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Resumo 

A pandemia de COVID-19 trouxe inúmeras implicações nas diversas esferas da vida, 

designadamente na aprendizagem dos alunos. Os sucessivos confinamentos e aulas à distância, 

poderão ter condicionado a aquisição daquela que é a base de todas as restantes aprendizagens, 

a leitura. O presente estudo emerge da necessidade de analisar se o contexto de ensino à 

distância condicionou a aprendizagem da leitura das crianças que entraram para a escolaridade 

formal no ano letivo de 2020/2021.  

Assim, pretende-se, por um lado, verificar se as competências de literacia emergente, 

nomeadamente a consciência fonológica, reconhecimento de letras e vocabulário, avaliadas no 

início do 1º ano de escolaridade, se mantiveram preditoras do desempenho da leitura num 

contexto de ensino à distância e, por outro lado, analisar se o número de dias na modalidade de 

ensino à distância condicionou o desempenho da leitura no 2º ano de escolaridade. 

Participaram neste estudo 71 crianças, atualmente no 2º ano, de seis escolas básicas do 

Agrupamento de Escolas Trigal Santa Maria, previamente avaliadas nas competências de 

literacia emergente em estudo, no início do 1º ano. Num primeiro momento foram usados 

instrumentos para a avaliação do vocabulário e reconhecimento de letras, o Teste de 

Identificação de Competências Linguísticas (Viana, 2004) e para a avaliação da consciência 

fonológica recorreu-se à Bateria de Provas Fonológicas (Silva, 2003b). Num segundo momento 

de avaliação foram usadas as provas O REI - Teste de avaliação da fluência e precisão da leitura 

(Carvalho, 2010) e a BAL – Bateria de Aptidões Linguísticas (Ribeiro & Viana, 2014) para 

avaliação da compreensão oral. Para a recolha de dados relativas ao número de dias que cada 

aluno esteve em aulas à distância foi elaborado um inquérito no Google Forms para os 

professores de cada turma.  

Os resultados obtidos mostram que as competências em estudo predizem de forma 

significativa o desempenho na leitura, sendo a consciência fonológica o preditor mais forte. 

Estes resultados mostram que as competências de literacia emergente se mantiveram preditoras 

na aquisição da leitura num ano marcado pela pandemia COVID-19. Os resultados mostram 

ainda que o número de dias que as crianças estiveram em aulas à distância teve impacto na 

fluência da leitura.  
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Abstract 

The COVID-19 pandemic has had numerous implications in different spheres of life, 

and more specifically in student learning. Lockdowns and online teaching may have 

conditioned the acquisition of what is considered to be the basis of all other learning; reading. 

The present study emerges from the necessity to analyze whether the context of distance 

learning conditioned the learning to read of children who entered school in 2020/2021. 

Thus, it is intended, on one hand, to verify whether emerging literacy skills, namely 

phonological awareness, letter recognition and vocabulary, assessed at the beginning of the 1st 

grade, remained predictors of reading performance during the pandemic context. And, on the 

other hand, to analyze whether the number of days of online teaching conditioned reading 

performance in the 2nd grade. 

Seventy-one 2nd grade students, from six elementary schools of Trigal Santa Maria 

School, participated in this study. They had been previously evaluated regarding emerging 

literacy skills, at the beginning of the 1st grade. The instruments used to assess vocabulary and 

letter recognition, were the Identification Test of Linguistic Competencies (Viana, 2004) and 

for the assessment of phonological awareness, the Phonological Test Battery (Silva, 2003b) 

was used. In a second moment of evaluation, the tests O REI - Assessment of reading fluency 

and accuracy (Carvalho, 2010) and BAL - Battery of Linguistic Aptitudes (Ribeiro & Viana, 

2014) were used to assess oral comprehension. To collect data on the number of days each 

student was in online classes, a survey was carried out on Google Forms for teachers of each 

class. 

The results showed that the emerging literacy skills significantly predicts reading 

performance, with phonological awareness being the strongest predictor. These results show 

that emerging literacy skills remained predictors of reading acquisition in a year marked by the 

COVID-19 pandemic. The results also showed that the number of days in which children had 

online teaching had an impact on reading fluency. 
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Introdução 

 

“Quem gosta de ler não duvida de que a leitura confere um poder extraordinário 

pois, em qualquer momento e em qualquer circunstância, dá acesso a conhecimentos, 

experiências, reflexões, convicções, sentimentos, desejos ou sonhos de quem, nos mais 

variados locais da terra e nas mais variadas épocas da história, decidiu usar a escrita para 

comunicar” 

                                                                                                      (Alçada, 2022, p. 10) 

 

O verbo ler deriva do latim legere, que significa colher. O significado remonta à 

civilização romana, que atribuiu este significado considerando que ler é colher o que o outro 

escreveu (Cadório, 2001). A leitura é um processo complexo e multidimensional que foi, 

durante muito tempo, considerada uma operação meramente percetiva, não sendo consideradas 

outras competências que poderiam influenciar a aprendizagem da leitura (Martins & Niza, 

2014). Durante séculos prevaleceu a abordagem sustentada no desenvolvimento físico e 

maturação neurológica das crianças que coincidiria com a entrada no ensino formal, por volta 

dos 6 anos (Viana & Teixeira, 2002), existindo uma valorização clara das dimensões cognitivas 

e percetivas associadas à aprendizagem da leitura e da escrita. Não havia, por isso, uma 

preocupação com a estimulação precoce das competências de literacia emergente, havendo 

pouco contato das crianças com o material impresso antes da entrada para o ensino formal 

(Cruz, 2011). Sabe-se hoje que a leitura envolve várias dimensões, todas igualmente 

importantes, que vão desde a linguagem oral, ao processamento visual, à perceção e 

reconhecimento das palavas, à cognição, afetos e interações culturais (Viana et al., 2010).  

Atualmente assume-se que a aprendizagem da leitura sendo um processo complexo, 

pode ser facilitado pelas competências de literacia emergente adquiridas precocemente antes 

da entrada para o ensino formal (Cruz et al., 2014; Redig, 2018; Gersten et al., 2020). Existe 

um firme consenso na literatura em considerar que a leitura constitui a base de todas as 

aprendizagens escolares (Cruz, 2007; Sénéchal & LeFevre, 2002; Sim-Sim, 1998) que, 

consequentemente, irá afetar todo o percurso escolar da criança (Cruz et al., 2014; Sim-Sim, 

1998; Stanovich, 1986; Viana 2002). O desenvolvimento de competências de literacia, em 

idades precoces, parece desempenhar um papel relevante no subsequente processo de 

aprendizagem e de aquisição da leitura e da escrita (Schatschneider et al., 2004). Cada vez mais 

as competências de literacia emergente têm assumido relevância na nossa sociedade (Cruz, 

2011; Silveira, 2012) e, consequentemente, têm tido cada vez mais atenção política. Este 
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incremento de atenção política tem resultado num aumento de respostas governamentais, o que 

por sua vez, tem levado a várias mudanças no contexto escolar (Cruz et al., 2014). Atualmente, 

os projetos de intervenção no pré-escolar, na área da literacia emergente, têm sido mais 

frequentes nas escolas e têm sido uma aposta de diversas autarquias. Projetos como “O Crescer 

do Ler” da Câmara Municipal de Santa Maria da Feira, o projeto de literacia emergente da 

Câmara Municipal de Lousã, o projeto “A Ler Vamos” da Câmara Municipal de Matosinhos e 

o projeto “Ler e Escrever a Valer”, da Câmara Municipal de Valongo, são alguns exemplos.  

Desta forma, o estudo das competências de literacia emergente adquiridas ainda na 

educação pré-escolar, têm despertado o interesse de muitos investigadores portugueses nas 

últimas décadas (e.g., Cadime et al., 2009; Cruz et al. 2014; Rodrigues et al., 2022; Viana et 

al., 2010). Particularmente, o modo como se processa a aprendizagem da leitura e os 

facilitadores dessa aprendizagem têm sido alvo de uma crescente atenção por parte, não só da 

comunidade científica, mas também da comunidade escolar (Salvador & Alves Martins, 2017).  

Parece consensual que a aquisição de competências de leitura condiciona o percurso 

escolar do aluno em todas as áreas de saber (Cruz, 2007; Cruz et al., 2014; Viana, 2002). No 

entanto, nos últimos anos, a pandemia de COVID-19 veio criar um contexto novo de ensino e 

acentuar, de forma ímpar, as vulnerabilidades sociais da população (Vieira & Seco, 2020). As 

crianças provenientes de meios mais desfavorecidos, nomeadamente a nível cultural e 

económico, foram, possivelmente, as mais afetadas, pois viram reduzidas as suas oportunidades 

de acesso a materiais e experiências que só o contexto escolar lhes poderia fornecer (Queirós 

et al., 2021; Vieira & Seco, 2020). Esta noção é realçada por Hodges et al. (2020) que 

afirmaram que a falta de recursos tecnológicos de algumas famílias, não colmatadas pelas 

escolas em diversas situações, causaram a impossibilidade de inúmeros alunos terem acesso a 

aulas à distância. O novo contexto de ensino à distância veio alterar metodologias de ensino 

um pouco por todo o mundo (Queirós et al., 2021). As adaptações à nova realidade, e ao novo 

contexto, foram céleres, mas causaram inquietações nos docentes em relação às aprendizagens 

que seriam feitas pelos alunos neste contexto (Queirós et al., 2021).  

Face ao potencial disruptor identificado da pandemia de COVID-19 sobre o 

funcionamento escolar, importa analisar se a mesma possa ter alterado de alguma forma o 

consenso relativo à capacidade preditora das competências de literacia emergente no 

desempenho da leitura. 

Neste sentido, o presente estudo pretende analisar se a pandemia COVID-19, e os 

sucessivos confinamentos que impuseram aulas à distância às crianças que iniciavam o seu 

percurso escolar formal no ano de 2020, alteraram o valor preditor das competências de 
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literacia emergente no sucesso na aquisição da leitura, bem como perceber se o tempo que estas 

crianças estiveram em aulas à distância influenciou a aprendizagem da leitura. 

O presente estudo está estruturado em diferentes capítulos. Em primeiro lugar, 

estruturou-se o enquadramento teórico, onde se apresenta a revisão de literatura sobre o 

conceito de leitura, bem como os modelos conceptuais subjacentes e a descrição das 

competências de literacia emergente em estudo. De seguida, definiu-se o objetivo e as hipóteses 

de investigação e, posteriormente, a metodologia do estudo. Por fim, apresentou-se os 

resultados, a discussão dos mesmos e as implicações futuras. 

Conceito de Leitura 
 

            “Ler é compreender. Ao ler, o sujeito constrói sentidos, mobilizando diferentes competências.” 

(Viana et al., 2010, p.10) 

A definição de que ler é o ato de simplesmente conhecer e saber juntar as letras é hoje 

vista como redutora, simplista e obsoleta. Atualmente, assume-se que ler é uma atividade 

complexa que envolve, não só a descodificação de um código, mas também a construção de 

um significado para o que se lê (Gersten et al., 2020).  

A definição deste conceito, bem como as metodologias mais eficazes para a instrução 

formal da leitura e da escrita, não reúnem ainda consenso na comunidade científica, existindo 

diversas definições alternativas (Viana, 2007). O que parece consensual é que a leitura é o 

produto de várias interações e de vários processos (Viana, 2009), nomeadamente da interação 

entre o leitor, o texto e o contexto (Giasson, 2000). O leitor assume-se como o componente 

mais complexo nesta interação, pois são os seus conhecimentos prévios, experiências pessoais 

anteriores e estruturas cognitivas que mais influenciarão o processo de aprendizagem da leitura 

(Cruz, et al., 2014; Sim-Sim, 1998; Viana, 2009). “No essencial, ler assume-se como um 

processo cognitivo complexo através do qual transformamos símbolos escritos em sons da fala 

e lhes conferimos significado” (Martins, 2022, p.84). 

Deste modo, o ensino eficaz da leitura, implica o conhecimento de aspetos exclusivos 

da aprendizagem da leitura, bem como de métodos e técnicas específicos. Para a aprendizagem 

da leitura importa o conhecimento da natureza e funcionamento do código escrito, das relações 

entre a linguagem e a escrita e conhecimentos de fonologia (Martins, 2022).   

Na visão de Dehaene (2012), a leitura depende da compreensão do princípio alfabético, 

da competência de quem lê para descodificar o código e da constituição do léxico ortográfico. 

A primeira etapa no processo de leitura é consciencialização da existência dos fonemas, essa é 
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a primeira descoberta que fazemos quando aprendemos o alfabeto. O leitor precisa, primeiro, 

conseguir identificar as letras (grafemas) bem como os sons que as representam (fonemas). 

Para que o leitor tenha consciência dos fonemas/grafemas, e consiga chegar à descodificação, 

tem de haver uma instrução, ou seja, uma aprendizagem prévia (Morais, 2014). Para 

descodificar qualquer palavra numa língua, a criança tem de assimilar as correspondências 

entre os grafemas e os fonemas e adquirir, de forma gradual, o conhecimento do código 

ortográfico da sua língua. Com a prática, o leitor, vai-se tornando cada vez mais competente 

na associação dos grafemas aos fonemas, executando com mais rapidez e precisão ao longo do 

tempo (Sim-Sim, 1998). 

Quando se dá a aprendizagem da leitura é essencial fazer a distinção entre a 

descodificação e o reconhecimento da palavra. É também crucial perceber o papel da 

automaticidade no reconhecimento de palavras, e da fluência, na compreensão leitora (Martins, 

2022). Paige e Rasinski (2014) reforçam, nos seus estudos, a teoria do automatismo da leitura 

de LaBerge e Samuels (1974) que preconiza que a precisão, velocidade e automatismo da 

descodificação e do reconhecimento das palavras devem tornar-se mecânicos, não implicando, 

por isso, esforço para o leitor. Só quando este processo se torna totalmente mecânico e 

automático é que se libertam recursos cognitivos para a compreensão do texto. À medida que 

aumenta a rapidez na identificação das palavras, maior será a “disponibilidade da memória de 

trabalho” para todos as questões relacionadas com a sintaxe, semântica e organização do texto 

(Morais, 2014). Em suma, a leitura só se torna veloz e mecanizada quando o leitor adota uma 

estratégia de reconhecimento direto das palavras (Costa, 2012). Um bom leitor, reconhece de 

forma automática a palavra que está à sua frente, ao contrário dos leitores menos hábeis ou que 

necessitam ainda de identificar a palavra, por exemplo, no início da escolaridade (Carvalho, 

2010; Costa, 2012). Reconhecer a palavra automaticamente é o fim a atingir e a descodificação 

um meio para lá chegar (Giasson, 2000).  

A fluência é, assim, o reconhecimento automático e sem esforço das palavras (Kuhn et 

al., 2010; Rasinski et al., 2020), implicando velocidade, precisão e prosódia (Begeny et al., 

2009). De acordo com Samuels (2006) podemos considerar a fluência na leitura como uma 

medida da capacidade para decifrar e compreender o que se leu. Neste sentido, a investigação 

tem vindo a mostrar que uma insuficiente fluência na leitura é considerada um preditor de 

dificuldades ao nível da compreensão leitora (Fuchs et al., 2001; Rasinski, 2004). Quando não 

existe fluência na leitura, a consequência é o esquecimento do que está a ser lido, antes mesmo 

de ser compreendido (Martins, 2022). A compreensão leitora exige competências de 

descodificação bem como de fluência com a prosódia e expressividade adequada (Martins, 
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2022). A conjugação destas capacidades permite que o leitor se dedique à compreensão do 

texto e não à descodificação (Rasinski 2004). 

A compreensão da leitura envolve, assim, processos cognitivos, linguísticos e 

metacognitivos (Giasson, 2000). Estes processos são essenciais para a compreensão da leitura 

e possibilitam ao leitor compreender o sentido do texto. A compreensão leitora é, por isso, um 

processo ativo no qual o ser humano faz as suas construções de significados com base nos seus 

conhecimentos anteriores (Cadime et al, 2017; Giasson, 2000). É essencial que o leitor entenda 

o significado, não só das palavras, mas também o significado das palavras juntas numa frase e 

das frases num texto.  

Tighe e Schatschneider (2014) numa meta-análise, concluíram, que a descodificação e 

reconhecimento da palavra é o preditor mais relevante na compreensão da leitura no 2º e 3º ano 

de escolaridade, mas não assume a mesma relevância nos anos de escolaridade subsequentes. 

As dificuldades de compreensão leitora em anos mais avançados poderão ser explicadas, 

segundo estes autores, pelas lacunas no vocabulário, no entanto, problemas com a 

descodificação e fluência nos primeiros anos de escolaridade parecem ainda assim afetar a 

compreensão leitora nos anos posteriores. Outros estudos referidos por Cadime et al. (2017) 

concluíram, no entanto, que a descodificação e a fluência eram bons preditores de compreensão 

de leitura tanto no 2º ano de escolaridade como no 4º ano. Segundo estes autores a compreensão 

oral é o preditor mais forte, sendo uma variável mediadora da relação entre descodificação e 

compreensão leitora, não sendo, no entanto, uma variável mediadora na relação entre 

compreensão oral e compreensão leitora. Ainda em Portugal têm sido levados a cabo estudos 

com o objetivo de examinar a direccionalidade das relações entre compreensão leitora, 

compreensão oral, leitura de palavras e fluência (Matos et al., 2019; Rodrigues et al., 2022; 

Santos et al., 2019). Estes investigadores concluíram haver uma relação recíproca, que é mais 

evidente nos primeiros anos de escolaridade, entre compreensão oral e compreensão leitora, 

bem como entre vocabulário e compreensão leitora, que se mantém ao longo dos anos 

(Rodrigues et al., 2022).  

Em suma, ler não é somente o ato de decifrar o sistema alfabético e da sua 

automatização (Sim-Sim, 2001; Smith, 1991). Ler é essencialmente compreender o significado 

daquilo que se leu (Sim-Sim, 1998, 2001). A leitura, tendo muitas definições, resume-se a 

descodificar e compreender (Machado, 2017; Martins, 2022).  
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Modelos Explicativos da Leitura   
 

Desde a década de 70 que foram surgindo modelos explicativos da aprendizagem da 

leitura (Oliveira & Mota, 2017), mas segundo estes autores, nenhum teve até à data de hoje 

tanta relevância como o Modelo Simples de Leitura de Gough e Tunmer (1986).  

Gough e Tunmer (1986) propõem, no seu modelo, uma fórmula explicativa da leitura, 

onde a compreensão da leitura resulta do produto entre a descodificação e a compreensão oral, 

ou seja, CL=CO x D. O Modelo Simples de Leitura assenta, por isso, na premissa que tanto a 

descodificação como a compreensão oral assumem papeis preponderantes na leitura. Deste 

modo, os autores descrevem a descodificação como a capacidade de decifrar o código escrito, 

ou seja, de ler as palavras. Descodificar é, nesta perspetiva, reconhecer a palavra de forma 

rápida e automática (Hoover & Gough, 1990). Já a compreensão oral é definida como “a 

competência responsável pela atribuição de significado a discursos seguindo as regras 

gramaticais da língua” (Sim-Sim et al., 1997, p. 26). A compreensão oral também pode ser 

definida como um processo ativo no qual os sujeitos interpretam a linguagem falada para 

construir significados, associando o que ouvem aos seus conhecimentos prévios (Cadime et al., 

2017). Deste modo, de acordo com este modelo, a descodificação é fundamental para a 

compreensão da leitura, mas, só por si, não é suficiente. De igual modo, a compreensão oral, 

por si só, não explica a compreensão leitora. Uma insuficiente aquisição de uma destas 

competências irá afetar o desempenho na compreensão da leitura (Gough e Tunmer, 1986). 

Parece importante realçar que a descodificação, à entrada para o ensino formal, assume-

se como a competência mais relevante estando intrinsecamente ligada a competências como a 

consciência fonológica, o reconhecimento de letras e o vocabulário, competências estas que se 

consideram importantes para um desenvolvimento adequado da capacidade de descodificar o 

código escrito (Gough & Tunmer, 1986). Assim, numa fase inicial a compreensão do que se lê 

é apenas explicada pela leitura das palavras isoladas. A compreensão leitora vai-se 

desenvolvendo posteriormente à medida que a descodificação se automatiza (Oliveira & Mota, 

2017). 

Gough e Tunmer (1986), no seu modelo, descrevem para além da noção de 

descodificação e compreensão oral, a noção de compreensão leitora como a capacidade de 

interpretar e tirar significado, baseada em informação gráfica que é alcançada através da visão 

(Cruz, 2011). A compreensão leitora será, portanto, uma relação bilateral entre descodificação 

e compreensão oral. Estes autores defendem que para que haja uma eficaz compreensão leitora, 

os alunos devem ser proficientes na descodificação e compreensão da linguagem oral (Hoover 
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& Gough, 1990). Este modelo explicativo da leitura postula, assim, que a compreensão da 

leitura é o objetivo principal da aprendizagem da leitura (Oliveira & Mota, 2017). Embora não 

haja uma única definição, existe consenso na literatura em relação a este conceito. A 

compreensão leitora é uma habilidade complexa que envolve a integração de informações, 

construir deduções e produzir significados através do contato com a linguagem escrita (Cadime 

et al, 2017; Cruz et al., 2014). Assim sendo, compreender o significado implícito de um texto 

depende de alguns processos que se relacionam entre si.  

O modelo, embora pareça simplificado para a complexidade que é o fenómeno da 

leitura, parece reunir consenso na comunidade científica (Oliveira & Mota, 2017). Também 

Cadime et al. (2017), concluíram que o Modelo Simples de Leitura é um modelo válido para 

explicar a variabilidade da compreensão leitora no português (de Portugal) e salientam que as 

intervenções para aumentar os níveis de compreensão leitora devem focar as competências de 

descodificação, fluência e compreensão oral.  

Adicionalmente, estudos de Adlof et al. (2006) demonstram que os dois componentes 

principais do Modelo Simples de Leitura explicam uma grande parte da compreensão de textos. 

Num estudo, conduzido por Florit e Cain (2011), enfatizou-se a relação entre descodificação e 

compreensão oral analisando as variâncias consoante as ortografias. No estudo de meta-análise 

destes autores foi testada a validade do Modelo Simples de Leitura em alunos iniciantes na 

leitura do inglês e de outros leitores de línguas com ortografias mais transparentes. As 

conclusões ressalvam que o peso da descodificação e da compreensão oral na compreensão 

leitora difere consoante a língua/ortografia (Florit e Cain, 2011). 

De igual modo, Coltheart e colaboradores, nos anos 80, apresentaram o Modelo da 

Dupla Via para explicar modo como se processa a descodificação leitora (Snowling & Hulme, 

2005). Segundo este modelo, os leitores recorrem a duas vias para conseguirem ler um texto 

em voz alta, a via fonológica e a via lexical (Snowling & Hulme, 2005). A via fonológica 

baseia-se na conversão grafema-fonema, permitindo assim ao leitor ler palavras desconhecidas. 

A via lexical permite ao leitor ler as palavras acedendo ao seu léxico, ou seja, às palavras já 

armazenadas no léxico mental. Por esta via é possível ao leitor identificar e reconhecer as 

palavras que já leu anteriormente e assim perceber se a palavra está escrita corretamente pois 

identifica a forma gráfica da palavra, entende e reconhece o se significado e identifica os sons 

da palavra associando a sua forma escrita à sua forma falada (Snowling & Hulme, 2005). Este 

modelo pressupõe que as palavras com as quais os leitores têm mais contato são mais 

facilmente reconhecidas e lidas de forma mais hábil. O leitor necessita de aceder primeiramente 

às regras grafo-fonémicas pela via fonológica, e quando se torna mais experiente neste 
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processo, com o aumentar do contacto com o material impresso, passa a fazer o reconhecimento 

das palavras de forma automática e, consequentemente, acede ao léxico mental pela via lexical 

(Hoover & Gough, 1990). Em suma, para ler é fundamental identificar as letras e as palavras e 

discriminá-las em termos percetivos, mas identificar as letras é insuficiente. É necessário obter 

a forma fonológica da palavra e aceder ao léxico mental para obter o seu significado (Sim-Sim, 

1998).  

Deste modo, os modelos existentes procuram explicar a forma como as diferentes 

competências se relacionam e de que forma são impactantes nos diferentes níveis de 

escolaridade. Haverá ainda um caminho a percorrer pela ciência neste domínio. Parece 

consensual a importância do ensino focado no reconhecimento das palavras, numa fase inicial 

e posteriormente, quando se dá a automatização da leitura, centradas na compreensão (Cadime, 

2022). Parece importante que as práticas pedagógicas sejam, por isso, delineadas com base no 

Modelo Simples de Leitura, onde a criança primeiro tem se ser capaz de descodificar para 

depois compreender (Cadime, 2022). 

 

Competências de literacia emergente 
 

A investigação sugere a existência de três ordens de fatores que condicionam o sucesso 

na aprendizagem da leitura, designadamente o nível de desenvolvimento da linguagem oral da 

criança, da capacidade da criança para refletir sobre o conhecimento da língua materna e do 

contacto com o material impresso antes da alfabetização (Sim-Sim, 1998). A investigação tem 

sido consistente em afirmar que é necessária a emergência de um conjunto de competências 

facilitadoras da aprendizagem da leitura, nomeadamente ao nível a consciência fonológica, do 

conhecimento e reconhecimento das letras e do desenvolvimento da linguagem oral, para que 

a criança possa entender a linguagem escrita (Justice & Kaderavek, 2002; Landerl et al, 2019; 

Porta & Ramirez, 2019). 

Segundo Viana (2007), desde a década de 70 que existiu uma mudança no foco da 

investigação que deixou de estar nos problemas apresentados pelos maus leitores, e passou a 

estar nas competências que os bons leitores parecem ter. Assim, a investigação direcionou o 

seu foco para os fatores que possam predizer e influenciar a aprendizagem da leitura.  

O conceito de literacia emergente veio introduzir a noção de preditores da 

aprendizagem da leitura. Este conceito parte da premissa de que a criança desenvolve, desde 

muito cedo, um conjunto de competências que facilitam a aquisição da leitura e da escrita 

(Albuquerque & Alves Martins, 2016; Gomes & Santos, 2005; Viana, 2005). Existem, por isso, 
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competências essenciais de literacia emergente que devem ser desenvolvidos ainda no pré-

escolar, desde a linguagem oral, aos conhecimentos acerca do impresso, a consciência 

fonológica e a motivação para a leitura (Albuquerque & Alves Martins, 2016; Gomes & Santos, 

2005; Porta & Ramirez, 2019; Silva, 2003a). A literacia emergente pode ser assim definida 

como um conjunto de competências, conhecimentos e atitudes que facilitam a aquisição 

posterior da leitura e da escrita (Viana, 2005). A autora conclui, nos seus estudos, que o 

percurso escolar das crianças, principalmente no que concerne a aquisição da leitura e da 

escrita, está condicionado pelas experiências, vivências e contato que a criança tem com a 

leitura e escrita mesmo antes da sua entrada para a escolaridade formal. A literacia emergente 

é, de acordo com o modelo de Sénéchal e LeFevre (2002), sustentada em dois componentes: 

no conhecimento conceptual das crianças sobre a leitura, no conhecimento processual inicial 

sobre a leitura e nos aspetos da linguagem oral nas crianças, tais como, o conhecimento do 

vocabulário, compreensão da narrativa e as estruturas metalinguísticas como a consciência 

fonológica (Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014).  

Ler é indispensável à compreensão do mundo que nos rodeia e cada vez mais a criança 

é invadida por recursos e estímulos escritos e visuais, que permitem que, ao darem início ao 

percurso escolar, já possuam conhecimentos prévios acerca da leitura, mesmo antes de 

iniciarem o seu processo de aprendizagem (Machado, 2017). Quanto mais experiências, 

contatos e interações com a linguagem escrita e leitura, mais facilmente a criança desenvolverá 

competências facilitadoras da aprendizagem da leitura (Cruz et al., 2014; Machado, 2017). A 

leitura é vista, nesta perspetiva, como um processo natural de descoberta, onde a criança 

constrói os seus próprios significados à medida que vai tendo contacto com o material escrito 

e lhe vai surgindo a necessidade de comunicar através da leitura (Albuquerque & Alves 

Martins, 2016; Alves Martins, 1994; Cruz, 2011). Os pais e educadores assumem um papel 

preponderante nessa descoberta, através, por exemplo, da leitura de histórias. São os pais, 

quem, em primeiro lugar, permitem à criança descobrir a leitura (Cruz, 2011; Mata, 2002; 

Sénéchal & LeFevre, 2002, 2014; Viana, 2009). São os pais os primeiros promotores do 

desenvolvimento da literacia em idades precoces.  

Segundo Sénéchal e LeFevre (2014), as competências de literacia emergente começam 

a desenvolver-se relativamente cedo e mantêm-se estáveis ao longo do tempo. Os estudos 

destes autores comprovam que o desenvolvimento destas competências está fortemente 

relacionado com o ambiente familiar e com as práticas literácitas parentais (Sénéchal & 

LeFevre, 2014). As práticas de literacia familiar revelaram ainda, segundo os mesmos autores, 



10 

 

uma relação indireta no desenvolvimento da consciência fonológica e vocabulário (Sénéchal 

& LeFevre, 2002, 2014). 

Consequentemente, as competências de literacia emergente, desenvolvidas ainda na 

idade pré-escolar, parecem ser bons indicadores para a aprendizagem da leitura e escrita (Cruz 

et al, 2014; Matias et al., 2022; Porta & Ramirez, 2019). Assim, de entre as diversas variáveis 

consideradas preditoras da aprendizagem da leitura, no presente estudo, serão exploradas as 

competências de consciência fonológica, vocabulário e reconhecimento de letras, que serão 

descritas de seguida. 

 

A Consciência Fonológica 
 

A consciência fonológica e a consciência fonémica são possivelmente das 

competências mais estudadas nos últimos 50 anos (Martins, 2022). A consciência fonológica 

tem vindo a ter um maior reconhecimento como sendo um forte preditor na leitura (Landerl et 

al., 2019; Meyer et al., 2019; Kjeldsen et al., 2019; Pfost et al., 2019). A literatura parece ser 

consensual ao sugerir que, as crianças que no início do 1º ano de escolaridade apresentam bons 

resultados em tarefas de consciência fonológica estão, no futuro, entre os melhores leitores, ao 

contrário das crianças que apresentam maus desempenhos em tarefas de consciência 

fonológica, que demostram mais dificuldade na aquisição da leitura (Cruz et al., 2014; 

McGuinness, 2005; Range & Watkins, 2006; Viana, 2002). A investigação confirma que a 

estimulação da consciência fonológica é mais eficaz do que outras estratégias que não 

priorizam o foco no som representado pelas letras (Dehaene, 2012; Kjeldsen et al., 2019). A 

influência da consciência fonológica na aprendizagem da leitura parece ser, para a comunidade 

científica, inequívoca. Os estudos apontam para a relação da consciência fonológica no 

processo de aprendizagem da leitura e da escrita das palavras (e.g., Lima et al., 2012; Meira et 

al., 2019; Meyer et al., 2019) mas, para isso acontecer, a criança tem de possuir o mínimo de 

consciência fonológica para a aprendizagem da leitura acontecer sem dificuldade. 

A consciência fonológica é uma capacidade cognitiva e metalinguística dos seres 

humanos, que se vai desenvolvendo lentamente ao longo do tempo. Começa com “simples 

indicadores de sensibilidades da fala passando pela identificação e manipulação de unidades 

mínimas de som (fonemas)” (Sim-Sim, 2009, p.23), e termina num conhecimento expresso da 

estrutura da linguagem oral. De forma simplificada, é a capacidade de reconhecer, discriminar, 

isolar e manipular intencionalmente os sons da fala (Freitas et al., 2007; Landerl et al., 2019; 

Sim-Sim, 2009). A consciência fonológica é, em suma, a capacidade de refletir sobre as 
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unidades de som. Teles (2004) define a consciência fonológica como a habilidade 

metalinguística que permite analisar e refletir de forma consciente sobre a estrutura fonológica 

da linguagem oral, estando subdividida em diversos níveis: palavra, silaba, unidade 

intrassilábicas e fonema, ou seja, o desenvolvimento da consciência fonológica implica a 

aquisição de diversas formas de consciência, havendo três formas de consciência fonológica: a 

consciência silábica, ou seja, a habilidade para dividir as palavras em sílabas; a consciência 

fonémica, isto é, a capacidade de dividir as palavras em unidades de som mais pequenas (os 

fonemas) e a consciência das unidades intrassilábicas, que consiste em dividir as palavras em 

unidades de som mais pequenas do que as sílabas, mas maiores do que os fonemas (Teles, 

2004). 

Deste modo, primeiro a criança adquire a noção de palavra, depois de rima, depois a 

capacidade de identificar ou repetir a sílaba ou fonema no início da palavra, posteriormente a 

capacidade de identificar, segmentar e manipular as silabas e finalmente adquire a habilidade 

de manipular e isolar os sons dos fonemas que compõem as palavras. Assim, de uma forma 

geral, a consciência fonológica define-se como um vasto conjunto de habilidades que permite 

refletir sobre as partes sonoras das palavras, conscientemente, numa atitude metacognitiva 

(Teles, 2004). Esta competência é requisitada, principalmente, durante o período da 

aprendizagem da leitura, e sempre que o leitor tem de ler palavras desconhecidas (que não 

fazem parte do seu léxico) e pseudopalavras (Deuschle & Cechella, 2008). As crianças chegam 

à escola com diversos níveis de consciência fonológica, como a sensibilidade às sílabas, rimas 

e fonemas iniciais das palavras. Estes níveis de consciência fonológica podem desenvolver-se 

de forma mais ou menos espontânea, ao longo do pré-escolar (Silva, 2022). 

Num estudo de Burgess e Lonigan (1998), os autores pretenderam avaliar crianças em 

idade pré-escolar, 4 aos 5 anos, nas competências fonológicas e de reconhecimento de letras. 

Os resultados comprovaram que a sensibilidade fonológica permite reconhecer as letras mais 

rapidamente e que o reconhecimento de letras é, por si só, um preditor do desenvolvimento da 

consciência fonológica, estando ambas as competências relacionadas com a idade e com as 

competências de linguagem oral. Estes resultados indicam, por isso, existir uma relação entre 

a leitura e competências de literacia emergente, como a consciência fonológica, 

reconhecimento de letras e desenvolvimento da linguagem oral, mostrando, à semelhança de 

outros estudos, que este processo se inicia em idades bastante precoces, muito antes de se dar 

início à instrução formal ou à alfabetização (Schatschneider et al., 2004). Para Shankweiler et 

al. (1995), a consciência fonológica é a causa dos problemas de aprendizagem logo à entrada 

da escolaridade formal. Em 1998, Burgess e Lonigan, indicavam haver uma relação de 
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reciprocidade entre consciência fonológica e aprendizagem da leitura. A consciência 

fonológica facilita o desenvolvimento da leitura na fase inicial de instrução, da mesma forma 

que a estimulação da leitura nos primeiros anos facilita o desenvolvimento da consciência 

fonológica (Burgess & Lonigan, 1998).  

No final do século XX, Blachman (2000) dedicou-se ao estudo da consciência 

fonológica e do seu papel preditor na aprendizagem da leitura. Num dos seus estudos, o autor 

comparou dois grupos ao longo do primeiro ano de escolaridade. Um grupo sujeito a 

intervenção e um grupo de controlo onde não existiu treino de consciência fonológica. O grupo 

que teve intervenção na área da consciência fonológica obteve níveis significativos de 

competências relacionadas com a consciência fonológica, apresentou níveis superiores de 

motivação e consequentemente apresentaram melhores desempenhos na leitura. Este estudo, 

entre outros (e.g., Castle et al., 1994) mostraram a importância e eficácia dos programas de 

intervenção precoce na consciência fonológica e consequente impacto na motivação e leitura 

no primeiro ano de escolaridade.  

Numa meta-análise efetuada por Ehri et al. (2001), os investigadores analisaram 52 

estudos publicados que comparavam o impacto de programas de treino de consciência 

fonológica. Desta análise foi possível inferir que o treino de consciência fonológica exerce um 

impacto moderado e estatisticamente significativo na leitura, na soletração e na compreensão. 

De acordo com os resultados desta meta-análise este impacto é significativo nas crianças com 

desenvolvimento normal do processo de leitura, mas também nos leitores em risco ou com 

perturbações na aprendizagem da leitura (Ehri, et al. 2001).  

Mann e Foy (2003) investigaram a relação entre consciência fonológica e 

reconhecimento de letras tentando estabelecer uma ligação com a habilidade para aprender a 

ler. Também os estudos destes autores confirmam de forma inequívoca que a consciência 

fonológica é um dos mais fiáveis preditores associados à leitura. De acordo com as conclusões 

do estudo conduzido por Mann e Foy (2003), a consciência fonémica está correlacionada com 

a aquisição da leitura numa fase mais inicial da aprendizagem. Neste estudo comprovou-se que 

a rima estaria relacionada com a perceção da linguagem e com o vocabulário, ao passo que a 

capacidade de manipulação dos fonemas que se mostrou estar fortemente relacionada com o 

conhecimento das letras e dos seus respetivos sons. De uma forma geral, este estudo mostrou-

se consistente com outros estudos que consideram as representações fonológicas como um fator 

muito relevante na aprendizagem da leitura, havendo uma forte relação entre as competências 

fonológicas em idades precoces, o conhecimento do código ortográfico e o desenvolvimento 

da linguagem oral.  
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Estudos mais recentes focam-se na forma como a consciência fonológica influencia a 

aprendizagem da leitura nas diferentes ortografias, tentando analisar se o impacto desta 

competência é universal em todas elas (e.g., Landerl et al., 2019). Nos estudos realizados por 

Landerl et al. (2019), os autores usaram uma amostra de 1120 crianças, num estudo longitudinal 

no 1º e 2º ano de escolaridade em ortografias de diferentes graus de complexidade (inglês, 

francês, alemão, holandês e grego). Concluíram que a influência da consciência fonológica na 

aprendizagem da leitura não é igual em todas as ortografias, assumindo que a relação entre 

consciência fonológica e leitura é complexa e depende de múltiplos fatores, como a 

características da tarefa, o nível de desenvolvimento e a complexidade ortográfica.  

Outros estudos atuais debruçam-se ainda sobre os componentes da consciência 

fonológica (consciência silábica, intrassilábica e fonémica), tentando perceber se são 

habilidades independentes ou manifestações da mesma habilidade, como no estudo de Meira 

et al. (2019). Estas autoras procuraram perceber, num estudo com 256 crianças do último ano 

do pré-escolar, a independência da consciência fonológica nos níveis de sílaba, rima e fonema. 

Chegaram à conclusão que existe uma independência destes três componentes, o que reforça a 

complexidade do estudo desta competência e do estabelecimento da sua relação com a 

aquisição da leitura. 

Numa outra linha de investigação, à semelhança de estudos posteriores acima 

mencionados (e.g., Brugess & Lonigan 1998; Mann & Foy, 2003) os investigadores, na 

atualidade, procuram estabelecer relações entre as diferentes competências de literacia 

emergente e o papel de cada uma nesse processo.  

Porta e Ramirez (2019) demonstraram que os modelos que integram competências para 

além da consciência fonológica, como o vocabulário e a consciência morfológica, apresentam 

melhores resultados, sendo esta uma evidência importante no planeamento de intervenções no 

pré-escolar que incluam a estimulação de várias competências em simultâneo de forma a 

potenciar e facilitar a aprendizagem da leitura. Também Pérez-Pereira et al. (2020) salientaram 

nos seus estudos o papel mediador que a consciência fonológica tem na relação entre as funções 

executivas e habilidades de linguagem relacionando-as com habilidades de leitura. Zarić et al. 

(2020) confirmam que existem inúmeras habilidades, como o conhecimento da ortografia, a 

nomeação rápida, a compreensão oral e o reconhecimento de letras que associadas à 

consciência fonológica potenciam a aprendizagem da leitura, mas afirmam que há, ainda, 

muitas dúvidas sobre a sua influência concreta na leitura e na soletração.  

Em Portugal, num estudo conduzido por Salvador e Alves Martins (2017) os autores 

pretenderam igualmente verificar se competências, como a consciência fonológica e o 
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reconhecimento de letras, seriam bons preditores quer do desempenho à entrada da 

escolaridade formal, quer posteriormente no final do primeiro ano de escolaridade. 

Curiosamente, este estudo concluiu que a consciência fonológica tem mais impacto na 

aprendizagem da leitura na entrada para a escolaridade formal, não apresentando uma relação 

estatisticamente significativa no final do 1º ano de escolaridade. Segundo estes autores, a 

consciência fonológica constitui-se como um forte preditor para a leitura e descodificação das 

palavras, não sendo um preditor tão significativo numa fase posterior de consolidação da leitura 

(Salvador & Alves Martins, 2017). Este último estudo tem conclusões diferentes do estudo 

apresentado por Kjeldsen et al. (2019). Estes autores afirmam que a estimulação da consciência 

fonológica traz benefícios na aprendizagem da leitura numa fase inicial, mas também a longo 

prazo. Os autores acompanharam 209 alunos do pré-escolar ao 9º ano de escolaridade. Metade 

dos alunos foi alvo de intervenção fonológica no pré-escolar. As conclusões deste estudo 

mostram que os alunos com intervenção precoce apresentam melhores desempenhos na leitura 

tanto a curto, como médio e longo prazo. Esta investigação salientou, no entanto, que as 

diferenças mais significativas entre grupos foram entre as crianças consideradas de risco, 

reforçando a ideia que a estimulação da consciência fonológica é importante na aquisição da 

leitura em todas as crianças, mas mais ainda para crianças em risco. Esta última conclusão é 

também consistente com o estudo conduzido por Pfost et al. (2019) cujos estudos encontram 

diferenças estatisticamente significativas na estimulação precoce da consciência fonológica e 

no reconhecimento de letras em crianças de risco.  

Outros investigadores na atualidade dedicam as suas investigações à definição de 

estratégias para estimular a consciência fonológica, e outras competências de literacia 

emergente, e de que forma os educadores o poderão fazer na educação pré-escolar (e.g., Redig, 

2018; Terrell & Watson, 2018). Alguns estudos são consistentes em afirmar que o recurso à 

música e às atividades como “lengalengas” ou outros recursos de linguagem aumentam a 

perceção e sensibilidade da criança à rima, principalmente quando envolvem música, sendo 

esta uma estratégia adequada para desenvolver esta competência precocemente e 

consequentemente o desenvolvimento da consciência fonológica (Bolduc & Lefrevre 2012; 

Harper, 2011; Majsterek, et al., 2000; Redig, 2018). Estes estudos são consistentes com os 

diversos estudos na área da literacia emergente, que afirmam que a estimulação precoce das 

competências fonológicas, ou seja, o desenvolvimento da consciência dos sons das palavras, 

das partes das palavras, da rima, da associação fonema/grafema se inicia com o contato com o 

impresso, com os livros, com a leitura de contos no contexto familiar (Cruz, 2011; Sim-Sim, 

1998).  
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Sintetizando a revisão bibliográfica acerca da capacidade preditora da consciência 

fonológica na aquisição da leitura, é possível concluir que embora seja uma competência 

complexa, o seu valor preditor na leitura é evidente, principalmente quando associada a outras 

variáveis, como o reconhecimento de letras (Alves Martins, 1996; Cadime et al., 2009; 

Salvador & Alves Martins, 2017) ou o vocabulário (Cadime, 2022). No entanto, a maioria dos 

estudos confirma que o seu valor preditor tem mais impacto no início da alfabetização e vai 

decrescendo à medida que a automatização da leitura se vai consolidando (Cadime, 2022; Reis 

et al., 2010). Outras variáveis, como o vocabulário, assumem uma maior importância em fases 

posteriores. Este dado pressupõe que existe uma dinâmica em relação ao valor preditor destas 

competências, que vai aumentando ou diminuindo à medida que a criança vai progredindo na 

escolaridade (Reis et al., 2010) 

O Vocabulário 
 

A investigação das últimas décadas tem sido consistente em afirmar que o 

desenvolvimento da linguagem oral e a aprendizagem da leitura são processos indissociáveis 

(Cadime, 2022; Lee & Chen, 2019; Sim-Sim, 2001; Viana, 2002). Desse modo, assume-se a 

importância do conhecimento da língua oral e do vocabulário como preditores importantes na 

aprendizagem da leitura (Cadime, 2022; Cruz et al., 2014). Diversos autores defendem que a 

aprendizagem da leitura e da escrita começa na aprendizagem da linguagem oral, ou seja, ao 

mesmo tempo que a fala, e apontam modelos apoiados na linguagem e na construção dos 

significados das palavras (André, 1996; Sim-Sim, 2003; Viana, 2007). Segundo André (1996) 

a primeira etapa para saber ler é “libertar a palavra”, que significa deixar a criança falar 

livremente, expressar-se “por tudo e por nada”, incentivar desde cedo a criança a falar e a 

exprimir-se. Comunicar é, assim, o primeiro passo da aprendizagem da leitura (André, 1996). 

O vocabulário está naturalmente associado ao desenvolvimento da linguagem oral e 

parece estar relacionado com a aquisição da descodificação leitora e posteriormente com a 

compreensão leitora (Cruz et al., 2014; Lee & Chen, 2019).  A aquisição de vocabulário é um 

processo que se inicia desde que se nasce.  

Ewers e Brownson (1999) afirmam o vocabulário como um forte preditor da 

compreensão leitora. O vocabulário parece ter uma forte relação com a compreensão oral 

(Gough e Tunmer, 1986), uma vez que quanto mais familiarizadas com as palavras existentes 

numa língua mais fácil será a compreensão linguística. Para Gough e Tunmer, (1986) a 

compreensão oral é uma das componentes-chave essenciais na compreensão leitora, que é 

objetivo fundamental da leitura. Parece consensual que o vocabulário é um dos principais 
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obstáculos à compreensão da leitura. Estar familiarizado com o significado das palavras é 

imprescindível para a compreensão do que se lê. “Quanto mais sabemos sobre uma palavra, 

mais fácil é aceder à sua representação e, por conseguinte, mais rapidamente conseguiremos 

lê-la” (Cadime, 2022 p.153). Esta ideia é congruente com os resultados da investigação que 

têm sugerido uma associação positiva entre o vocabulário e a fluência na leitura que por sua 

vez está positivamente associado à compreensão leitora. Investigadores como Verhoeven et al. 

(2011) já haviam estabelecido uma relação recíproca e bilateral entre vocabulário e 

compreensão leitora. Para estes autores, o vocabulário prediz a compreensão leitora assim 

como os níveis de compreensão leitora predizem o conhecimento de vocabulário. O 

vocabulário está naturalmente associado ao conhecimento prévio que o leitor tem de ter para 

interpretar e compreender um texto. Se o leitor possui conhecimento prévio sobre os conteúdos 

de um texto irá processar a informação mais facilmente o que leva a uma maior compreensão 

do texto (Martins, 2022).  

Estudos mais recentes continuam a apontar o vocabulário como um aspeto central da 

compreensão leitora (Lee & Chen, 2019; Quinn et al., 2020; Swart et al., 2017). Nos seus 

estudos, Lee e Chen (2019) procuraram verificar a interação entre a fluência e o vocabulário 

na predição da compreensão leitora. Num estudo com 66 alunos, os investigadores testaram 

competências como a consciência fonológica, a nomeação rápida, a precisão e fluência na 

leitura de palavras, o vocabulário e a compreensão leitora. Os resultados demonstraram que 

numa fase de escolaridade menos avançada a fluência e o vocabulário contribuíram de forma 

independente para a compreensão leitora. Numa fase de escolaridade mais avançada, onde os 

alunos já são proficientes na leitura o vocabulário foi positivamente relacionado com a 

compreensão de leitura. Este estudo sugere assim que à medida que as habilidades de leitura 

dos alunos se tornam mais proficientes, os resultados da compreensão de leitura são melhor 

explicados pela interação entre fluência de leitura e conhecimento de vocabulário (Lee & Chen, 

2019). Estes resultados são explicados pela progressiva automatização da leitura. Numa fase 

inicial o leitor concentra-se mais na descodificação, ao passo que, em fases posteriores 

libertam-se mais recursos cognitivos para a compreensão e é aqui que o vocabulário assume 

uma maior relevância (Cadime, 2022). Assim, o vocabulário assume-se como um preditor mais 

forte quando a criança tem a leitura automatizada em níveis de escolaridade mais elevados.  

Num outro estudo recente de Quinn et al. (2020), procurou-se estudar a relação entre 

vocabulário e compreensão leitora investigando sua relação em alunos com e sem 

desenvolvimento típico. Os resultados deste estudo revelaram que, para os alunos com 

desenvolvimento típico, houve influências bidirecionais entre o conhecimento de vocabulário 
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e a capacidade de compreensão do texto, o mesmo não foi comprovado para os alunos com 

transtornos da aprendizagem (Quinn et al., 2020). Assim, podemos concluir, que o vocabulário 

é um bom preditor de compreensão da leitura, assim como a compreensão da leitura prediz a 

amplitude e profundidade do vocabulário (Cadime, 2022). 

Uma outra linha de investigação no domínio do vocabulário diz respeito à forma como 

se pode promover precocemente esta competência. Estudos têm sido coesos em afirmar que as 

práticas de literacia adotadas no ambiente familiar contribuem em grande parte para o 

desenvolvimento do vocabulário da criança (Cruz, 2011; Sénéchál & LeFevre, 2002). A leitura 

de histórias, a leitura ativa com questionamento e exploração de significados e sinónimos de 

palavras desconhecidas, entre outras, têm sido apontadas como estratégias facilitadoras na 

aquisição de vocabulário (Cruz, 2011; Ewers & Brownson, 1999). Em dois estudos Sénéchal 

et al. (1996) verificaram que a frequência de leitura dos pais explicava entre 7% a 9% do nível 

de vocabulário de crianças de 4 anos. Em 2008, Sénéchal e colaboradores verificaram ainda 

que a frequência de leitura dos pais mediava até 88% da relação estabelecida entre a leitura 

partilhada e a compreensão sintática das crianças de 4 anos. Deste modo, as estratégias para 

desenvolver o vocabulário incluem instrução explicita, exploração de significados, exposição 

às palavras em variados contextos e em várias modalidades bem como permitir à criança a 

construção dos significados das palavras (Cadime, 2022). Estas estratégias podem ser usadas 

tanto no contexto familiar como no jardim de infância. Em suma, tem sido encontrada uma 

forte relação entre hábitos de leitura e vocabulário: crianças e adultos com mais hábitos de 

leitura, possuem, em geral, um vocabulário mais rico e diversificado (Cadime, 2022).  

O vocabulário é, deste modo, uma competência relevante no sucesso da aquisição da 

leitura e diversos estudos apoiam a sua capacidade preditora e a sua influência, tanto na 

descodificação, como na compreensão leitora.  

 

O Reconhecimento de Letras 
 

A par com a consciência fonológica e vocabulário, também o domínio do princípio 

alfabético, o reconhecimento automático das letras e a ideia de que as letras representam sons 

da fala, parece ser igualmente um bom preditor de posterior capacidade de leitura de palavras 

(Adams, 1990). Do mesmo modo que a consciência fonológica, também o reconhecimento de 

letras poderá estar intimamente ligado à aprendizagem inicial da leitura e da escrita (Salvador 

& Alves Martins, 2017). As crianças provenientes de meios que estimulem a literacia, chegam, 

por norma, ao 1º ano de escolaridade capazes de reconhecer a grande maioria das letras.  
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 Schatschneider et al. (2004), num estudo com alunos do primeiro e segundo ano de 

escolaridade, concluíram que o reconhecimento das letras, e do som a elas associado, bem 

como a sua rápida nomeação mostram ser um forte preditor de sucesso na aprendizagem da 

leitura. Também Alves Martins (1996) procurou estabelecer uma relação entre o 

reconhecimento das letras e a aprendizagem da leitura, e também esta autora concluiu, nos seus 

estudos, que esta variável estava relacionada com melhores resultados na aquisição da leitura. 

No estudo conduzido por Salvador e Alves Martins (2017) o reconhecimento das letras foi a 

variável de literacia emergente com mais relação com o desempenho da leitura no final do 

primeiro ano, apresentando uma correlação maior do que a própria consciência fonológica. 

Assim, os vários estudos apontam para que o reconhecimento das letras seja um preditor da 

aprendizagem da leitura.  

A investigação mais recente tem vindo a salientar que, do mesmo modo que a 

linguagem oral e a consciência fonológica são bons preditores de sucesso na aquisição da 

leitura, também o número de letras que a criança reconhece antes da alfabetização também se 

revela um facilitador consistente da aprendizagem da leitura (Matias et al., 2022). Estudos 

levados a cabo por Justi et al. (2020) confirmam haver um risco acrescido na aprendizagem da 

leitura quando as crianças têm maus desempenhos no reconhecimento de letras antes da 

alfabetização. De igual forma, num estudo com crianças norueguesas, Sigmundsson et al. 

(2020) também concluíram que a identificação e associação entre letras e som correspondente 

facilita o acesso à descodificação, e concluíram haver benefícios na aquisição desta 

competência antes mesmo da entrada para a escolaridade formal.  

Deste modo, a investigação sugere a existência de uma forte relação entre as 

competências que a criança apresenta à entrada para a escolaridade formal e o sucesso na 

aquisição formal da leitura, sendo as competências relacionadas com a consciência fonológica, 

vocabulário e reconhecimento de letras são descritas como sendo preditoras de sucesso escolar 

neste domínio. Existe, atualmente, consistência na evidência científica que o ensino do 

processo de correspondência som/grafema e a sua automatização deverão estar consolidados 

no 2.º ano de escolaridade (Sim-Sim & Viana, 2007). Atrasos neste processo comprometem 

definitivamente a fluência de leitura, exigida para estudar e para a chamada leitura extensiva, 

ou seja, ler em quantidade com o objetivo de se alcançar uma compreensão mais holística do 

texto (Esteves, 2014).  

Da revisão bibliográfica efetuada, podemos concluir que importa estudar a influência 

conjunta de todos os facilitadores da aprendizagem da leitura, mais do que perceber a sua 

influência ou contributo individual. Parece consensual, que a aprendizagem da leitura é 
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facilitada por um conjunto de competências de literacia emergente que importa ter em conta na 

planificação de intervenções ao nível do pré-escolar. A investigação caminhará para a forma 

como estas competências poderão ser estimuladas de forma simultânea potenciando assim o 

sucesso da aprendizagem da leitura.  

 

A pandemia COVID19 e o ensino à distância 
 

“As aulas presenciais são encontros de muitos mundos diferentes. É um espaço de inter-relações que 

ultrapassa a vulgaridade dos encontros entre desconhecidos. Ensinar é sempre uma ação muito mais vasta do 

que “ensinar a matéria”. É um encontro multidimensional que ativa em todos os que nele intervêm uma miríade 

de aspetos em que se comunica muito, mas muito mais do que aquilo que se fez na transposição didática.” 

(Ataíde e Melo, 2020, p. 22) 

  

Para Vygotsky (1998), a ideia de interação social e de mediação é ponto central do 

processo educativo. Este autor realça que esses dois elementos estão intimamente relacionados 

ao processo de constituição e desenvolvimento dos sujeitos. Assim, a atuação do professor é 

de suma importância, já que ele exerce o papel de mediador da aprendizagem do aluno. 

Certamente, é muito importante para o aluno a qualidade de mediação exercida pelo professor, 

pois desse processo dependerão os avanços e as conquistas do aluno em relação à aprendizagem 

na escola (Lopes, R., 2009). De outra forma, pode se argumentar que as interações presenciais 

entre professores e alunos são de extrema importância, na medida em que permitem trocas 

recíprocas de comunicação importantes no processo ensino-aprendizagem. Esta importância é 

tanto maior, quanto menor for o grau de autonomia da criança (Machado, 2018; Salvador & 

Alves Martins, 2017).  

 O vínculo que professor e alunos estabelecem presencialmente, a construção de uma 

relação pedagógica facilitadora das aprendizagens perdeu-se nesta distância imposta pela 

pandemia (Cabral & Alves, 2020). Aprender, exige ensinar e nestas ações são imprescindíveis 

três fatores: professor, aluno e presença física de professores motivados (Cabral & Alves, 

2020). A relação professor-aluno tem sido uma das principais preocupações do contexto escolar 

(Cadima et al., 2011). Nas práticas educativas, o que se observa é que, por não se dar a devida 

atenção à temática em questão, muitas ações desenvolvidas no ambiente escolar acabam por 

fracassar (Teles, 2004). Em todo processo de aprendizagem humana, a interação social e a 

mediação do outro assumem uma importância fulcral (Cadima et al., 2011). Na escola, pode-

se dizer que a interação professor-aluno é imprescindível para que ocorra o sucesso no processo 

ensino aprendizagem (Cadima et al., 2011; Machado, 2018; Salvador & Alves Martins, 2017).  
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O ano letivo 2019/20, trouxe uma nova realidade à comunidade escolar, um pouco por 

todo mundo, devido à pandemia de COVID-19. O ensino não presencial, com todas as suas 

condicionantes, veio alterar metodologias e práticas de ensino, exigindo dos professores uma 

adaptação e uma reformulação do conceito de ensino-aprendizagem (Alves et al., 2022; Cabral 

& Alves, 2020).  Os sucessivos confinamentos e isolamentos levaram a sala de aula para casa 

e revelaram muitas das desigualdades existentes entre alunos (Bayrakdar & Guveli, 2020). 

As crianças que iniciaram a sua escolaridade formal durante a pandemia tiveram um 

último ano de pré-escolar, marcado pelo isolamento social, e um primeiro ano do ensino básico 

com sucessivos isolamentos e períodos de aulas à distância, tendo sido claramente, um percurso 

atípico relativamente aos anos transatos. Estas crianças, iniciaram a sua escolaridade formal, 

potencialmente menos preparadas para as exigências futuras (Cabral & Alves, 2020).  

O ensino à distância, e a falta de interação presencial entre alunos e professores, pode, 

por isso, ter condicionado a forma como as crianças adquiriram as competências de leitura. 

Desde que surgiu a pandemia COVID-19, que a ciência tem sido célere a procurar estabelecer 

uma relação entre as aulas à distância e o seu impacto no desempenho da leitura. Lichand et al. 

(2022), nos seus estudos recentes, compararam dois grupos que se distinguiram no número de 

horas/dias de aulas presenciais e aulas à distância. Estes autores concluíram que os alunos que 

tiveram mais aulas presenciais tiveram resultados académicos melhores em 20% 

comparativamente com o grupo de controlo. No que concerne as aulas à distância, estudos 

mostram que o maior risco associado a esta modalidade de ensino foi o de absentismo escolar, 

ou seja, a não comparência às aulas online (Kuhfeld et al., 2020). 

Um outro fator, que se mostrou relevante no desempenho académico das crianças 

durante os sucessivos períodos de aulas à distância, foi a capacidade dos pais em acompanhar 

os filhos nesta fase. Bansak e Starr (2021) concluíram que os pais com menos formação 

académica dedicam o mesmo tempo a ajudar e acompanhar os filhos nas suas tarefas 

académicas, no entanto, os pais com menos formação tiveram mais dificuldades em lidar com 

as novas tecnologias, acesso à internet, e presumem ser esse o fator mais determinante nos 

resultados académicos dos filhos durante a pandemia. Num outro estudo conduzido por Reimer 

et al. (2021) foi analisado o efeito das aulas à distância durante o confinamento de 2020 e do 

nível socioeconómico das famílias no tempo dedicado pelas crianças à leitura por dia. O estudo 

destes autores mostrou que as crianças cujos pais possuíam mais competências académicas 

dedicavam mais tempo à leitura antes do confinamento e esse dado manteve-se durante o 

confinamento. Os autores concluíram que o tempo dedicado à leitura durante o confinamento 

aumentou significativamente nestas famílias. Este facto deve-se às práticas de literacia familiar, 
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aos hábitos de leitura já implementados antes do fecho das escolas e ao tempo disponível para 

se dedicar à leitura aquando do confinamento (Reimer et al., 2021).  Deste modo, a maioria dos 

estudos efetuados neste domínio revelam que o encerramento das escolas (e o consequente 

ensino à distância) afetou os resultados escolares dos alunos (Engzell et al., 2021; Kuhfeld et 

al., 2020; Lichand et al., 2022). Parece haver evidência científica de que os estudantes 

aprenderam menos durante a fase de confinamento do que num ano típico de aulas presenciais 

(Lichand et al., 2022). As dificuldades em lidar com as novas tecnologias, a falta de recursos 

tecnológicos de algumas famílias, os níveis socioeconómicos das famílias entre outros fatores 

foram determinantes nas aprendizagens dos alunos.  

Em Portugal também o impacto dos diferentes confinamentos e do ensino à distância 

foi objeto de estudo por parte dos investigadores. Num estudo de Cruz et al. (2022), as 

investigadoras propuseram-se a analisar as diferenças de uma mesma intervenção na fluência 

realizada à distância e presencialmente. Neste estudo não se notaram diferenças significativas 

nos dois grupos, o que sugere que as intervenções à distância têm o mesmo impacto que 

presencialmente. Um outro estudo português conduzido por Alves et al. (2022) mostrou que 

houve diferenças notórias, no que concerne o ensino/aprendizagem da leitura, entre o primeiro 

e o segundo confinamento. O estudo mostra que no segundo confinamento, tanto as famílias 

como os professores, como as próprias crianças, se adaptaram melhor à nova realidade, uma 

vez que no primeiro confinamento perdeu-se muito tempo na adaptação às novas tecnologias, 

no providenciar que todos os alunos tivessem acesso às mesmas e no planeamento de novas 

metodologias de ensino adaptadas ao ensino à distância. Todos estes fatores condicionaram as 

aprendizagens no primeiro confinamento mais do que no segundo, onde a resposta foi mais 

rápida, mais integrada e mais eficaz. Assim, no estudo de Alves et al. (2022) os resultados 

mostram que o ensino à distância, no primeiro confinamento, trouxe mais dificuldades na 

aprendizagem da leitura, o que já não se verificou da mesma forma no segundo confinamento.   

Assim, considerando que a pandemia COVID-19 veio alterar de modo significativo as 

práticas pedagógicas dos professores, e existindo uma necessidade constante de adaptação, 

importa analisar se o ensino à distância poderá ter afetado o processo de ensino da leitura.  
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Objetivo Geral/Pertinência do estudo 
 

A pertinência deste estudo prende-se com uma emergente necessidade de analisar se 

houve alterações no desempenho da leitura das crianças que frequentam o 2º ano de 

escolaridade no ano letivo 2021/2022, após um primeiro ano de escolaridade marcado por 

sucessivos períodos de ensino à distância. Existe literatura acerca do impacto das competências 

de literacia emergente no desenvolvimento da aprendizagem da leitura (e.g., Albuquerque & 

Alves Martins, 2016; Cruz et al., 2012; Matias et al., 2022), e vão surgindo, atualmente, alguns 

estudos que pretendem analisar o impacto da pandemia, dos sucessivos confinamentos e da 

modalidade de ensino à distância no processo de ensino-aprendizagem da leitura (e.g., Alves 

et al., 2022; Cruz et al., 2022).  

Concretamente, o presente estudo tem como objetivo geral analisar se as competências 

de literacia emergente existentes à entrada para a escolaridade obrigatória foram preditoras de 

um desempenho normativo na aprendizagem da leitura, num ano marcado pela pandemia 

COVID-19 e pelos sucessivos períodos de aulas em regime não presencial. Especificamente, 

pretende-se verificar se as variáveis de literacia emergente, nomeadamente a consciência 

fonológica, vocabulário e reconhecimento de letras influenciam a aprendizagem da leitura, 

como largamente preconizado na investigação científica já efetuada nesta área (e.g., Cruz et 

al., 2014; Matias et al., 2022; Schatschneider et al., 2004; Wagner e Torgesen, 1987), num 

contexto de pandemia e ensino à distância. Por outro lado, pretende-se ainda analisar a 

existência de diferenças no desempenho da leitura em função do número de dias em ensino à 

distância durante o ano letivo 2020/2021, ou seja, pretende-se saber se o facto de os alunos 

terem mais ou menos tempo de aulas à distância teve impacto no desempenho da leitura no 

início do 2º ano de escolaridade do ano letivo 2021/2022.  

 

Questão de Investigação 
 

O presente estudo pretende responder à seguinte questão de investigação: 

 

Qual a relação entre as competências de literacia emergente e o desempenho da leitura 

num contexto de pandemia e ensino à distância? 

 

Pretende-se fazer uma analogia do presente estudo com estudos semelhantes que se 

propuseram igualmente a testar a capacidade preditora das variáveis e o seu impacto no 

desempenho da leitura, sem o contexto de pandemia e ensino à distância, de forma a verificar 
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se as mesmas se mantiveram preditoras num contexto pandémico.  

Face à questão de investigação formulada, foram construídas as seguintes hipóteses: 

 

H1. As competências de literacia emergente predizem o desempenho na leitura num 

contexto de pandemia e ensino à distância. 

 

H2. Há diferenças significativas no desempenho da leitura em função do número de 

dias em ensino à distância no ano letivo 2020/2021. 
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Metodologia 

Participantes 
 

Participaram neste estudo alunos do Agrupamento de Escolas de Trigal Santa Maria 

que se encontravam a frequentar o 1º ano de escolaridade no ano letivo de 2020/2021, cujos 

pais permitiram a sua participação através do preenchimento de um consentimento 

informado.  

A amostra é constituída por 71 crianças, dos 6 aos 8 anos de idade (Midade = 5.96, 

D.P.= 0.43), 35 do sexo masculino (49.2%) e 36 do sexo feminino (50.7%), a frequentar o 

2º ano de escolaridade no ano 2021/2022. Em relação à caracterização sociodemográfica, o 

Agrupamento de Escolas está situado numa zona limítrofe do concelho de Braga, e apresenta 

carências ao nível socioeconómico, nomeadamente ao nível dos rendimentos dos agregados 

familiares e do nível baixo de escolaridade dos pais. 

 

Medidas de Avaliação 
 

 No primeiro momento de recolha de dados, quando os alunos iniciaram o 1º ano de 

escolaridade, foram utilizados os seguintes instrumentos: a Bateria de Provas Fonológicas 

(Silva, 2003b), a Prova da Nomeação - Avaliação da Linguagem Oral (Sim-Sim, 2004) e o 

Conhecimento das Letras. No segundo momento de avaliação, no final do 2º ano de 

escolaridade, usou-se o REI (Carvalho, 2010) e a BAL (Ribeiro & Viana, 2014).  As provas 

utilizadas serão descritas de seguida.     

 

Bateria de Provas Fonológicas (Silva, 2003b) 
 

 A Bateria de Provas Fonológicas - BPF (Silva, 2003b) tem como objetivo avaliar as 

competências fonológicas infantis. A prova avalia a capacidade infantil para detetar sílabas 

iniciais idênticas em diferentes palavras (Silva, 2003b), e foi desenvolvida para crianças em 

idade pré-escolar. A BPF inclui seis subtestes e destina-se a crianças em idade pré-escolar (dos 

5 aos 6 anos e 4 meses). O teste utilizado neste estudo – classificação com base na sílaba inicial 

– apresenta 14 itens. O instrumento apresenta boas qualidades psicométricas, entre as quais 

uma boa consistência interna (α=.77). Também no presente estudo a medida apresentou uma 

boa consistência interna (α=.85).  
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Avaliação da Linguagem Oral – ALO (Sim-Sim, 2004) 
 

  A ALO avalia domínios da linguagem em crianças com 4 anos (Jardim de Infância), 

6 anos (1º ano) e 9 anos (4ºano). É constituída por 6 Subtestes: Definição Verbal; Nomeação; 

Compreensão de estruturas Complexas; Completamento de Frases; Reflexão Morfo-Sintática 

e Segmentação e Reconstrução Segmental. Estes subtestes avaliam três domínios da linguagem 

oral: i) conhecimento lexical; ii) conhecimento sintático; iii) processamento fonológico. Neste 

estudo, foi utilizada a prova de nomeação - conhecimento lexical. Esta prova é composta por 

35 itens, é apresentada uma imagem à criança que ela deve nomear. No presente estudo esta 

prova apresentou uma consistência interna razoável (α=.70). 

 

Reconhecimento de Letras 
 

 A prova de conhecimento das letras avaliou o conhecimento sobre o nome das letras. 

As letras do alfabeto, escritas em letra maiúscula, são apresentadas de modo aleatório à criança 

que tem de nomear. Da análise de consistência interna, neste estudo, podemos verificar que a 

consistência interna dos itens nesta prova é muito boa (α=.94). 

 

O REI - Teste de Avaliação da Fluência e Precisão da Leitura (Carvalho, 2010) 
 

Para a avaliação, num segundo momento de recolha de dados, no 2º ano de escolaridade 

do ano letivo 2021/2022, usou-se o teste—O REI - Teste de avaliação da fluência e precisão 

da leitura (Carvalho, 2010), que avalia a precisão e a fluência de leitura de crianças entre o 2º 

e o 6º ano de escolaridade. Este teste pretende traduzir o desempenho de uma criança na leitura 

em voz alta do texto “O rei vai nu” num tempo máximo de 180 segundos. É de aplicação 

individual, permitindo caracterizar o desempenho da leitura, designadamente a fluência e 

precisão de leitura. Este instrumento apresenta bons indicadores psicométricos, tanto em 

termos de fiabilidade como de validade, ou seja, é consistente e mede o que de facto se propõe 

a medir (Carvalho, 2010). Este teste apresenta ainda bons indicadores de estabilidade temporal 

nas dimensões quer da fluência quer da precisão (Carvalho, 2010).  

 

Bateria da Avaliação da Leitura - BAL (Ribeiro & Viana, 2014) 
 

 A Bateria de Avaliação da Leitura (BAL) foi o outro instrumento escolhido para 

avaliação da leitura no início do 2º ano de escolaridade. A BAL inclui cinco testes, organizados 

em torno de três domínios principais: Identificação de palavras apresentadas de forma isolada; 
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Compreensão de textos na modalidade de leitura; Compreensão de textos na modalidade oral. 

Para este estudo serão usados as provas do Teste de Leitura de Palavras (TLP) e o Testes de 

Compreensão de Textos na modalidade oral (TCTMO).  

 O TLP permite avaliar a leitura de palavras e é aplicado individualmente em formato 

digital. Inclui 4 versões (uma para cada ano de escolaridade), sendo cada uma delas composta 

por 30 itens (palavras). No presente estudo a consistência interna dos itens mostrou ser muito 

boa (α=.94). 

 Por outro lado, o TCTMO permite avaliar o desempenho em compreensão de textos 

apresentados oralmente. Nesta prova são apresentadas oralmente 30 perguntas, sendo atribuído 

um ponto por cada resposta correta. A prova apresenta bons indicadores psicométricos, a 

dificuldade dos itens variou de -2,03 a 1,58 e a aptidão dos sujeitos de -0,96 a 2,06. Os autores 

(Ribeiro et al., 2014) forneceram ainda evidência de validade por referência a critério. No 

presente estudo a consistência interna dos itens foi razoável (α=.75). 

 

Ensino à distância 
 

Foi elaborado um questionário com o objetivo de recolher, junto dos professores, 

informação referente ao número total de dias que a turma esteve em confinamento, na 

modalidade de ensino à distância, no período de setembro de 2020 a junho de 2021. O inquérito 

foi preenchido através do Google Forms pelos seis professores titulares das seis turmas das 

Escolas Básicas do Agrupamento de Escolas Trigal Santa Maria no final do ano letivo 

2020/2021.  

 

Procedimentos 
 

Esta investigação decorreu de acordo com as normas éticas subjacentes realizações 

de estudos com humanos/crianças, de acordo com as normas éticas e deontológicas prescritas 

nacional e internacionalmente neste contexto (e.g., Declaração de Helsínquia). Todos os 

participantes, e seus representantes legais, foram devidamente informados acerca do objetivo 

do estudo tendo sido solicitado o preenchimento da declaração de consentimento informado. 

Na declaração de consentimento informado constou o papel atribuído aos investigadores e 

participantes, salientando o carácter voluntário, a confidencialidade, riscos e benefícios, o 

tratamento coletivo dos dados, bem como a garantia da não existência de qualquer 

implicação no exercício profissional, no caso de não participação. Num momento inicial, 

esta investigação foi submetida à Comissão de Ética da Universidade Lusíada do Norte-
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Porto, tendo sido aprovado o pedido. Junto do Agrupamento de Escolas de Trigal Santa 

Maria foram solicitadas necessárias para a recolha de dados. Não foi necessário submeter o 

pedido de autorização ao Ministério da Educação (MIME – Monitorização de Inquéritos em 

Meio Escolar), uma vez que a recolha de dados foi seguida de intervenção. 

O estudo apresenta um design de grupo único, com dois momentos de avaliação. O 

primeiro momento decorreu entre setembro e outubro de 2020 e o segundo momento, entre 

outubro e novembro de 2021. Previamente à recolha de dados, foi solicitado o consentimento 

informado a todos os encarregados de educação dos alunos que cumpriam os critérios de 

inclusão. O critério de inclusão era ter estado inscrito no 1º ano de escolaridade neste 

Agrupamento de Escolas. Apenas as crianças cujos encarregados de educação deram a 

anuência fizeram parte da amostra. No ano letivo 2020/2021, precedeu-se à avaliação das 

competências de literacia emergente em estudo, dos alunos que tinham ingressado no primeiro 

ano de escolaridade. Esta avaliação foi realizada pela psicóloga do agrupamento. Os alunos 

foram avaliados individualmente, fora do contexto de sala de aula, tendo sido o tempo médio 

de avaliação de 30 minutos, aproximadamente.  

No início do ano letivo 2021/2022 as mesmas crianças, no segundo ano de 

escolaridade, foram novamente avaliadas individualmente pela mesma psicóloga, fora do 

contexto de sala de aula. A aplicação das provas teve uma duração aproximada de 45 minutos.  

Em ambos os momentos, as avaliações foram realizadas de modo presencial e de 

aplicação individual. No final do ano letivo 2020/2021, com o objetivo de recolher informação 

acerca do número total de dias em regime de ensino à distância, do ano letivo 2020/2021, 

solicitou-se essa informação aos docentes.  

 

Análises Estatísticas 
 

Recorreu-se ao programa estatístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), 

versão 23.0 para a realização das análises estatísticas. Com o intuito de analisar a influência 

das competências de literacia emergente (consciência fonológica, reconhecimento de letras e 

vocabulário) no desempenho na leitura no início do segundo ano de escolaridade, foram 

efetuadas análises de regressão lineares múltiplas, cujas variáveis preditoras incluíram a prova 

de classificação da silaba inicial (consciência fonológica), o reconhecimento de letras e a prova 

da nomeação (vocabulário). A variável critério foi distinta em cada análise de regressão: i) 

palavras lidas por minuto; ii) precisão da leitura; iii) desempenho no TLP; iiii) desempenho no 

TCTMO. Antes de proceder à análise estatística foi analisado o cumprimento dos pressupostos 
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paramétricos para o referido teste. Foram analisados os pré-requisitos referentes aos resíduos 

independentes, à multicolinearidade, ausência de outliers, e homocedasticidade. Analisaram-

se ainda as relações lineares entre variáveis dependente e independente e as curvas de 

distribuição dos resíduos, 

Para testar a segunda hipótese foram efetuadas análises de diferenças de médias, com 

recurso ao teste t-student para amostras independentes. 
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Resultados 

 

Estatística Descritiva 
 

Na análise estatística descritiva das quatro provas aplicadas no primeiro momento de 

avaliação (de outubro a novembro de 2020) obteve-se os resultados explanados na Tabela 1. 

Na prova de nomeação (Sim-Sim, 2004) a média de respostas corretas foi 52.52 (D.P.=7.0) 

num máximo de 70 pontos possíveis.  

Em relação à prova que pretendia avaliar a consciência fonológica (classificação com 

base na silaba inicial) a média de respostas corretas foi de 10.2 (D.P.=3.62) num máximo de 

14 respostas corretas. No que concerne a prova de reconhecimento de letras os participantes 

reconheceram em média 15 letras (D.P.=7.38), em 26 possíveis. 

 

Tabela 1 

Estatística Descritiva – 1º Momento de Avaliação  

 N Média Desvio Padrão Mínimo Máximo 

Vocabulário 71 52.52 7.07 32 69 

Consciência Fonológica 71 10.23 3.62 2 14 

Reconhecimento de Letras 71 15.31 7.39 0 26 

 

Na prova que avalia a fluência de leitura (palavras lidas por minuto) obteve-se uma 

média de 44 palavras lidas por minuto (D.P. =22.84). Na análise da precisão na leitura 

observou-se que, em média, os alunos leem com uma precisão de 87% no início do 2º ano de 

escolaridade (D.P. =13.73). Os resultados na velocidade e precisão da leitura estão ligeiramente 

abaixo do que seria expetável para a faixa etária e ano de escolaridade. No teste de leitura de 

palavras isoladas (TLP), a média de palavras lidas corretamente foi de 18 palavras (D.P.= 8.09) 

num total de 30 palavras apresentadas (percentil=56), resultados estes acima do ponto de corte 

definido nesta prova. No que concerne a avaliação da compreensão oral (TCTMO), em média 

os alunos responderam de forma correta a 19 perguntas (D.P. = 4.67) num total de 30 perguntas 

(percentil= 77), resultados estes, acima do ponto de corte definido nesta prova. Na tabela 2 

estão explanados os resultados da estatística descritiva no segundo momento. 
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Tabela 2 

Estatística Descritiva -2º Momento de Avaliação 

 N Média Desvio Padrão Mínimo Máximo 

Palavras lidas por minuto 71 44.39 22.84 1 117 

Precisão 71 87.05 13.73 23 99 

TLP 71 18.47 8.09 1 30 

TCTMO 71 18.80 4.67 8 25 

 

Os resultados serão apresentados tendo em conta as duas questões de investigação 

previamente formuladas.  

No sentido de perceber de que modo as competências de literacia emergente são 

capazes de prever os resultados do desempenho na leitura no início do 2º ano de escolaridade, 

foram efetuadas análises de regressão lineares múltiplas. Foi efetuada uma análise dos 

pressupostos paramétricos para cada regressão, no sentido de perceber se apresentavam valores 

esperados em todas as dimensões. Todas as regressões lineares múltiplas cumprem os 

pressupostos paramétricos. 

Na primeira análise de regressão múltipla, verificou-se se os resultados obtidos pelos 

alunos no início do primeiro ano de escolaridade, nas provas que avaliam a consciência 

fonológica, reconhecimento de letras e vocabulário, permitem explicar 63.2% dos resultados 

obtidos na fluência leitora (palavras lidas por minuto) no segundo ano de escolaridade,  

Analisando individualmente cada variável verificou-se que as que predizem de modo 

estatisticamente significativo a fluência, no segundo ano de escolaridade, são, em primeiro 

lugar a consciência fonológica seguida do reconhecimento de letras. O vocabulário não teve 

uma influência estatisticamente significativa (cf. Tabela 3) 

Em síntese, a presente análise de regressão múltipla foi utilizada para verificar se as 

competências linguísticas emergentes são capazes de prever a fluência na leitura. Da análise 

resultou um modelo estatisticamente significativo, [F(3,67) =38.34; p <0.001; R² = 0.63]. A 

consciência fonológica é o preditor mais significativo, β = .43, t = 3.41, p < .001, sendo que os 

melhores resultados nesta prova estão associados a melhores resultados na fluência na leitura.  
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Tabela 3 

Análise de Regressão Linear Múltipla Para o Desempenho na Fluência 

 β t p 

Consciência Fonológica .434 3.41 <.001 

Reconhecimento de Letras .373 3.14 .003 

Vocabulário .051 0.52 .604 

 

Para saber de que modo as variáveis independentes em estudo são capazes de prever os 

resultados na precisão da leitura, foi efetuada uma segunda análise de regressão linear múltipla. 

Esta análise permitiu verificar que os resultados obtidos pelos alunos, no início do 

primeiro ano de escolaridade, nas provas que avaliam a consciência fonológica, 

reconhecimento de letras e vocabulário, permitem explicar 64% (R²=.64) dos resultados 

obtidos na precisão da leitura no segundo ano de escolaridade. Analisando individualmente 

cada variável verifica-se que as que predizem de modo estatisticamente significativo a precisão 

na leitura, no segundo ano de escolaridade, são, em primeiro lugar, a consciência fonológica 

seguida do reconhecimento de letras (cf. Tabela 4). Os valores dos coeficientes demostram que 

um melhor resultado nas provas de competências de literacia emergentes está associado a um 

aumento no desempenho na precisão da leitura no segundo ano de escolaridade. Os resultados 

são mais significativos nas variáveis consciência fonológica e reconhecimento de letras, sendo 

a primeira, novamente, o previsor mais forte. Assim, a análise de regressão múltipla foi 

utilizada para verificar se as competências de literacia emergentes são capazes de prever a 

precisão na leitura. Da análise resultou um modelo estatisticamente significativo, [F(3,67) = 

41.32; p < 0.001; R² = 0.64]. A consciência fonológica é o preditor mais significativo, β=.61, t 

= 4.95, p < .001, sendo que os melhores resultados nesta prova estão associados a melhores 

resultados na precisão na leitura. O vocabulário voltou a não apresentar valor preditor 

significativo. 

 

Tabela 4 

Análise de Regressão Linear Múltipla Para o Desempenho na Precisão da Leitura 

 β t p 

Consciência Fonológica .615 4.95 <.001 

Reconhecimento de letras .219 1.88 .064 

Vocabulário .014 1.49 .314 
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Para perceber a forma como as variáveis independentes em estudo são capazes de prever 

os resultados na leitura de palavras isoladas, foi realizada uma terceira análise de regressão 

linear múltipla.  

Esta análise permitiu verificar que os resultados obtidos pelos alunos no início do 

primeiro ano de escolaridade, nas provas que avaliam a consciência fonológica, 

reconhecimento de letras e vocabulário, permitem explicar 81% (R²=.81) dos resultados 

obtidos na leitura de palavras isoladas no segundo momento de avaliação. 

Analisando individualmente cada variável verifica-se que as que predizem de modo 

estatisticamente significativo a leitura de palavras isoladas, no segundo momento de avaliação, 

são, em primeiro lugar, a consciência fonológica seguida do reconhecimento de letras.  

Os valores dos coeficientes mostram que um melhor resultado nestas provas está 

associado a um aumento no desempenho na leitura de palavras isoladas (cf. Tabela 5). Estes 

resultados são mais significativos nas variáveis consciência fonológica e reconhecimento de 

letras, sendo a primeira, novamente, o previsor mais forte. 

Assim, a análise de regressão múltipla foi utilizada para verificar se as competências 

de literacia emergentes, são capazes de prever uma melhor leitura de palavras isoladas. Da 

análise resultou um modelo estatisticamente significativo, [F (3,67) =100.17; p < 0.001; R² = 

0.81]. A prova de consciência fonológica é o preditor mais significativo, β = .736, t = 8.23, 

p<.001, sendo que os melhores resultados nesta prova estão associados a melhores resultados 

na leitura de palavras isoladas.   

 

Tabela 5 

Análise de Regressão Linear Múltipla Para o Desempenho na Leitura de Palavras Isoladas 

 β t p 

Consciência Fonológica .736 8.23 <.001 

Reconhecimento de letras .178 2.13 .036 

Vocabulário .034 0.48 .628 

 

Na última análise de regressão com a variável de critério compreensão oral analisou-se 

a forma como as variáveis independentes em estudo são capazes de prever os resultados na 

compreensão oral.  

Esta análise permitiu verificar que os resultados obtidos pelos alunos no início do 

primeiro ano de escolaridade, nas provas que avaliam a consciência fonológica, 

reconhecimento de letras e vocabulário, permitem explicar 70% (R²=.70) dos resultados 

obtidos na compreensão oral no segundo momento de avaliação.  
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Analisando individualmente cada variável verifica-se que as que predizem de modo 

estatisticamente significativo a compreensão oral, no segundo momento de avaliação, são, em 

primeiro lugar, a consciência fonológica seguida do reconhecimento de letras.  

Os valores dos coeficientes (cf. Tabela 6) mostram que um melhor resultado nas provas 

de competências literacia emergente está associado a um aumento no desempenho na 

compreensão oral. Estes resultados são mais significativos nas variáveis consciência 

fonológica e reconhecimento de letras. 

Assim, a análise de regressão múltipla foi utilizada para verificar se as competências 

de literacia emergente são capazes de prever uma melhor compreensão oral. Da análise resultou 

um modelo estatisticamente significativo, [F (3,67) =53.71; p<0.001; R² = .706]. A prova de 

consciência fonológica é o preditor mais significativo, β=.445, t=3.920, p<.001, tal como a 

prova de reconhecimento de letras β=.443, t=4.180, p<.001. 

 

Tabela 6 

Análise de Regressão Linear Múltipla Para a Compreensão Oral 
 

 

 

 

Para testar a segunda hipótese deste estudo, e averiguar se existem diferenças 

significativas no desempenho da leitura em função do número de dias que os alunos estiveram 

em regime de ensino à distância, foi efetuado um Teste T para amostras independentes. Os 

dados foram distribuídos por dois grupos. O primeiro grupo (n=36) é constituído pelos alunos 

que estiveram em aulas à distância durante mais de 64 dias, valor médio encontrado, e o 

segundo grupo (n=35) é constituído pelos alunos que estiveram em aulas à distância por um 

período inferior a 64 dias (M=64.00; D.P.=16.31; Mín.=40; Máx.=88). No primeiro grupo a 

média de dias em aulas à distância foi de 78 dias (D.P.=8.83; Mín.=68; Máx.=88) e no segundo 

grupo a média de dias foi de 49 dias (D.P.= 5.11; Mín=40; Máx.=52). Foram comparados os 

desempenhos dos dois grupos nos domínios da fluência, medida pelo número de palavras lidas 

corretamente por minuto, da precisão leitora, da leitura de palavras isoladas e da compreensão 

oral. Os resultados da análise estatística encontram-se na tabela 7.   

 

 

 β t p 

Consciência Fonológica .445 3.92 <.001 

Reconhecimento de letras .443 4.18 <.001 

Vocabulário .006 0.07 .944 
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Tabela 7 

Análise Estatística – Comparação de Grupos 

 Grupo 1 Grupo 2 

M D.P. M D.P. 

Fluência 39.00 16.83 49.94 26.82 

Precisão 87.02 14.18 87.08 13.46 

Leitura de palavras isoladas 18.27 7.62 18.68 8.66 

Compreensão oral 18.05 4.90 19.57 4.37 

 

 O teste T mostrou que, em média, os alunos com menos dias de aulas à distância 

apresentam um desempenho superior na dimensão da fluência leitora (t(69) = -2.05; p=.045). 

Nas restantes dimensões do desempenho de leitura avaliadas não se verificaram alterações 

significativas (cf. Tabela 8). 

 

Tabela 8 

Teste de Amostras Independentes 

 t p 

Fluência -2.05 .045 

Precisão -0.01 .986 

Leitura de palavras isoladas -0.21 .834 

Compreensão oral -1.37 .173 

     

No capítulo seguinte, apresenta-se a discussão dos resultados acima descritos, 

procurando fazer analogias e paralelismos com resultados encontrados noutros estudos 

semelhantes, analisando as limitações encontradas, apresentando reflexões possíveis 

implicações práticas para o futuro.  
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Discussão 

 

Com este estudo pretendemos analisar a relação entre as competências de literacia 

emergente, nomeadamente a consciência fonológica, o reconhecimento de letras e o 

vocabulário, avaliados no início do 1º ano de escolaridade, com o desempenho da leitura no 2º 

ano de escolaridade. Foram colocadas duas questões de investigação às quais se procurou 

responder: por um lado, saber se estas competências eram preditoras no desempenho da leitura 

avaliando-se, para isso, as dimensões da fluência e precisão leitora, leitura de palavras isoladas 

e compreensão oral. Por outro lado, perceber se o número de dias que os alunos estiveram com 

aulas à distância teve influência no desempenho dos alunos na leitura. 

 

Impacto das competências de literacia emergente no desempenho na leitura 
 

No que respeita a primeira questão de investigação, os resultados do presente estudo 

demonstram que as variáveis em estudo predizem de forma significativa o desempenho dos 

alunos na leitura. Este estudo permitiu confirmar, à semelhança de outros estudos já efetuados 

(Cadime et al., 2009; Cruz et al., 2014; Salvador & Alves Martins, 2017), que o desempenho 

nas provas que avaliam competências de literacia emergente, à entrada para a escolaridade 

formal, é um forte preditor do desempenho na leitura dos alunos no 2º ano de escolaridade. O 

estudo evidencia que a consciência fonológica é o preditor mais forte e que melhor explica os 

resultados obtidos nas diferentes provas. Deste modo, um bom desempenho nas provas que 

avaliam a consciência fonológica, à entrada para a escolaridade obrigatória, associa-se 

positivamente a bons resultados nas provas que avaliam a fluência, precisão, leitura de palavras 

isoladas e compreensão oral um ano depois. A consciência fonológica assume-se assim com 

uma competência facilitadora na descodificação, fluência e precisão leitora, bem como na 

compreensão oral, apresentando um valor preditivo na aquisição da leitura. Estes resultados 

são semelhantes aos encontrados por Cadime et al. (2009). As autoras referem que o modelo 

que estudaram foi capaz de predizer significativamente o nível de leitura evidenciado no 1.º 

ano, mas que apenas a consciência fonológica se apresentou como preditor significativo. Os 

resultados obtidos são ainda consistentes com os do estudo de Cruz et al. (2014), onde o 

desempenho nas provas, que avaliavam dimensões da consciência fonológica, também se 

revelou preditor do desempenho da leitura nos anos de escolaridade subsequentes, apontando 

para uma capacidade preditora que se mantém ao longo do tempo. A avaliação precoce desta 

competência pode assim ser uma ferramenta útil na identificação de crianças com potenciais 

dificuldades na aquisição da leitura e da escrita.  
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Deste modo, os resultados obtidos neste estudo estão alinhados com os resultados 

obtidos em estudos semelhantes, tanto a nível nacional (Cadime et al, 2009; Cruz et al, 2014; 

Lima et al, 2012; Salvador & Alves Martins, 2017), como internacional (Landerl et al., 2019; 

Meyer et al., 2019; Kjeldsen et al., 2019; Range & Watkins, 2006).  

Um dado interessante encontrado neste estudo é a capacidade preditora da consciência 

fonológica na compreensão oral. Vários estudos relacionam a consciência fonológica com a 

descodificação e fluência leitora (e.g., Landerl et al., 2019; Meyer et al., 2019) mas encontramos 

menos evidência científica acerca do seu valor preditor na compreensão oral. Foram 

encontrados resultados semelhantes no estudo de Miao (2012). Os autores concluíram que na 

língua inglesa a compreensão oral tem impacto significativo na consciência fonológica e o 

mesmo resultado foi encontrado no impacto da consciência fonológica na compreensão oral. 

Estes resultados não são, no entanto, consistentes com os resultados encontrados por Bianco et 

al. (2010) que não encontraram, nos seus estudos, evidência de que o treino da consciência 

fonológica tenha impacto na compreensão oral. A investigação não é, desta forma, consensual 

em relação a este domínio. 

Podemos, no entanto, levantar a hipótese, a partir dos resultados obtidos no presente 

estudo, de que é possível que a capacidade da criança para manipular e discriminar os sons da 

linguagem seja um bom indicador da capacidade em compreender a linguagem falada. Assim, 

importa, em investigações futuras perceber de que forma a consciência fonológica influencia a 

compreensão oral e de que forma poderá a avaliação da consciência fonológica no pré-escolar 

prever a compreensão oral. 

No que concerne o reconhecimento de letras, também esta competência se mostrou 

preditora nas quatro dimensões avaliadas (fluência, precisão, leitura de palavras e compreensão 

oral). No estudo de Salvador e Alves Martins (2017) anteriormente referido na introdução do 

presente estudo, o reconhecimento de letras foi mesmo a variável mais significativa, 

apresentando, nesse estudo, um valor preditivo superior ao da variável consciência fonológica. 

No entanto, parece ser a associação das duas competências o que mais potencia a aquisição da 

leitura. Este dado vai de encontro a estudos já efetuados na área. Bowey (2005) foi um dos 

autores que estudou a relação entre estas duas variáveis e concluiu haver uma correlação 

intrínseca entre as duas, sendo esta uma relação que potencia o desenvolvimento da leitura. Para 

este autor, importa mais perceber como estas duas variáveis juntas potenciam a aquisição da 

leitura do que analisar o valor preditivo de cada uma delas separadamente.  

Em relação à variável vocabulário, a investigação demonstra que quanto mais vasto e 

alargado é o vocabulário da criança, mais facilmente irá descodificar e compreender as palavras 
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quando lê (Murter et al, 2004; Quellette, 2006). No presente estudo o vocabulário não parece, 

no entanto, influenciar de forma significativa o desempenho na leitura no início do 2º ano de 

escolaridade. Estes resultados são de algum modo consistentes com outros estudos (e.g., Murter 

et al., 2004) que referem um maior valor preditor do vocabulário numa fase posterior onde a 

leitura já está automatizada, uma vez que, o presente estudo, não contempla anos de 

escolaridade onde a leitura já está automatizada. Nesta linha de investigação considera-se que 

o vocabulário não tem um papel tão relevante no início da aprendizagem da leitura, ou seja, na 

descodificação, tendo mais relevância na compreensão leitora em anos de escolaridade mais 

avançadas (Murter et al., 2004).   

Importa ressalvar os resultados do presente estudo relativos à relação entre vocabulário 

e compreensão oral. Estes resultados não parecem ser consistentes com a investigação nesta 

área (e.g., Lee & Chen, 2019; Quinn et al., 2020; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008), uma vez 

que o vocabulário está intrinsecamente ligado à capacidade da criança em entender a linguagem 

oral, ou seja, com a habilidade de construir significados a partir de informação recebida 

oralmente (Cadime, 2022). Quanto mais informações ouvimos, mais palavras aprendemos, e 

quanto mais palavras conhecemos mais fácil será interpretar a informação que ouvimos. Existe 

assim uma relação de reciprocidade entre estes dois conceitos. 

 Parece consensual na literatura que o conhecimento do vocabulário tem um papel 

extremamente relevante para a compreensão oral, desempenhando também um papel no 

reconhecimento das palavras (Lopes, J., 2022). Deste modo, o resultado obtido neste estudo 

poderá ser explicado pela prova, escolhida para o estudo, não ser capaz de avaliar todas as 

dimensões do vocabulário (amplitude e profundidade) não sendo, por isso, possível estabelecer 

diferenças significativas entre os sujeitos nos resultados da prova aplicada. 

Da revisão bibliográfica efetuada, parece evidente, que embora competências como a 

consciência fonológica, o reconhecimento de letras e o vocabulário, sejam cruciais na aquisição 

eficaz da leitura, este processo é demasiado complexo para que se atribua uma relação linear de 

causa-efeito entre cada uma das variáveis e o sucesso na aprendizagem da leitura (Cadime et 

al., 2009). Para que a criança seja capaz de aprender a ler sem dificuldades é necessário que 

todas estas competências sejam potenciadas antes da entrada na escolaridade formal, ou seja, a 

estimulação deste conjunto de competências na idade pré-escolar parece estar relacionada com 

uma maior capacidade de aprendizagem da leitura.  

Deste modo, em resposta à primeira hipótese do presente estudo, podemos concluir que 

apesar de todas as contingências associadas à COVID-19 e a todas as atipicidades do ano letivo 

2020/2021, as competências de literacia emergente mantiveram-se bons preditores do 
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desempenho na leitura à semelhança dos resultados obtidos em estudos semelhantes realizados 

a nível nacional em anos de escolaridade pré-pandemia (Cadime et al., 2009; Cruz et al., 2014; 

Salvador & Alves Martins, 2017; Santos et al., 2020). 

 

Impacto do ensino à distância no desempenho da leitura 
 

Para responder à segunda questão de investigação deste estudo, “Haverá diferenças 

significativas no desempenho da leitura em função do número de dias em ensino à distância no 

ano letivo 2020/2021, no presente estudo, existiram diferenças significativas na variável 

fluência (palavras lidas por minuto), ou seja, os alunos que tiveram menos dias em aulas à 

distância liam, no início do 2º ano de escolaridade, mais palavras por minuto do que os alunos 

que estiveram mais tempo de aulas à distância. Em todas as restantes dimensões avaliadas 

(precisão leitora, leitura de palavras isoladas e compreensão oral) não houve diferenças 

estatisticamente significativas entre os dois grupos. 

A maioria dos estudos efetuados neste domínio revelam que o encerramento das escolas, 

afetou os resultados escolares dos alunos (Engzell et al., 2021; Kuhfeld et al., 2020; Lichand et 

al., 2022). Outros estudos salientaram a importância do ensino presencial e das interações entre 

aluno e professor no processo de ensino-aprendizagem (Cadima et al., 20011; Machado, 2018; 

Salvador & Alves Martins, 2017) Estes estudos são, de alguma forma, congruentes como o 

presente estudo, uma vez que foram encontradas diferenças na fluência da leitura de acordo 

com o tempo que cada grupo esteve sem aulas presenciais. Este dado pode indicar que as 

interações presenciais entre aluno-professor têm impacto na forma como os alunos 

desenvolvem as suas competências de leitura. Por outro lado, as aulas à distância podem ter 

implicado um menor treino da leitura no decorrer das aulas, numa fase inicial da aprendizagem 

da mesma, o que pode ter-se traduzido em maiores dificuldades ao nível da fluência. As crianças 

com mais tempo em aulas presenciais apresentam melhores resultados na fluência da leitura e 

esta, por sua vez, está relacionada com o treino e com a prática. Pode ter existido assim um 

desinvestimento no treino da leitura no planeamento das aulas à distância, por parte dos 

professores da amostra em estudo que possa, de igual forma, justificar os resultados obtidos. 

No estudo, anteriormente referido, de Cruz et al. (2022) as autoras concluíram não haver 

diferenças significativas na forma como intervenções na leitura foram realizadas tendo, ambas 

as intervenções, presenciais e à distância, tido resultados positivos na aquisição da leitura. Estes 

resultados mostram, de alguma forma, que as aulas à distância não deveriam ter impacto 

negativo nas aprendizagens. Um outro estudo português, com conclusões que interessam para 
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esta discussão, foi o estudo de Alves et al. (2022) sobre as diferenças nas aprendizagens da 

leitura no primeiro e no segundo confinamento. As autoras concluíram que, num segundo 

confinamento, em 2021, a comunidade escolar e as famílias, já estavam mais preparadas e, por 

isso, houve mais planeamento, mais tempo dedicado à leitura nas aulas à distância e mais tempo 

dedicado à leitura em casa, principalmente nas crianças com hábitos prévios de leitura. Deste 

modo, e uma vez que a recolha de dados do presente estudo foi efetuada no segundo 

confinamento, o impacto das aulas à distância não deveria ter sido significativo na 

aprendizagem da leitura como revelam os resultados. 

Os resultados do presente estudo, divergem ligeiramente dos resultados dos estudos 

supracitados, uma vez que foram encontradas diferenças significativas na fluência. No presente 

estudo analisamos, no entanto, apenas uma variável: o tempo dedicado às aulas à distância. Não 

foram contempladas outras variáveis que possam ter influenciado as diferenças no desempenho 

da fluência entre os dois grupos. Poderá ter havido outras variáveis que potencialmente 

influenciaram estes resultados, nomeadamente as práticas pedagógicas distintas entre os 

professores no ensino da leitura, o tempo dedicado por cada professor ao treino da leitura, o 

tempo dedicado pelos alunos no treino da leitura em casa, o contexto familiar e mesmo as 

competências de literacia emergente que as crianças já possuíam antes da escolaridade formal.   

Em síntese, o presente estudo pode ser útil na determinação de quais as competências 

de literacia emergente mais relevantes à entrada da escolaridade formal para o sucesso da 

aquisição da leitura, mesmo em tempos pandémicos, salientando, no entanto, que existem 

inúmeras variáveis envolvidas neste processo.  

 

Limitações 
 

As limitações deste estudo prendem-se essencialmente com o tamanho da amostra e 

com a diversidade da mesma, uma vez que a amostra provém de um único agrupamento de 

escolas, onde a população apresenta níveis socioeconómicos e sociais muito similares, não 

permitindo uma maior heterogeneidade da amostra. Uma outra limitação terá sido a prova para 

avaliar o vocabulário, onde os níveis de desempenho foram muito semelhantes na amostra não 

permitindo uma diferenciação nos resultados obtidos. No futuro será útil analisar com mais 

pormenor outras possíveis relações entre diferentes variáveis que possam potenciar a aquisição 

da leitura, bem como estudar de forma mais detalhada os efeitos da pandemia COVID-19 e do 

ensino à distância nos anos letivos subsequentes no que concerne a leitura. 
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Implicações futuras 
 

Este estudo aponta para a influência que as competências de literacia emergente têm na 

aquisição da leitura mesmo em tempos pandémicos. As implicações práticas dos resultados 

apresentados podem refletir-se na necessidade de identificar atempadamente crianças em risco 

nas competências de literacia emergente no 1º ano, ou mesmo na educação pré-escolar, e 

intervir de forma sistemática na promoção destes preditores. Desta forma, atuar precocemente 

com crianças em risco potenciando e estimulando várias competências de literacia emergente 

ao mesmo tempo, pode ser uma estratégia viável de intervenção precoce. 

As dificuldades na aprendizagem na leitura podem, assim, ser atenuadas, quando 

potenciamos estas competências precocemente, de forma sistemática e intencional, quer no 

contexto familiar (Cruz, 2011; Sénéchal & LeFevre, 2008), quer no contexto educativo ao nível 

do pré-escolar (Sim-Sim, 2006). Parece evidente que estimular a consciência fonológica 

conjuntamente com a instrução das correspondências grafema-fonema, têm um impacto maior 

na aprendizagem da leitura (Sim-Sim, 1998). Assim, uma criança que inicie a sua escolaridade 

formal com estas duas competências bem desenvolvidas estará seguramente em vantagem no 

sucesso da aquisição da leitura. Delinear estratégias futuras que incluam o treino específico 

destas duas competências em simultâneo assume-se como uma implicação prática deste estudo. 

Os resultados são ainda relevantes para a prática de diversos profissionais, na medida 

em que demonstram importância de se promover as competências de literacia emergente. A 

pandemia COVID-19 teve um impacto significativo nas aprendizagens nas diversas áreas 

(Engzell et al., 2021; Kuhfeld et al., 2020; Lichand et al., 2022), no entanto, não alterou a 

capacidade preditora das competências de literacia emergente. Este estudo vem, por isso, 

reforçar a importância das mesmas no sucesso de aquisição a leitura, bem como, salientar a 

relevância da adoção de estratégias de promoção destas mesmas competências antes da entrada 

para a escolaridade formal. Importa, no futuro, averiguar melhor o impacto da pandemia 

COVID-19 e das aulas à distância, analisando outras variáveis que possam influenciar a 

aprendizagem da leitura.   
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