valências: i) consultadoria científica; ii) formação 
certificada de docentes.

Após a descrição do projecto é apresentada uma súmula dos quatro anos lectivos 
de desenvolvimento do projecto (de 2005 a 2009), explanando-se, para cada um, os 
participantes, procedimentos e principais resultados, o que permite verificar a evolução 
do próprio projecto, procurando não só uma melhor adequação do mesmo à comunidade 
envolvente, como também o acompanhamento dos avanços teóricos nesta área de 
investigação. Termina-se com uma integração reflexiva do projecto, analisando-se a 
pertinência da intervenção autárquica na dimensão educativa.
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2. Desenvolvimento das competências pré-leitoras

2.1. Perspectiva da literacia emergente

A literacia emergente engloba o conjunto de conhecimentos, competências e 
atitudes que se assumem como precursores do desenvolvimento e da aprendizagem da 
leitura e escrita, abrangendo igualmente os contextos que facilitam esse desenvolvimento 
(Whitehurst & Lonigan, 1998). A literacia emergente está, assim, relacionada com os 
primeiros passos que as crianças percorrem até à aquisição do mundo da escrita e da 
leitura (Korat, 2005). O estudo da literacia emergente é, segundo Haney & Hill (2004), 
um fenómeno recente, que tem vindo a valorizar o papel de factores até ao momento 
negligenciados, como as experiências de escrita, a consciência fonológica e a acessibilidade 
ao impresso nos diferentes ambientes em que as crianças se inserem. Esta nova perspectiva 
procura abranger o estudo de bebés e crianças, encarando a literacia não apenas como uma 
capacidade cognitiva, mas também como uma actividade socio-psico-linguística. Deste 
modo, é valorizada a dimensão social inerente à literacia emergente, nomeadamente o 
contributo dos contextos familiares e da comunidade (Teale & Sulzby, 1989).

Esta perspectiva encara também as crianças como construtoras activas no 
conhecimento da linguagem escrita (Mata, 2004). Através das experiências proporcionadas 
no quotidiano, as crianças criam e testam hipóteses sobre a linguagem escrita, desde a 
sua funcionalidade, às convenções utilizadas e à correspondência com a linguagem oral. 
Estes conhecimentos e estratégias evoluem ao longo do tempo, demonstrando que a 
aprendizagem da leitura consiste num processo desenvolvimental, em que as crianças 
começam muito cedo a adquirir a apreensão e domínio do sistema convencional da 
escrita (Mata, 2004; Teale & Sulzby, 1989). Desta forma, as crianças constroem estes 
conhecimentos através de explorações individuais da linguagem escrita, de interacções 
com pais e outros adultos significativos e de observações dos outros em actividades 
literácitas (Teale & Sulzby, 1989).

As experiências vividas pelas crianças em idade pré-escolar, designadamente as 
oportunidades, quantidade e variedade de leitura e de exploração da linguagem escrita, 
bem como o sentimento de eficácia pessoal nestas mesmas actividades, influenciam o 
desenvolvimento de competências de literacia emergente, bem como as atitudes e 
sentimentos face à leitura e escrita. É, portanto, um processo desenvolvimental, que 
pressupõe a criança como um ser activo, capaz de elaborar juízos críticos acerca da 
linguagem oral e escrita, evoluindo gradualmente na construção da sua identidade de 
leitor e escritor, não devendo a estimulação e promoção destas competências cingir-se 
a faixas etárias específicas. Pelo contrário, assumindo o seu carácter emergente, devem 
proporcionar-se, o mais precocemente possível, experiências enriquecedoras do ponto de 
vista literácito, recorrendo sobretudo aos exemplos e materiais do quotidiano, enquanto 
suportes atractivos e significativos para a criança.

Existem três conjuntos de competências pré-leitoras fortemente associados 
ao sucesso nas tarefas de leitura/escrita posteriores: competências de linguagem oral, 
conhecimentos acerca do impresso e competências de processamento fonológico 
(Fernandes, 2005). De acordo com Haney & Hill (2004), o conhecimento destas áreas e 
de actividades mais eficazes na facilitação de competências de literacia emergente 
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permitem a promoção de melhores desempenhos neste domínio, bem como a prevenção 
de dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita.

O vocabulário e outras competências de linguagem oral parecem ser fundamentais 
para a evolução da representação global das palavras e para a sua representação 
segmental (Whitehurst & Lonigan, 1998), pelo que a exposição a modelos linguísticos orais 
e impressos de qualidade deve existir desde tenra idade (Lopes, 2004). A compreensão 
oral de histórias é igualmente apontada como uma competência pré-leitora essencial, 
não só porque, implicitamente, desenvolve o nível vocabular da criança, como também 
possibilitará que a criança se torne um leitor eficiente em níveis de dificuldade superior. 
A investigação tem demonstrado a importância das competências de compreensão oral 
de textos, adquiridas antes da entrada no 1º ciclo, no desenvolvimento da compreensão 
leitora (Dufva, Niemi & Voeten, 2001; Verhoeven & Leeuwe, 2008). Algumas dessas 
competências relacionam-se com a capacidade de fazer inferências e relacionar 
diferentes informações provenientes do texto, bem como com a identificação do tema 
das histórias (Verhoeven & Leeuwe, 2008). A exploração efectuada pelas crianças e as 
estratégias utilizadas para a compreensão de histórias modelam a utilização de fontes de 
informação e desenvolvem as competências e processos necessários à criação de sentido e 
compreensão de textos (Cochran-Smith, 1986; Guthrie et al., 2004; Sulzby & Teale, 1991). 
Sonnenschein & Munsterman (2002) sugerem, por exemplo, que a leitura de histórias 
permite a familiarização com a estrutura da história, nomeadamente com as personagens, 
os contextos e situações, e com conhecimentos prévios das crianças, o que, por sua vez, 
facilita a compreensão dessa história.

Torna-se ainda essencial que as crianças desenvolvam um conjunto de convenções 
usadas na escrita, bem como o conhecimento sobre as regras de correspondência 
grafema-fonema e fonema-grafema e o reconhecimento de letras (Dionísio & Pereira, 
2006; Fernandes, 2004).

Finalmente, o processamento fonológico reflecte a capacidade da criança em 
discriminar e manipular os diferentes sons que compõem a fala. Esta habilidade permite 
que a criança se aproprie com mais facilidade do princípio alfabético que rege as 
actividades de leitura e escrita. O contacto com o material impresso permite à criança 
distinguir as variações do código escrito, compreendendo que há regras específicas que 
orientam o processo da escrita e da leitura (Bishop & League, 2006).

Tem vindo a aumentar o corpo de investigação sobre a motivação para a leitura e 
a escrita, sendo sugerido que esta dimensão influencia o aumento do envolvimento em 
actividades de leitura relevantes que, por sua vez, promovem competências de literacia 
(Sonnenschein & Munsterman, 2002). A motivação para a leitura vai decrescendo ao longo 
da escolaridade, sendo distinta antes e após a aprendizagem formal da leitura e escrita 
(Baker & Wigfield, 1999; Guthrie & Wigfield, 1999; Sonnenschein & Munsterman, 2002; 
Wigfield, 1997; Wigfield & Guthrie, 1997). De acordo com Guthrie e colaboradores (2007), 
nos últimos anos do 1º ciclo do ensino básico, a motivação para a leitura engloba diversas 
componentes: (i) curiosidade ou interesse; (ii) preferência ou desafio; (iii) envolvimento; 
(iv) auto-eficácia; (v) competição; (vi) reconhecimento; (vii) rendimento; (viii) interacção 
social e (ix) evitamento.

Embora apresentadas de modo seccionado, as competências supracitadas 
desenvolvem-se de um modo interdependente e inter-relacionado. Deste modo, as 
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experiências de leitura, as oportunidades de escrita e a proficiência na linguagem 
oral influenciam-se mutuamente e facilitam o desenvolvimento de cada uma destas 
competências (Teale & Sulzby, 1989).

2.2. Contextos de promoção de competências pré-leitoras

Um dos contextos significativos de promoção de competências pré-leitoras é o 
jardim-de-infância (Fernandes, 2005; Lopes, 2004, 2005). A investigação tem evidenciado 
que a qualidade das acções desenvolvidas na educação pré-escolar é fundamental para 
o desenvolvimento quer da linguagem, quer da literacia, em particular no que concerne 
ao ambiente linguístico existente (Caspe, 2007). Também o estudo de Dickinson, St. Pierre 
& Pettengill (2004) sugere que a utilização de linguagem diversa e complexa durante as 
práticas quotidianas dos educadores promove o incremento de vocabulário nas crianças.

Contrariamente às evidências da literatura, tem vindo a verificar-se pouco 
investimento na implementação de acções e programas de promoção de competências 
pré-leitoras, nomeadamente devido à reduzida formação dos docentes (Fernandes, 2005).

Concomitantemente, persiste ainda a crença de que a aprendizagem da leitura e 
escrita deve apenas ser iniciada aquando da entrada no 1º ciclo, remetendo para conceitos 
como o de prontidão para a leitura, ou seja, para a noção de que existe um momento 
específico para se poder aprender a ler e escrever (Fernandes, 2004).

Deste modo, os educadores devem ser formados no sentido de encorajarem e 
promoverem o desenvolvimento de competências pré-leitoras, através de actividades 
diversas como i) actividades de leitura partilhada entre crianças e adultos, que estimulem 
a interacção verbal; ii) jogos que se focalizem na estrutura fonológica das palavras faladas 
e iii) actividades que enalteçam a relação entre a fala e o material impresso (Clancy- 
-Menchetti, 2006).

O contexto da educação pré-escolar deve, portanto, proporcionar um ambiente 
rico em experiências de promoção de competências de literacia emergente, facilitando 
a implementação de programas que promovam o desenvolvimento de competências de 
sensibilidade fonológica, conhecimento sobre o impresso e competências emergentes 
de escrita (Clancy-Menchetti, 2006; Fernandes, 2005). Haney & Hill (2004) sugerem que 
a utilização de actividades de promoção de competências pré-leitoras é essencial não 
só para melhorar o desempenho das crianças, mas também para prevenir dificuldades 
na aprendizagem da leitura e escrita nas crianças consideradas de risco. Francisco, 
Áreas, Villers & Snow (2006) acrescentam que existem diferentes tipos de programas 
de intervenção precoce no âmbito da literacia, dos quais salientam a tutoria de pares, 
os programas de promoção de sensibilidade fonológica e projectos que envolvam as 
famílias. Um dos pressupostos centrais visa que as crianças que se inserem em comunidades 
literácitas contactam com a leitura e a escrita desde muito novas, através das experiências 
e oportunidades criadas nos seus contextos de proveniência (Teale & Sulzby, 1989).

A família constitui, portanto, o ambiente de aprendizagem mais precoce em 
que as crianças se inserem (Haney & Hill, 2004), sendo importante conhecer como é 
que diferentes aspectos do envolvimento parental e do ambiente familiar influenciam 
o desenvolvimento da literacia (Saracho, 2000; Sénéchal & LeFevre, 2002). A família 
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desempenha igualmente funções essenciais na facilitação do processo de apreensão dos 
aspectos funcionais, convencionais e conceptuais da linguagem escrita, bem como na 
formação de atitudes positivas face à literacia (Mata, 2004).

A caracterização das actividades de literacia na família é uma tarefa complexa 
(Mata, 1999), na medida em que estas práticas são multidimensionais, englobando 
diferentes domínios, tais como os recursos literácitos do contexto familiar, as actividades 
de literacia realizadas em conjunto com as crianças e os hábitos e práticas de leitura dos 
pais. No que se refere aos recursos literácitos, é importante que o ambiente familiar seja 
rico em estímulos, devendo, para tal, possuir materiais adequados ou recorrer a fontes de 
recursos como, por exemplo, bibliotecas. As actividades realizadas com as crianças podem 
assumir um carácter formal ou informal, de acordo com o tipo de estratégias utilizadas. 
Por último, as práticas de leitura dos pais constituem a principal fonte de modelagem, 
permitindo à criança apropriar-se, através da observação dos seus mais significativos, 
das actividades de leitura e escrita, ao mesmo tempo que lhes reconhece o valor e a 
funcionalidade.

Admitindo a relevância do papel da família no desenvolvimento das competências 
pré-leitoras e no fomentar da curiosidade e interesse das crianças pela leitura e escrita, 
devem ser desenvolvidas acções de sensibilização e, mesmo, de formação parental, que a 
capacite enquanto agente educativo de excelência, promotora do sucesso escolar dos seus 
educandos. Estas iniciativas deverão ocorrer o mais precocemente possível, convergindo 
com o postulado das perspectivas de literacia emergente.

3. O Projecto de Intervenção Precoce na Aprendizagem da Leitura e da Escrita

Considerando a importância do desenvolvimento da literacia emergente no 
sucesso da aprendizagem formal da leitura e escrita (Haney & Hill, 2004), bem como os 
resultados dos estudos nacionais realizados pelo Ministério da Educação que indicam 
que, no final do 1º ciclo do ensino básico, os níveis de desempenho alcançados estão 
aquém do que seria expectável e desejável (Santos, Neves, Lima & Carvalho, 2007; Sim- 
-Sim & Viana, 2007), a Câmara Municipal de Matosinhos decidiu iniciar um programa 
visando melhorar as aprendizagens nesta área. Os pressupostos teóricos subjacentes à 
definição do projecto assentaram em grandes assunções: i) a aprendizagem da leitura 
e escrita encontra-se de sobremaneira associada ao sucesso escolar das crianças, já que 
é transversal a qualquer área do conhecimento; ii) a leitura não é uma competência 
que se desenvolva espontaneamente, implicando a consciência de certas dimensões da 
linguagem oral que, para a maior parte das crianças, requer alguma forma de instrução 
explícita e iii) uma intervenção precoce promove o desenvolvimento de competências 
pré-leitoras que, por um lado, facilitam a posteriori a aprendizagem formal da leitura posteriori

e escrita e, por outro lado, permitem a detecção de crianças em risco de apresentarem 
dificuldades nesta dimensão, facilitando o seu encaminhamento precoce (Fernandes, 
2004; Lopes, 2005; Martins & Niza, 1998; Saint-Laurent, Giasson & Drolet, 2001; Silva, 
2003).

De seguida, serão analisados os resultados obtidos ao longo de quatro anos 
lectivos de implementação do projecto.
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3.1. Implementação do Projecto IP

3.1.1. Ano lectivo de 2005/2006

Participantes

O programa foi implementado com trinta crianças de cinco anos que pertenciam 
aos jardins-de-infância de um agrupamento vertical de escolas do concelho de Matosinhos. 
A média de idade das crianças era de 4.90 (DP = .30), constatando-se que a percentagem 
de crianças do sexo masculino e feminino envolvidas no estudo era similar.

Instrumentos

A fim de avaliar as competências linguísticas das crianças de cinco anos, foi 
utilizado o TICL – Teste de Identificação de Competências Linguísticas (Viana, 2004) –, que 
permite a avaliação de competências pré-leitoras, nomeadamente de dimensões como o 
conhecimento lexical, o conhecimento morfo-sintáctico, a memória auditiva e a reflexão 
sobre a língua de crianças que ainda não iniciaram a aprendizagem formal da leitura e 
da escrita. É um teste referenciado a critério, cujo valor do coeficiente de consistência 
interna é de .93.

Procedimentos

O projecto englobou o estudo com um grupo experimental e um grupo que não foi 
alvo de intervenção, com três medidas no tempo. Inicialmente foi aplicado o TICL a todas 
as crianças de cinco anos. Neste primeiro momento de avaliação foi possível verificar a 
existência de heterogeneidade entre as crianças, relativamente às competências avaliadas. 
Face às diferenças nos desempenhos das crianças, foram criados dois grupos: um com as 
crianças que apresentavam um nível de mestria esperado para a idade, e outro com as 
crianças que apresentam um nível de mestria abaixo do esperado para a idade.

As estatísticas descritivas encontradas no primeiro momento de avaliação estão 
descritas no Quadro 1.

Quadro 1. Estatísticas descritivas relativas ao primeiro momento de avaliação.

Tendo em consideração esta evidência, as crianças com níveis de mestria abaixo 
dos níveis esperados para a sua idade foram submetidas a uma intervenção semanal 
(«G1»), baseada no programa «Melhor Falar para Melhor Ler» (Viana, 2002), enquanto as 
restantes crianças não foram alvo de intervenção («G0»).

Este é um programa de desenvolvimento das competências linguísticas, adequado 
para a faixa etária dos quatro aos seis anos de idade. Tem como objectivos primordiais 
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facilitar o acesso por parte dos educadores de infância a recursos (informação e estratégias) 
actualizados na área da literacia emergente, capacitando-os não só para a identificação 
precoce de dificuldades nas crianças ao nível do domínio da oralidade, como também para 
a realização de um trabalho mais sistemático e focalizado nesta área, capaz de prevenir 
essas mesmas lacunas. A autora refere ainda a pertinência de envolver os pais nestas 
acções, sensibilizando-os para a importância da linguagem no processo desenvolvimental 
das crianças.

Organizado em treze sessões, cada uma implica a leitura e exploração de uma 
história, o trabalho de escrita e de reflexão sobre a língua, o reconto da história e a 
exploração da história através de linguagens não verbais, indicando-se, para cada alínea 
de intervenção, materiais específicos, que conferem ao programa um carácter altamente 
sistematizado, facilitando a sua aplicação.

Paralelamente procedeu-se a um processo de consultadoria com as educadoras de 
infância e com os encarregados de educação, no sentido de capacitar os agentes educativos 
de competências para lidarem com alunos/as com dificuldades de aprendizagem da 
leitura e escrita e prevenirem essas dificuldades, bem como promover a continuidade 
da intervenção no contexto familiar e facilitar a manutenção das mudanças (Fernandes, 
2004; Martins & Niza, 1998).

No que se refere à colaboração com as educadoras, projectaram-se quatro reuniões 
com objectivos específicos, valorizando a partilha de informação referente à evolução das 
crianças, monitorizando o desenrolar o projecto e analisando a pertinência das estratégias 
de intervenção propostas.

Quadro 2. Objectivos das reuniões com as educadoras.

Relativamente à mobilização dos pais e encarregados de educação, optou-se 
pela criação de sessões mais estruturadas, onde foram trabalhados domínios pré-leitores 
específicos. Foram disponibilizados recursos e estratégias, argumentando o sucesso do 
envolvimento parental como preditor do futuro sucesso escolar das crianças.
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Quadro 3. Reuniões com encarregados de educação.

No ano lectivo seguinte foi utilizado o mesmo instrumento e efectuados os mesmos 
procedimentos, razão pela qual não se repetirão estes passos metodológicos.

Resultados

No sentido de analisarmos o efeito da intervenção ao longo do ano lectivo, 
efectuámos uma ANCOVA, que permitiu controlar os resultados obtidos na primeira 
avaliação (na medida em que os desempenhos iniciais eram distintos nos dois grupos).

       a R Squared = .591 (Adjusted R Squared = .560)

Quadro 4. Efeitos entre os sujeitos no terceiro momento – 05/06.
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Após serem ajustados os resultados do primeiro momento de avaliação (cf. 
Quadro 4), não se encontram diferenças significativas entre as crianças dos diferentes 
grupos (F(1.27) = .683, p > 0.05). Estes resultados sugerem que, ao longo da intervenção, as 
diferenças no desempenho das crianças deixaram de se verificar.

Procurou-se igualmente verificar o impacto da intervenção a nível individual, 
analisando as diferenças entre os resultados finais e iniciais. Distribuindo os resultados 
de acordo com o desempenho inicial das crianças, constata-se que ocorreu uma maior 
evolução nas competências pré-leitoras nas crianças cujo nível inicial era inferior («G1»).

3.1.2. Ano lectivo de 2006/2007

Participantes

O projecto foi implementado com 83 crianças, todas com cinco anos de idade, que 
pertenciam aos jardins-de-infância de dois agrupamentos verticais de escolas do concelho 
de Matosinhos. Estas crianças frequentavam o último ano da educação pré-escolar e 
estavam distribuídas por seis jardins-de-infância.

Resultados

No sentido de analisarmos o efeito da intervenção ao longo do ano lectivo de 
06/07, efectuámos uma ANCOVA, que permitiu controlar os resultados obtidos na primeira 
avaliação.

       a R Squared = .572 (Adjusted R Squared = .562)

Quadro 5. Efeitos entre os sujeitos no terceiro momento – 06/07.

Após serem ajustados os resultados do primeiro momento de avaliação (cf. 
Quadro 5), não se encontram diferenças significativas entre as crianças dos diferentes 
grupos (F

(1.80)
= 3.51, p > 0.05). Estes resultados sugerem que, ao longo da intervenção, as 

diferenças no desempenho das crianças deixaram de se verificar.
Procurou-se igualmente verificar o impacto da intervenção a nível individual, 

analisando as diferenças entre os resultados finais e iniciais. Distribuindo os resultados 
de acordo com o desempenho inicial das crianças, constata-se que ocorreu uma maior 
evolução nas competências pré-leitoras nas crianças cujo nível inicial era inferior.
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3.1.3. Ano lectivo de 2007/2008

Participantes

O projecto foi implementado com 152 crianças, que frequentavam o último 
ano da educação pré-escolar e estavam distribuídas por seis jardins-de-infância de dois 
agrupamentos verticais de escolas do concelho de Matosinhos. Neste ano lectivo, após o 
alargamento do projecto aos restantes jardins-de-infância da rede oficial do concelho, 
foi possível a análise da eficácia da intervenção através da comparação dos resultados 
com um grupo de controlo. Para este procedimento foram utilizadas as avaliações de 317 
crianças.

Procedimentos

O projecto continuou a ser implementado nos dois agrupamentos verticais de 
escolas do concelho de Matosinhos. Os procedimentos da intervenção foram similares aos 
anos transactos, tendo sido realizados três momentos de avaliação das competências pré-
-leitoras. Em Fevereiro de 2008 o projecto foi alargado aos restantes jardins-de-infância 
da rede pública do concelho, ocorrendo apenas um momento de avaliação com as crianças 
envolvidas. Através desta medida foi possível a utilização de um design que envolveu um 
pré e um pós-teste com grupo experimental e de controlo, no sentido de avaliar a eficácia 
do programa. Manteve-se a dinamização de reuniões com encarregados de educação e 
educadoras.

Resultados

No sentido de analisarmos o efeito da intervenção ao longo do ano lectivo de 
07/08, efectuámos uma ANCOVA, que permitiu controlar os resultados obtidos na primeira 
avaliação.

       a R Squared = .572 (Adjusted R Squared = .562)

Quadro 6. Efeitos entre os sujeitos – 07/08.

Após serem ajustados os resultados do primeiro momento de avaliação (cf. 
Quadro 6), não se encontram diferenças significativas entre as crianças dos diferentes 
grupos (F

(1.80)
= 3.51, p > 0.05). Estes resultados sugerem que, ao longo da intervenção, as 

diferenças no desempenho das crianças deixaram de se verificar.
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Procurou-se igualmente verificar o impacto da intervenção a nível individual, 
analisando as diferenças entre os resultados finais e iniciais. Distribuindo os resultados 
de acordo com o desempenho inicial das crianças, constata-se que existem diferenças 
significativas na evolução das crianças (t

(150)
= 10.542, p < 0.001), ocorrendo uma maior 

evolução das competências pré-leitoras nas crianças cujo nível inicial era inferior.
Considerando o alargamento do projecto a todos os jardins-de-infância da rede 

pública do concelho de Matosinhos, foi possível comparar o desempenho das crianças 
que foram submetidas a intervenção com as que funcionaram como grupo de controlo, 
já que apenas foram avaliadas (design com pré e pós-teste com grupo de controlo e 
experimental). Foi efectuado um t-student para amostras independentes, verificando-
-se que existiam diferenças significativas nos desempenhos das crianças em função da 
intervenção (t

(315)
= 4.907, p < 0.000). As crianças que pertenciam ao grupo experimental 

(que foram alvo de intervenção) apresentam melhores desempenhos do que as crianças 
do grupo de controlo (cf. Quadro 7).

Quadro 7. Estatísticas descritivas relativas aos dois grupos – 07/08.

De forma a avaliar a magnitude do efeito do programa de intervenção, utilizou- 
-se a fórmula proposta dor Cohen (1988), verificando-se que o efeito desta intervenção é 
moderado, já que d = 0.55.

3.1.4. Ano lectivo de 2008/2009

Participantes

O projecto foi implementado em todo o concelho de Matosinhos, não só na rede 
pública de pré-escolar, como também nas várias IPSS’s existentes, contemplando todas as 
crianças no último ano da educação pré-escolar. Desta forma, colaboraram com o projecto 
dez agrupamentos verticais de escolas, uma escola básica integrada/jardim-de-infância, e 
vinte e uma IPSS’s, perfazendo um total de 1167 crianças de cinco anos avaliadas.

Figura 3. Distribuição das crianças pelo concelho.
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Instrumentos

Considerando a pertinência da avaliação do impacto das intervenções no 
desenvolvimento de outras competências pré-leitoras, nomeadamente no conhecimento 
das letras e nas conceptualizações sobre a linguagem escrita, por se afigurarem variáveis 
preditoras do sucesso na aprendizagem da leitura e escrita (Martins & Farinha, 2006), 
procurou-se complexificar, neste ano lectivo, os instrumentos de avaliação utilizados     
(cf. Quadro 8).

Quadro 8. Instrumentos utilizados no ano lectivo de 2008/09.

Intervenção

No que respeita à intervenção realizada, seleccionaram-se algumas obras 
recomendadas pelo Plano Nacional de Leitura e dois suportes escritos de natureza 
informativa (uma notícia e uma receita de culinária). Com base no Programa «Melhor 
Falar para Melhor Ler» (Viana, 2002), adaptaram-se esses textos a sessões de intervenção 
sistematizadas com enfoque nos diferentes domínios pré-leitores (cf. Quadro 9), com uma 
estrutura que englobava: i) leitura de uma história; ii) exploração do texto; iii) reflexão 
morfo-sintática; iv) treino da consciência fonológica e v) escrita inventada.

Quadro 9. Domínios pré-leitores abrangidos pelo projecto.
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Envolvimento e formação de agentes prioritários

No que concerne à intervenção junto dos encarregados de educação, procurou-se 
manter a estrutura utilizada nos anos lectivos anteriores, com a realização de reuniões 
trimestrais para pais de crianças de cinco anos, nas quais se pretendeu a partilha de 
experiências no âmbito da promoção de competências de literacia emergente, bem como 
o treino parental neste domínio.

Concebendo o papel das educadoras como fundamental no processo de 
desenvolvimento das competências pré-leitoras e prevendo o efeito multiplicador que 
uma intervenção conjunta teria na promoção dessas capacidades, foi organizada, em 
colaboração com a Universidade do Minho, uma acção de formação creditada pelo 
Conselho Científico-Pedagógico para a Formação Contínua para as educadoras do 
sector público da rede do pré-escolar do concelho. A acção, cujo objectivo incidiu nos 
processos de literacia emergente no jardim-de-infância, contou com a participação de 
55 educadoras, distribuídas por duas edições, e foi dinamizada pelas formadoras Prof. 
Dr.ª Iolanda Ribeiro (Universidade do Minho) e Dr.ª Joana Cruz (Câmara Municipal de 
Matosinhos).

Como objectivos específicos, destacam-se: a) o alargamento das competências das 
educadoras no domínio da avaliação da linguagem oral e escrita e b) a planificação, 
elaboração e implementação de actividades promotoras de competências de literacia 
emergente.

A metodologia adoptada enfatizou uma vertente prática, no sentido em que se 
privilegiou a planificação e implementação de actividades na sala de jardim-de-infância 
(cf. Quadro 10). O processo de avaliação incidiu no trabalho realizado ao longo das sessões 
e na reflexão final efectuada pelas educadoras.

Quadro 10. Módulos administrados na acção de formação para educadoras de infância.

Resultados

No primeiro momento de avaliação foram criados dois grupos de crianças 
consoante o seu desempenho (cf. Figura 4), pelo que com as 478 que apresentavam 
baixos desempenhos para a sua idade, foi iniciada uma intervenção semanal focalizada 
na promoção de competências pré-leitoras.
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Figura 4. Desempenho das crianças sinalizadas vs. crianças não sinalizadas no pré-teste.

Grupo alvo de intervenção

No que se refere à evolução das crianças que foram submetidas ao programa de 
promoção de competências de literacia emergente, efectuou-se uma análise de medidas 
repetidas no tempo (com três momentos de avaliação) e verificou-se uma melhoria 
significativa do desempenho de todas as crianças ao longo do ano lectivo (cf. Figura 5).

Figura 5. Evolução do desempenho das crianças ao longo do tempo.

Foi ainda avaliado o impacto da intervenção para cada uma das competências 
pré-leitoras, verificando-se um impacto estatisticamente significativo para todas as 
competências de literacia emergente (cf. Quadro 11).
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Quadro 11. Magnitude do efeito para cada competência pré-leitora.

Impacto da intervenção: Comparação entre grupo experimental e de controlo.

No que se refere à comparação da intervenção entre o grupo experimental e o 
grupo que não teve intervenção, efectuou-se uma análise de co-variância, no pós-teste, 
na medida em que os resultados iniciais eram distintos para os dois grupos, devendo, por 
isso, ser controlados. Verificou-se que (cf. Quadro 12): i) na maioria das competências 
deixaram de se verificar diferenças em termos do desempenho das crianças, ou seja, as 
crianças do grupo com intervenção apresentam no final do ano lectivo um desempenho 
similar às crianças que não precisavam de intervenção; ii) nas competências de Nomeação, 
Compreensão e Supressão da Sílaba Inicial as crianças do grupo com intervenção 
apresentaram uma maior evolução do que as que não foram alvo de intervenção e iii) 
apenas no reconhecimento de letras, o grupo sem intervenção apresentou uma maior 
evolução, possivelmente explicada pela acção do contexto familiar na promoção desta 
dimensão.
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Quadro 12. Análise da co-variância para cada competência.

3.2. Implementação do Projecto IP: Alargamento da intervenção ao 1º ciclo

A intervenção realizada na educação pré-escolar tem vindo a revelar-se fundamental 
para a promoção de competências que facilitem a aprendizagem formal da leitura e da 
escrita, bem como para permitir a detecção de crianças em risco educativo, que merecem 
um acompanhamento individualizado desde a entrada no 1º ano de escolaridade.

Considerando estes dois pressupostos, a autarquia apostou igualmente na 
intervenção no 1º ciclo, com especial atenção para os dois primeiros anos de escolaridade, 
já que se caracterizam pela emergência das primeiras dificuldades na aprendizagem 
formal. A literatura tem sugerido que as crianças se deparam com grandes desafios na 
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aprendizagem da leitura e da escrita, sendo a descodificação leitora o primeiro deles 
(Lopes, 2004; Sim-Sim, 2001). Através da intervenção efectuada na educação pré-escolar, 
o processo de identificação de crianças com possíveis dificuldades neste domínio é 
facilitado, pelo que existe uma continuidade da acção desde o jardim-de-infância, sendo 
já alvo de intervenção competências fundamentais à decifração, tais como a linguagem 
oral, a consciência fonológica, as conceptualizações sobre o impresso e o reconhecimento 
das letras. Deste modo, torna-se relevante dar continuidade ao trabalho realizado na 
educação pré-escolar e, para os alunos com dificuldades na decifração, efectuar uma 
abordagem sistemática centrada na consciência silábica e fonémica, bem como no 
princípio alfabético (Vadasy, Sanders & Tudor, 2007).

Após o domínio das regras de correspondência grafema-fonema e fonema-grafema, 
surgem como novos desafios a fluência, acuidade e compreensão leitora (Ribeiro, 2005). 
No entanto, estas competências não são independentes umas das outras, influenciando-
-se mutuamente e desenvolvendo-se simultaneamente (Applegate, Applegate & Modla, 
2009). Neste sentido, a intervenção junto de alunos do 1º ciclo focaliza-se quer na 
descodificação leitora (e posterior velocidade e acuidade leitora), quer na compreensão 
leitora. Trata-se de um acompanhamento imediato, individualizado (com um número 
máximo de quatro crianças, considerando a disponibilidade de recursos humanos) e 
sistemático que procura responder às necessidades específicas de cada aluno.

No ano lectivo de 2008/2009 foram acompanhados 282 alunos do 1º ciclo em todo 
o concelho, sendo que para além das crianças sinalizadas na educação pré-escolar (que 
mantiveram o acompanhamento no 1º ano de escolaridade), também ocorreu um apoio 
de alunos sinalizados pelos docentes, não abrangidos anteriormente pelo projecto IP e de 
níveis de escolaridade mais avançados.

3.3. Aposta multidisciplinar

Este ano lectivo foi marcado pelo início da colaboração com a Universidade 
Fernando Pessoa, no âmbito da terapia da fala. Devido a constrangimentos temporais e 
laborais foi ainda efectuada uma aquisição de serviços ao PASOP – Projecto Ambulatório 
de Saúde Oral e Pública, para auxiliar na avaliação das crianças sinalizadas neste domínio. 
Foram avaliadas, no total, 248 crianças da educação pré-escolar e do 1º ciclo da rede 
pública do concelho de Matosinhos (cf. Figura 6).

Figura 6. Distribuição das crianças pelos agrupamentos verticais de escolas e Escola Básica Integrada/1º ciclo.
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Das 248 crianças avaliadas, 229 necessitam de intervenção, que será iniciada no 
ano lectivo de 2009/2010 em cada instituição de ensino. Após estas avaliações foram ainda 
sinalizadas aproximadamente mais 50 crianças, pelo que no próximo ano será necessário 
intervir com cerca de 280 crianças, no âmbito da terapia da fala. Esta linha de acção 
parece ir de encontro a problemáticas que, normalmente, só mais tarde são respondidas, 
com menor sucesso. A aposta é, deste modo, uma intervenção multidisciplinar, apoiada 
na investigação sobre o domínio da leitura e escrita, e precoce, no sentido de minimizar o 
impacto de problemas linguísticos na aprendizagem formal da leitura e da escrita.

4. Discussão e Conclusão

A implementação do Projecto de Intervenção Precoce na Aprendizagem da Leitura 
e Escrita parece demonstrar que as crianças envolvidas melhoram significativamente o 
seu desempenho. Ao longo dos quatro anos de aplicação, várias crianças que, no início 
da implementação do projecto, apresentavam níveis abaixo dos esperados para a sua 
idade, parecem ter desenvolvido as suas competências pré-leitoras no decorrer dos anos 
lectivos. Estes resultados parecem ir ao encontro de outros estudos, como por exemplo, o 
programa implementado por Martins & Silva (2006) com crianças da educação pré-escolar. 
Embora nesta investigação as autoras se tenham focalizado no treino de competências de 
escrita (escrita inventada), os resultados encontrados foram similares, já que as crianças 
inseridas nos grupos experimentais apresentaram uma maior evolução do que as dos 
grupos de controlo. Também o estudo desenvolvido por Aram (2006) vai ao encontro das 
evidências encontradas, demonstrando uma maior evolução nas competências pré-leitoras 
de crianças da educação pré-escolar submetidas a diferentes programas de intervenção, 
em comparação com as que se inseriam nos grupos de controlo. Comparando ainda os 
resultados encontrados com a implementação do Programa «Melhor Falar para Melhor 
Ler» (Viana, 2002), assiste-se igualmente à existência de diferenças estatisticamente 
significativas entre crianças que foram sujeitas à intervenção e as que não participaram 
em qualquer programa.

A existência de intervenções/programas de promoção de competências pré-leitoras 
parece ter um efeito importante no desenvolvimento literácito das crianças abrangidas. 
Em termos específicos, a magnitude do efeito do projecto de intervenção precoce aqui 
apresentado parece ser robusta para a maioria das competências de literacia emergente 
(Cohen, 1988).

Uma questão que merece uma atenção especial relaciona-se com a influência dos 
programas na facilitação das aprendizagens formais da leitura e escrita. A investigação 
tem demonstrado que a implementação de programas específicos de promoção de 
competências de literacia emergente desde a entrada na educação pré-escolar promove 
a aquisição de competências facilitadoras do sucesso escolar em momentos posteriores 
de aprendizagem (Bishop & League, 2006; Fernandes, 2004; Haney & Hill, 2004; Martins 
& Farinha, 2006; Whitehurst & Lonigan, 1998). Paralelamente, torna-se essencial 
conhecer as variáveis preditoras do sucesso na aprendizagem da leitura e escrita, pelo 
que estes constituirão os novos desafios da Câmara Municipal de Matosinhos: identificar 
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competências preditoras e analisar o impacto do programa implementado na educação 
pré-escolar ao longo do 1º ciclo de escolaridade.

Considerando os resultados obtidos ao longo dos anos, bem como a importância 
da existência de respostas multidisciplinares e ecológicas, contingentes com a emergência 
de dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, configura-se pertinente a 
continuidade à formação creditada para educadores, na medida em que ainda não se 
abrangeram todas as educadoras da rede pública, nem das IPSS’s do concelho. Através desta 
iniciativa, as educadoras obtêm validação teórica para a aplicação prática do projecto, 
assim como um leque variado de estratégias a implementar na sala. Concomitantemente, 
parece ser fundamental a realização de uma formação creditada com docentes do 1º ciclo 
do ensino básico (Sim-Sim, 2001), que, articulada com o Plano Nacional de Leitura, facilite 
a adopção de estratégias articuladas e focalizadas nas dificuldades de aprendizagem das 
crianças do concelho de Matosinhos.

Relativamente ao trabalho desenvolvido com pais/encarregados de educação, tem-
-se vindo a verificar a necessidade de sensibilizar estes agentes educativos para a importância 
do contacto precoce com a leitura e a escrita. Neste sentido torna-se fundamental iniciar, 
também precocemente, o contacto com os pais, designadamente através das IPSS’s do 
concelho que abrangem crianças desde os 4 meses de idade. Pretende-se que este início 
precoce de estimulação das crianças tenha implicações no seu desenvolvimento literácito 
e, consequentemente, no sucesso escolar, através do enraizamento de práticas e hábitos 
de leitura.

Considerando o exposto, a Câmara Municipal de Matosinhos vai continuar a 
apostar numa intervenção precoce como melhor forma de prevenir o insucesso escolar 
e, principalmente, promover o sucesso escolar. O projecto de intervenção precoce na 
aprendizagem da leitura e escrita tem vindo a ser reformulado ao longo dos anos, de 
forma a responder melhor à realidade matosinhense, não só em termos de conteúdos, 
mas também no que se refere ao público e agentes educativos que abrange. Trata-se de 
um projecto dinâmico, ancorado na investigação, que procura integrar as práticas dos 
diferentes agentes educativos numa resposta sólida, precoce e articulada.
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