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Resumo 
 
 

O presente trabalho teve como principal objetivo o estudo da influência 
dos estímulos visuais em crianças com atraso fonológico. Neste sentido, 
procedeu-se ao desenvolvimento e à validação de conteúdo de materiais 
de avaliação/intervenção em Terapia da Fala, especificamente, uma 
Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia e um conjunto de 
50 cartões com estímulos visuais (cartões L&S). A Prova de Avaliação de 
Competências de Pré-Literacia possibilita a avaliação da 
identificação/nomeação do nome/som dos grafemas. Os cartões L&S 
estimulam o desenvolvimento das correspondências grafema-fonema e a 
melhoria da produção dos sons da fala. Um painel de peritos constituído 
por 6 terapeutas da fala realizou a avalição dos materiais supracitados 
com base num conjunto de critérios previamente definidos. 
 
A Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia foi analisada 
com base nos critérios de clareza, simplicidade, precisão e relevância. Os 
cartões L&S foram analisados com base nos critérios de clareza e 
pertinência prática. Em ambos os casos, o método gráfico de Bland-
Altman modificado permitiu concluir que existiu boa concordância entre 
os avaliadores, uma vez que a maioria dos valores correspondentes aos 
vários itens analisados se encontrava dentro dos limites esperados de 
concordância e a grandeza do limite superior não era muito elevada.  
 
A Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia foi ainda sujeita 
a um estudo piloto realizado com 64 crianças em idade pré-escolar com 
idades compreendidas entre os 5;0 e os 6;3 e com desenvolvimento 
típico ao nível da fala e da linguagem. Tendencialmente, os resultados 
indicam melhores desempenhos nas subprovas de identificação do 
nome/som dos grafemas comparativamente às respetivas subprovas de 
nomeação de grafemas/fonemas. Adicionalmente, os resultados revelam 
que as crianças do género feminino obtiveram um melhor desempenho 
nas diversas subprovas comparativamente às crianças do género 
masculino. 
 
Pretendeu-se ainda estudar a influência de alguns cartões L&S ao nível 
da aquisição das correspondências grafema-fonema e da melhoria da 
produção dos sons da fala. Por conseguinte, um terapeuta da fala externo 
ao estudo, do Centro Hospitalar Tondela-Viseu, realizou uma intervenção 
terapêutica ao longo de 6 semanas num grupo de 7 crianças com idades 
compreendidas entre os 5;3 e os 6;5 com diagnóstico de atraso 
fonológico. Todas as crianças apresentavam um desenvolvimento típico 
ao nível dos restantes domínios da linguagem. As seguintes medidas de 
resultados foram recolhidas antes e após 6 sessões de intervenção: 
percentagem de consoantes corretas; percentagem de ocorrência dos 
processos fonológicos; inventário fonético; competências de pré-literacia 
(correspondência grafema-fonema). Os resultados obtidos neste estudo 
sugerem que os cartões L&S selecionados promovem melhorias na 
aprendizagem das correspondências grafema-fonema, sobretudo ao nível 
da aquisição do som correspondente ao grafema. Também se 
observaram melhorias nas restantes medidas de resultados, ao nível da 
produção dos sons da fala, o que é sugestivo de que os cenários dos 
cartões L&S fornecem pistas visuais que estimulam a produção correta 
dos sons correspondentes aos alvos terapêuticos. 
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Abstract 
 

The main purpose of this work was to study the influence of visual stimuli 
in prescholers with phonological delay. It was developed and analysed 
the content validaty of speech and language assessment/intervention 
materials, specifically a Pre-Literacy Skills Assessment Probe and 50  
visual stimuli (L&S cards). The Pre-Literacy Skills Assessment Probe 
assesses the identification/production of the graphemes names/sounds. 
The L&S cards stimulate grapheme-phoneme development and speech 
sound production. An expert panel of 6 speech and language therapists 
analysed these materials based on several criteria that were previously 
established. 
 
The Pre-Literacy Skills Assessment Probe was analysed based on 
clarity, simplicity, ambiguity and relevance criteria. The L&S cards were 
analised based on clarity and practicality criteria. The modified Bland-
Altman method showed good agreement among evaluators, because the 
majority of the values was between the agreement limits and the superior 
limit was not very high. 
 
The content validity of the Pre-Literacy Skills Assessment Probe was 
also piloted with 64 preschoolers aged 5;0-6;3 with normal speech and 
language development. The results indicate better scores in letter name 
identification than in letter name/letter sound production. Additionally, 
girls scored higher than boys. 
 
The influence of the set of L&S cards in grapheme-phoneme 
correspondences development and in speech production improvement 
was also studied. An external speech and language therapist of the 
Tondela-Viseu Hospital carried out a 6-week therapeutic intervention in  
a group of 7 phonologicaly delayed preschoolers aged 5;3-6;5. All 
children have a normal development in other language domains. The 
following outcome measures were taken before and after the therapeutic 
intervention process: percentage of consonants correct; percentage of 
phonological processes; phonetic inventory; pre-literacy skills 
(grapheme-phoneme correspondence). The results indicate that the 
selected L&S cards facilitate phoneme-grapheme correspondence 
acquisition, specially in letter sound acquisition. Additional speech sound 
production improvements were observed, which indicates that L&S cards 
scenarios provide suitable visual clues to stimulate the correct production 
of therapeutic targets. 
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Capítulo 1: Introdução 

1.1 Motivações do estudo 

Alguns estudos mostram que os terapeutas da fala (TFs) têm vindo a ser encorajados a alargarem 

o leque de competências a serem estimuladas no decorrer de uma intervenção terapêutica. Por 

conseguinte, tem sido enfatizada a importância da inclusão de tarefas direcionadas ao 

desenvolvimento da literacia emergente em crianças em idade pré-escolar (ASHA, 2001; Justice & 

Ezell, 2004; Ritter, 2009; Snow et al., 1998; Whitehurst & Lonigan, 1998). Whitehurst & Lonigan 

(1998) e Justice & Kaderavek (2004) referem a existência de evidências científicas que sugerem 

que os programas de intervenção intensivos e multifacetados contribuem para o 

desenvolvimento maximizado das competências de pré-literacia em crianças em idade pré-

escolar. Estes são particularmente importantes em crianças com alterações fonológicas, com 

perturbações de linguagem e com alterações cognitivas (Beitchman & Young, 1997; Lindamood & 

Lindamood, 1998). Por exemplo, em Portugal, o método “Desenvolvimento Oral, Linguístico e 

Fonológico” (DOLF) (Severino & Rombert, 2013) promove uma intervenção multifacetada na 

medida em que associa um gesto a cada fonema do Português Europeu (PE), fazendo, 

posteriormente, a ligação ao grafema, o que permite à criança ver, ouvir, falar, fazer o gesto e 

escrever (Severino & Rombert, 2013). 

Justice & Ezell (2001) salientam que as investigações científicas mais recentes têm direcionado o 

seu foco de atenção maioritário para a aquisição e desenvolvimento da consciência fonológica. 

Deste modo, verifica-se uma carência de estudos relacionados com outras competências de 

literacia emergente (e.g., correspondência grafema-fonema ou princípio alfabético) em crianças 

em idade pré-escolar. Adicionalmente, tanto os TFs como outros profissionais (e.g., educadores 

de infância) confrontam-se com o reduzido leque de instrumentos formais e informais que 

permitam uma avaliação quantitativa e/ou qualitativa da criança em diversos domínios, 

nomeadamente, ao nível das consciências grafémica e fonémica, das correspondências grafema-

fonema ou do conhecimento do alfabeto (Bradley & Bryant, 1983; Snow et al., 1998). Justice & 

Ezell (2001) e Anthony et al. (2002) referem que os motivos supracitados poderão justificar a 

ausência de uma intervenção precoce e sistemática no desenvolvimento das competências de 

pré-literacia. Neste sentido, em Portugal, urge o desenvolvimento de trabalhos que direcionem os 

seus âmbitos e objetivos para o estudo da aquisição de competências de literacia emergente.  

Alguns estudos internacionais têm procurado mostrar o efeito das representações visuais ao nível 

do desenvolvimento das competências de pré-literacia (Hoffman & Norris, 2006; Justice & Pullen, 

2003; Lindamood & Lindamood, 1998; Norris, 2001; Randolph, 2012). Hoffman & Norris (2006) 

referem que os estímulos visuais constituem um suporte à facilitação do processamento mental, 

o que favorece o desenvolvimento de um conjunto de representações concretas que são 

fundamentais para o ensino de conceitos abstratos (Lindamood & Lindamood, 1998; Norris, 

2001). Por conseguinte, é crucial compreender o impacto do recurso aos estímulos visuais na 

consciência grafémica, na consciência fonémica, na correspondência grafema-fonema, bem como 

na melhoria da produção dos sons da fala (Ehri et al., 2001; Gillon, 2005; Hoffman & Norris, 2006; 

Norris, 2001; Torgesen et al., 1999). Em Portugal, o estudo de Lousada et al. (2013) comprova a 



  

2 
 

eficácia de intervenções terapêuticas específicas (terapia articulatória (Van Riper & Emerick, 

1984) e terapia de consciência fonológica (Gillon & McNeill, 2007)) que recorrem a estímulos 

visuais para o desenvolvimento das capacidades de consciência fonológica e da produção dos 

sons da fala em crianças com perturbação fonológica em idade pré-escolar. Por outro lado, Secord 

et al. (2007) verificam ainda que os TFs recorrem a outros estímulos visuais correspondentes a 

técnicas relacionadas com a produção correta dos sons “phonetic placement” (e.g., pistas de 

vozeamento) para estimular e/ou corrigir a produção de um determinado som. Os digramas de 

configurações articulatórias são, frequentemente, desenvolvidos pelo próprio TF de acordo com 

as suas necessidades. Neste sentido, considera-se pertinente o desenvolvimento de materiais 

demonstrativos destas pistas (e.g., fotografias), os quais devem associar-se às descrições da 

produção dos sons e aos procedimentos de estimulação dos mesmos.  

No decorrer do presente estudo foram desenvolvidos materiais de avaliação e intervenção 

terapêutica na facilitação da aprendizagem da relação entre os grafemas e os fonemas, entre os 

grafemas e as palavras e a melhoria da produção dos sons da fala. Deste modo, as dificuldades 

futuras de aquisição da leitura e da escrita em crianças com atraso fonológico podem ser 

diminuídas.  

1.2 Objetivos do estudo 

No presente estudo pretende-se, primeiramente, a validação de conteúdo de materiais de 

avaliação e de intervenção em Terapia da Fala direcionados a crianças em idade pré-escolar com 

idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos de idade. Através dos mesmos será possível analisar 

o desenvolvimento do conhecimento dos grafemas e dos fonemas e na melhoria da produção dos 

sons da fala em crianças em idade pré-escolar com atraso fonológico.  

Neste estudo irá proceder-se ao desenvolvimento e validação de conteúdo de um instrumento de 

avaliação indicativo do desenvolvimento de algumas competências de pré-literacia em crianças 

em idade pré-escolar (Anthony et al., 2002; Ball & Blachman, 1988; Banajee, 2007; Carroll, 2004; 

Piasta & Wagner, 2010; Terrell, 2007; Treiman et al., 2007). Isto porque, por vezes, o TF carece de 

medidas qualitativas e/ou quantitativas que lhe permitam verificar se os objetivos terapêuticos 

estão a ser alcançados e se os resultados estão a ser os desejados (Snow et al., 1998). Neste 

sentido, os procedimentos de avaliação são importantes para que se obtenham dados que 

permitam verificar se a intervenção terapêutica deve ser continuada, modificada ou suspendida 

(Baker & McLeod, 2004). O tipo de comportamentos a serem mensurados deve ser a base para o 

TF definir que dados se devem recolher, quando se devem recolher e quem deverá recolhê-los 

(Baker & McLeod, 2004). Deste modo, neste estudo, a prova de avaliação supracitada será 

desenvolvida com o intuito de possibilitar a monitorização da evolução da criança na aquisição de 

competências de pré-literacia específicas. 

Relativamente ao material de intervenção terapêutica pretende-se, neste estudo, o 

desenvolvimento e validação de conteúdo de um conjunto de estímulos visuais (cartões L&S 

(Letra-Som)) que serão utilizados no decorrer da implementação de uma intervenção terapêutica 

com crianças com atraso fonológico. Estes serão desenvolvidos tendo por base os pressupostos 
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subjacentes ao Programa de intervenção “Phonic Faces” (Norris, 2001) e ao Programa de 

intervenção “Lindamood Phoneme Sequencing Program for Reading, Spelling and Speech” (LiPS) 

(Lindamood & Lindamood, 1998). Norris (2001) refere que há evidência científica que comprova 

que a intervenção com base em estímulos visuais específicos, designados por fonogramas 

“phonograms” (Norris, 2001; Randolph, 2012; Terrell, 2007) promove melhorias significativas na 

aquisição sistematizada de competências de consciência fonémica, de consciência grafémica e na 

melhoria da produção dos sons em crianças em idade pré-escolar. Lindamood & Lindamood 

(1998) afirmam que o LiPS (Lindamood & Lindamood, 1998) é um programa multissensorial e 

intensivo que recorre a fotografias ou a blocos magnéticos coloridos “colored magnetic squares” 

(cada bloco tem uma cor correspondente a um fonema diferente (Lindamood & Lindamood, 

1998)) para a representação concreta de conceitos abstratos. Os resultados apresentados nos 

estudos de Torgesen et al. (2001) e de van der Laan (2006) mostram a eficácia da implementação 

da referida intervenção em várias competências, tais como na produção dos sons, na consciência 

fonémica ou na correspondência grafema-fonema (Lindamood & Lindamood, 1998). Tendo em 

conta as considerações supracitadas, colocam-se as seguintes questões de investigação: 

1. Será que a Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia apresenta validade de 

conteúdo, considerando-se os critérios de clareza, simplicidade, precisão e relevância? 

2. Será que os cartões L&S apresentam validade de conteúdo, considerando-se os critérios 

de clareza e pertinência prática? 

3. Será que os cartões L&S promovem uma melhoria das competências de pré-literacia (e.g., 

conhecimento dos grafemas/fonemas) em crianças com atraso fonológico em idade pré-

escolar?  

4. Será que os cartões L&S promovem uma melhoria na produção de sons da fala em 

crianças com atraso fonológico em idade pré-escolar? 

1.3 Organização da Dissertação 

No capítulo 1 (Introdução) encontra-se uma breve introdução ao tema deste estudo, a qual 

enumera as principais motivações e objetivos. Também se expõem as questões de investigação e 

apresenta-se a estrutura da Dissertação. No capítulo 2 (Revisão da Literatura) faz-se referência 

aos estudos e aos pressupostos teóricos relacionados com o tema subjacente a este estudo. 

Segue-se depois uma descrição mais detalhada de alguns aspetos ao nível do atraso fonológico ou 

perturbação fonológica (e.g., fatores de risco). Adicionalmente, são expostas as principais 

abordagens de intervenção baseadas em estímulos visuais, bem como os procedimentos de 

facilitação relacionados com o ensino de competências de literacia emergente. No capítulo 3 

(Método) é exposta a metodologia subjacente a este estudo, nomeadamente, a construção e o 

desenvolvimento de materiais de avaliação e intervenção em Terapia da Fala (fase 1); os 

respetivos procedimentos de validação de conteúdo associados ao Painel de Peritos (fase 2); o 

estudo piloto (fase 3) e a intervenção terapêutica (fase 4). No capítulo 4 (Resultados) são 

apresentados os resultados obtidos decorrentes do desenvolvimento das diferentes fases deste 

estudo. No capítulo 5 (Discussão) são discutidos os resultados apresentados no Capítulo 4, tendo 

por base as considerações realizadas em estudos anteriores. No capítulo 6 (Conclusões e Trabalho 

Futuro) realiza-se uma síntese de todo o trabalho desenvolvido, apresentando-se também as 

respetivas limitações associadas ao presente estudo.  
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Capítulo 2: Revisão da Literatura 

2.1 Desenvolvimento da literacia emergente 

A literacia emergente é um processo contínuo que compreende o desenvolvimento precoce da 

leitura e da escrita em crianças em idade pré-escolar (Lonigan et al., 2000). O período de 

desenvolvimento da literacia emergente decorre durante toda a infância até aos 5-6 anos de 

idade (ASHA, 2001; Lonigan et al., 2000; Pufpaff, 2009; Raitano et al., 2004; Whitehurst & Lonigan, 

1998). Durante este período, a criança adquire vários domínios de conhecimento ao nível da 

linguagem, da leitura e da escrita. As interações positivas diárias que decorrem em diversos 

ambientes de literacia, tais como o ambiente escolar e o ambiente familiar contribuem para o 

desenvolvimento do conhecimento dos grafemas, do vocabulário e da consciência fonológica, 

mesmo em crianças com historial familiar de alterações da leitura e da escrita (Foy & Mann, 2003; 

Justice & Kaderavek, 2004; Neuman & Dickinson, 2011; Sonnenschein & Munsterman, 2002; 

Whitehurst & Lonigan, 1998). No modelo proposto por Adams (1990) e apresentado na figura 1 

são considerados os seguintes domínios relacionados com o desenvolvimento da literacia 

emergente (Invernizzi et al., 2004; Joseph, 2006; Justice & Ezell, 2004; McGee & Morrow, 2005; 

Wagner et al., 1993): vocabulário, consciência fonológica, relação entre os sons e os grafemas e o 

conhecimento do alfabeto. Através do modelo supracitado é possível extrair informação sobre um 

conjunto de competências fundamentais que suportam o desenvolvimento da pré-literacia: o 

processamento contextual (“contextual processor”), o processamento de significado (“meaning 

processor”), o processamento ortográfico (“orthographic processor”) e o processamento 

fonológico (“phonological processor”). O processamento contextual é desenvolvido quando a 

criança tenta interpretar a informação lida pelo adulto, o que permite a expansão de 

conhecimentos relacionados com as narrativas, as convenções e o conhecimento sintático. O 

processamento de significado permite o desenvolvimento do vocabulário e a aquisição de 

algumas competências metalinguísticas, nomeadamente ao nível da sintaxe e da morfossintaxe. O 

processamento ortográfico permite o desenvolvimento da correspondência grafema-fonema, do 

conhecimento dos grafemas, nomeadamente, o seu nome, forma e som ou sons associados. Por 

último, o processamento fonológico permite o desenvolvimento da sensibilidade fonológica, 

nomeadamente, às sílabas, às rimas e aos fonemas, em crianças em idade pré-escolar (Adams, 

1990).  
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Adicionalmente, como verificado através do modelo da figura 1, as competências de pré-literacia 

estão, teoricamente, relacionadas entre si através de uma diversidade de correspondências que 

se associam à aquisição posterior da literacia (Goswami, 1993; Walton, 1995). Verifica-se, 

portanto, que o desenvolvimento da pré-literacia está intrinsecamente associado ao 

desenvolvimento da linguagem (Justice & Pullen, 2003). Desta forma, os TFs devem ter um 

conhecimento aprofundado da relação entre a linguagem oral e a linguagem escrita, uma vez que 

esta base de conhecimento favorecerá a prevenção, a identificação, a avaliação e a intervenção 

adequadas, sobretudo em crianças com elevada probabilidade de desenvolverem dificuldades de 

aprendizagem da leitura e da escrita (ASHA, 2001; Ritter, 2009; Rvachew et al., 2003). É, portanto, 

essencial a identificação precoce das crianças em idade pré-escolar com dificuldades em uma ou 

mais competências ao nível da linguagem (fonologia, semântica, sintaxe, morfologia e 

pragmática), uma vez que estas influenciam a aquisição da literacia emergente e, posteriormente, 

a aprendizagem formal da leitura e da escrita (Catts et al., 2001; Justice & Ezell, 2000; Ritter, 

2009). Consequentemente, as crianças que carecem de experiências ao nível da linguagem e da 

literacia no período pré-escolar devem beneficiar de uma intervenção terapêutica, sendo 

imperativo que os TFs e outros profissionais sejam rigorosos na seleção das competências de pré-

literacia que estão a ser ensinadas às crianças em idade pré-escolar, bem como na adequação dos 

materiais dirigidos ao ensino das mesmas (Anthony et al., 2002; Catts et al., 2001; Justice, Sofka, 

& McGinty, 2007; Sonnenschein & Munsterman, 2002).  

Anthony et al. (2003) salienta que a sensibilidade fonológica também se encontra relacionada 

com a posterior aprendizagem da leitura e da escrita. Pufpaff (2009) refere a existência de 

hierarquias gerais relativas à mestria das competências fonológicas, as quais se encontram 

baseadas em níveis de dificuldade (ver figura 2). Assim, é importante conhecerem-se estas 

hierarquias para o desenvolvimento de instrumentos de avaliação e para a estimulação 

sequencial da sensibilidade fonológica nas idades adequadas (Anthony et al., 2002; Anthony et al., 

2003; Scott, 2009). Através da análise da figura 2 verifica-se que a sensibilidade fonológica é um 

processo contínuo que se complexifica desde as unidades fonológicas maiores, como as palavras e 

sílabas, até às unidades fonológicas menores, como os fonemas (Adams, 1990; Anthony et al., 

2002).  

 

 

 

 

 

O desenvolvimento da sensibilidade fonológica está relacionado com a consciência ao nível dos 

grafemas (Burgess & Loningan, 1998; Stahl & Murray, 1994). As crianças deverão ter 

competências a este nível antes de iniciarem o período de instrução formal (Carroll, 2004). 

Segundo Bus & van IJzendoorn (1999), a estimulação do desenvolvimento de competências 

fonológicas em simultâneo com outras competências de pré-literacia revela-se mais eficaz do que 

Figura 2 Representação do contínuo de complexidade associado às tarefas de consciência fonológica. De Chard &
Dickson (1999, p. 262). 
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a estimulação da consciência fonológica por si só. Desta forma, o estudo supracitado mostra que 

a intervenção ao nível da consciência fonológica é importante, mas não é suficiente para o 

sucesso da criança em idade pré-escolar na aquisição de competências de literacia precoce 

(Bowey, 2005).  

Foy & Mann (2001) realizaram um estudo com crianças com idades compreendidas entre os 4 e 

os 6 anos, o qual revelou que a consciência de palavras que terminam com o mesmo som está 

fortemente associada à perceção de fala, ao passo que a consciência fonémica está associada à 

idade, ao vocabulário e ao conhecimento dos grafemas. No período pré-escolar, a consciência 

fonológica parece desenvolver-se ao mesmo tempo que a correspondência grafema-fonema, 

sugerindo que as crianças em idade pré-escolar necessitam de adquirir estas duas competências 

para alcançarem mestria na aprendizagem do princípio alfabético (Jonhston et al., 1996; Treiman, 

2000). Na criança em idade pré-escolar, o princípio alfabético promove a compreensão de que as 

palavras são constituídas por fonemas (Barron et al., 1992).  

Fox & Routh (1975) realizaram um estudo para avaliação de crianças com idades compreendidas 

entre os 3 e os 7 anos ao nível das seguintes competências: segmentação de frases em palavras, 

segmentação de palavras em sílabas e de segmentação de sílabas em fonemas. Os resultados 

indicaram que todas as crianças foram capazes de segmentar frases em palavras e que a maioria 

das crianças com 3 anos de idade conseguiu segmentar palavras em sílabas. As crianças entre 5 e 

7 anos de idade obtiveram um bom desempenho nestas duas últimas tarefas. Os resultados 

também indicam que a capacidade de segmentar sílabas em fonemas melhora entre os 3 e os 6 

anos, estabilizando entre os 6 e os 7 anos de idade. O estudo refere ainda que as crianças com 

idade inferior a 7 anos têm capacidade para analisarem os fonemas que constituem as palavras. 

No estudo de Justice & Schule (2004) é referido que as crianças com 5 anos apresentam 

competências de rima (correspondência de palavras que rimam), identificação do número de 

sílabas em palavras polissilábicas e identificação do número de fonemas nas palavras estão 

presentes. Nesta idade também se verifica a capacidade para identificar o fonema inicial em 

palavras com 3 a 4 fonemas. Portanto, ao nível dos fonemas, as crianças, tendencialmente, 

revelam um desempenho superior em tarefas que apresentam palavras com 2 a 3 fonemas e uma 

estrutura silábica CV, VC e CVC (Lewkowicz & Low, 1979). No entanto, as mesmas crianças podem 

ter um desempenho inferior quando são apresentadas palavras com 4 ou mais fonemas e com 

uma estrutura que inclua grupos consonânticos (Anthony et al., 2002). Já aos 6 anos, 

progressivamente, as crianças tornam-se capazes de juntar 2 a 3 fonemas para formarem uma 

palavra. Stanovich et al. (1984) e Steven & Murray (1994) apresentam estudos com resultados 

semelhantes, verificando, igualmente, em crianças em idade pré-escolar, um desempenho 

superior nas tarefas de manipulação de consoante inicial comparativamente à manipulação de 

consoante final.  

No que respeita ao PE, o estudo realizado por Alves et al. (2010), refere o efeito das propriedades 

segmentais (ponto de articulação e modo de articulação) no desempenho de tarefas de 

consciência segmental. Verificou-se que os pontos de articulação labial e coronal são os primeiros 

a serem adquiridos, favorecendo a execução de tarefas de consciência segmental, por oposição 

ao ponto de articulação dorsal (Alves et al., 2010). 
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A aquisição de competências de pré-literacia no período pré-escolar pode ser otimizada a partir 

de um conjunto de fatores, representados na figura 3, que constituem o modelo de aprendizagem 

de competências de pré-literacia (“Early Literacy Learning Model”) (Early Childhood Education and 

School Readiness Work Group, 2002). Os fatores relacionados com os interesses da criança (“child 

interests”), com o seu ambiente (“literacy-rich experiences”) e com as práticas de instrução 

educativas (“instructional practices”) influenciam o desenvolvimento da literacia emergente 

(Dunst et al., 2006).  

 

 

 

 

 

 

Scarborough (1998) realizou um estudo, verificando que os melhores preditores em idade pré-

escolar para o desenvolvimento da pré-literacia são: a identificação/nomeação de grafemas 

(mediana r=0.53), os conceitos prévios de literacia (mediana r=0.49) (e.g. as palavras escritas têm 

“letra inicial”, “letra final” e “letras mediais”) e o conhecimento do som das letras (Blachman, 

2000). Segundo Castles & Coltheart (2004) e Kegel et al. (2009), as competências linguísticas, a 

idade e o quociente de inteligência são variáveis que necessitam de ser controladas nos estudos, 

uma vez que estão relacionadas com o desenvolvimento das competências de pré-literacia. Os 

mecanismos cognitivos relacionam-se com o desenvolvimento do vocabulário com as 

competências gramaticais em crianças em idade pré-escolar, factos que evidenciam o papel 

preponderante dos mesmos durante o período pré-escolar (Caravolas et al., 2001). 

Adicionalmente, o conhecimento do vocabulário assume um papel importante, pois relaciona-se 

com algumas medidas de consciência fonémica (Catts et al., 2002; Griffith, 1991). Isto porque, 

quanto maior for o desenvolvimento da consciência fonémica, maior é a capacidade da criança 

prestar atenção aos fonemas que constituem as palavras, o que favorece a aquisição futura da 

leitura e da escrita. Também as capacidades de manipulação silábica e de manipulação fonémica 

predizem consistentemente o sucesso posterior da criança em idade pré-escolar ao nível da 

leitura e da escrita (Caravolas et al., 2001). Storch & Whitehurst (2002) apresentam no seu estudo 

resultados que corroboram o facto de existir uma forte associação entre o desenvolvimento da 

linguagem e da consciência fonológica no período pré-escolar, tendendo esta associação a 

estabilizar numa idade posterior. As tarefas relacionadas com as competências percetuais (e.g., 

correspondência entre figuras geométricas), com a capacidade motora e com a perceção de fala 

estão menos relacionadas com os resultados ao nível do desenvolvimento posterior da literacia 

(mediana r<0.28). As variáveis sociodemográficas, como o nível socioeconómico, o ambiente de 

literacia em contexto natural, a incidência de alterações de literacia em ambiente familiar e o 

género estão correlacionadas com os resultados ao nível do desenvolvimento posterior de 

competências de literacia (Adams, 1990; Duncan & Seymour, 2000). Segundo Treiman & Kessler 

Figura 3 Modelo demonstrativo dos fatores relacionados com a criança e com o ambiente que influenciam o 
desenvolvimento da literacia emergente. De ECESRWG (2002, p. 5). 
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(2007), as crianças do género feminino revelam maior rapidez na aprendizagem das letras, 

comparativamente às crianças do género masculino. Desta forma, estes dados sugerem que as 

crianças do género masculino tendem a iniciar a instrução formal da leitura e da escrita em 

desvantagem em relação às crianças do género feminino, devido ao facto de algumas das 

competências estarem pouco desenvolvidas (Treiman et al., 2006).  

2.1.1 Princípio alfabético 

O princípio alfabético determina que os grafemas se encontram sistematicamente relacionados 

com os respetivos fonemas presentes nas palavras. A aprendizagem otimizada do princípio 

alfabético é influenciada por alguns fatores, tais como: a idade, a etnia, o conhecimento prévio do 

princípio alfabético, o tipo de programa aplicado (com ou sem instrução concomitante de 

competências de consciência fonológica) (Adams, 1990; Evans et al., 2006). Nos Estados Unidos 

da América, a aprendizagem do alfabeto é, tradicionalmente, considerada uma tarefa de 

prioritária ao nível do ensino pré-escolar (Burgess & Loningan, 1998; Evans et al., 2006). Segundo 

Foorman et al. (1998) e Neuma et al. (2004), o desenvolvimento do princípio alfabético é 

prioritário durante o período pré-escolar, sendo expetável que as crianças desenvolvam um nível 

de proficiência adequado em tarefas de discriminação de grafemas, de nomeação de letras e de 

correspondência grafema-fonema. O conhecimento dos grafemas no período pré-escolar é um 

indicador fiável do sucesso da aprendizagem futura da leitura e da escrita (Naslund & Schneider, 

1996). O´Connor & Jenkins (1999) verificaram que crianças com idades compreendidas entre os 3 

e os 5 anos de idade com um reduzido conhecimento dos grafemas tendem a ter dificuldades na 

aquisição da literacia em períodos posteriores. Alguns estudos (Stahl & Murray, 1994; Wagner et 

al., 1997) mostram que a aprendizagem do princípio alfabético influencia a aquisição de algumas 

competências de sensibilidade fonológica (ver figura 4: consciência fonológica (“phonological 

awareness”); memória fonológica (“phonological memory”); nomeação fonológica (“phonological 

naming”)). Por conseguinte, se uma criança não for capaz de estabelecer convenientemente as 

correspondências grafema-fonema, então não será capaz de relacionar os sons com as suas 

representações simbólicas. Desta forma, os processos de memória fonológica e de nomeação 

fonológica ficarão comprometidos, pela redução da informação fonológica armazenada na 

memória a longo-prazo. A ineficácia destes processos impede o desenvolvimento adequado do 

princípio alfabético (Troia, 2004).  

 

 

 

 

 

 
Figura 4 Exemplos de competências de pré-literacia que têm subjacentes competências relacionadas com a 
sensibilidade fonológica. Adaptado de Laugle (2009, p. 5) 
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Adams (2001) salienta a importância de se estimular a criança ao nível do estabelecimento da 

lógica inerente ao sistema alfabético de uma língua, direcionando a sua atenção para as relações 

existentes entre o mesmo e os respetivos sons. Justice et al. (2006) defendem que não existe 

nenhuma ordem específica mais vantajosa para promover a aprendizagem do alfabeto, pois a 

ordem pela qual as crianças aprendem as letras do alfabeto é extremamente variável. No entanto, 

Treiman & Kessler (2007) referem no seu estudo que as crianças em idade pré-escolar, com 

idades compreendidas entre os 5;2 e os 6;2 tendem a apresentar maior quantidade de erros 

quando são apresentadas letras com uma forma similar ou quando são apresentadas letras 

adjacentes, considerando a ordem pela qual se apresentam no alfabeto. Também as 

características das letras (nome, funções linguísticas, forma e quantidade de informação 

fonológica associada à letra) influenciam a rapidez com que estas são aprendidas pelas crianças 

(Treiman, 2006; Treiman & Kessler, 2007). Worden & Boettcher (1990) e Evans et al. (2006) 

referem que as crianças familiarizam-se com as formas correspondentes a cada letra, revelando 

uma aprendizagem mais consistente ao nível das letras maiúsculas, comparativamente às letras 

minúsculas (Invernizzi et al., 2004). Por conseguinte, estes dados sugerem que a tarefa de 

nomeação de letras maiúsculas é mais apropriada, tendo em conta o desenvolvimento da criança 

em idade pré-escolar. Quando a criança reconhecer pelo menos 16 letras maiúsculas, então pode-

se prosseguir para a estimulação da aprendizagem das letras minúsculas (Invernizzi et al., 2004). 

Adams (1990) corrobora esta assunção, referindo que após o ensino das letras maiúsculas, se 

deve proceder à realização de tarefas de identificação das letras minúsculas. Também a 

introdução de poucas letras é mais vantajosa do que a introdução de muitas letras. Por exemplo, 

no estudo de Roth et al. (2002) não se estimulou o desenvolvimento de mais do que 4 

correspondências grafema-fonema durante um período de intervenção de 6-8 semanas. 

Segundo Piasta (2006) existe uma correlação entre o conhecimento dos grafemas e o 

conhecimento dos fonemas correspondentes, uma vez que a aprendizagem de um deles 

influencia a aprendizagem do outro. Deste modo, o conhecimento da correspondência grafema-

fonema é fundamental para a aprendizagem do princípio alfabético. Isto porque, para o sucesso 

na aprendizagem do princípio alfabético é necessário que a criança aprenda a associar os 

grafemas aos respetivos fonemas (Ball & Blachman, 1991; Barron et al., 1992). 

2.1.2 Correspondência grafema-fonema 

A compreensão da relação entre os grafemas e os fonemas, através da correspondência grafema-

fonema é imprescindível, sobretudo em línguas que apresentam um sistema alfabético. A 

correspondência grafema-fonema é uma das competências principais relacionadas com o 

desenvolvimento da literacia emergente, estando o conhecimento dos grafemas fortemente 

correlacionado com o conhecimento dos fonemas (Whitehurst & Lonigan, 1998; Worden & 

Boettcher, 1990).  

Há evidência científica que sugere que o conhecimento do nome dos grafemas favorece o 

desenvolvimento das correspondências grafema-fonema e da consciência fonológica (Burgess & 

Loningan, 1998; Treiman, 2006; Treiman et al., 1998; Treiman et al., 1994). Segundo Treiman et al. 

(1994) e Evans et al. (2006) existe um conjunto de fatores que influenciam a aprendizagem das 
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correspondências grafema-fonema, como por exemplo, se o grafema é consoante ou vogal, a 

posição que ocupa no alfabeto, o modo de articulação, se o grafema está ou não associado a mais 

do que um som, a idade com que é produzido o respetivo som/sons associados e a riqueza do 

ambiente de literacia (Justice et al., 2006; Piasta & Wagner, 2010; Treiman & Kessler, 2007). 

Também a posição do fonema no nome do grafema parece influenciar a facilidade com que as 

correspondências grafema-fonema são aprendidas (Evans et al., 2006). Muitos grafemas 

apresentam-se associados no Inglês a dois padrões: o padrão “consonant-vowel” (CV) com a 

estrutura /consonant sound/ + /i/ (e.g., <p>, <t>, <v>, <z>, <b>, <d>) que é mais facilmente 

aprendido do que quando o fonema se encontra em posição final, como no padrão “vowel 

consonant” (VC) com a estrutura /ɛ/ + /consonant sound/ (e.g., <f>, <l>, <m>, <n>, <r>, <s>). Por 

exemplo, no Inglês, a criança deve ser capaz de saber que o grafema <v> tem o nome /vi/ (CV) e 

que este representa o fonema /v/. No PE, a criança deve ser capaz de saber que o grafema <v> 

tem o nome /ve/ e que o seu respetivo fonema é /v/. Por outro lado, existem letras cujo nome 

não tem nenhum som associado (“letters with names and sounds that are not associated” (NA), 

e.g. <h>) (Evans et al., 2006). A evidência dos estudos de Evans et al. (2006) e de Treiman & 

Kessler (2007) sugere que as crianças utilizam o conhecimento das letras para realizar as 

correspondências entre os grafemas e os fonemas, usando os símbolos e os nomes das letras para 

relembrar os sons que as mesmas representam. As crianças parecem ter mais facilidade na 

nomeação de grafemas CV, do que grafemas VC e/ou NA. Este padrão foi igualmente observado 

em crianças com perturbações dos sons da fala (“speech sound disorders”) (e.g., atraso 

fonológico), crianças com perturbações de linguagem e crianças que desenvolveram problemas 

graves da leitura e da escrita (Treiman & Kessler, 2007). 

A Tabela 1 apresenta um conjunto de grafemas do Inglês, na qual é possível verificar que os 

mesmos partilham o mesmo padrão fonológico. Por exemplo, 31% dos grafemas rimam entre si, 

partilhando a mesma estrutura fonológica [onset + /i/]. No estudo realizado por Treiman et al. 

(1997) verificou-se que as crianças realizaram mais erros falsos positivos “false positive errors” em 

sílabas que partilhavam a mesma estrutura fonológica (ex: /gi/), comparativamente às sílabas que 

não partilhavam a mesma estrutura fonológica (ex: /ga/ e /ig/). Este facto sugere que as crianças 

desenvolvem uma sensibilidade implícita à estrutura fonológica do nome dos grafemas. Treiman 

et al. (1998) demonstraram no seu estudo que para as crianças em idade pré-escolar, o ensino 

dos grafemas da categoria 1 é mais fácil do que o ensino das letras pertencentes às restantes 

categorias.  

 Tabela 1 Categorias das Letras. De Treiman et al. (1997). 

Categoria Letra % de Letras Estrutura fonológica do nome das letras 

1 b,c,d,g,p,t,v,z 31% 

Consoante + /i/;  
/ɛ/ + consoante 

2 f,l,m,n,s,x 23% 

3 a,e,i,o,u 19% 

 j,k,q,y 15% 

 h,r 8% 

 w 4% 

Treiman et al. (2006) referem que as crianças aprendem a dar um nome às formas que 

representam os grafemas, da mesma forma que aprendem a associar um determinado nome a 
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uma forma geométrica. As crianças podem começar a aprender a forma dos grafemas de modo 

mecânico e automático, mas posteriormente, recorrem à iconicidade fonética correspondente 

aos nomes dos grafemas, o que as auxilia na aprendizagem dos respetivos fonemas (Levin et al., 

2006). Assim, o conhecimento dos nomes dos grafemas reforça e facilita a aprendizagem do 

conhecimento do fonema correspondente (Treiman & Kessler, 2007; Treiman et al., 2006; 

Treiman et al., 1998).  

O ensino dos grafemas associados a símbolos visuais promove a aquisição de uma série de 

fonemas (Carroll, 2004). Assim que a criança adquire os fonemas, ela poderá mentalmente 

equacionar numa palavra os fonemas que ouve, tendo por base o conhecimento dos grafemas 

que ela já possui (Carroll, 2004). Existe evidência científica que sustenta que a aprendizagem dos 

grafemas favorece a capacidade da criança isolar fonemas nas palavras (Snowling & Carroll, 2004). 

Os aspetos supramencionados permitem concluir que o conhecimento dos grafemas é um 

importante precursor para o desenvolvimento da consciência fonémica precoce (Carroll, 2004; 

Lonigan et al., 1998; Murray et al., 1996; Stahl & Murray, 1994; Wagner et al., 1993). Desta forma, 

a consciência fonémica é parte integrante deste processo, uma vez que a criança necessita de 

ouvir e produzir os fonemas para, posteriormente fazer correspondê-los aos grafemas (Justice et 

al., 2006; Piasta, 2006; Storch & Whitehurst, 2002; Whitehurst & Lonigan, 1998).  

No que respeita à avaliação de algumas competências específicas relacionadas com o 

desenvolvimento do conhecimento dos grafemas e dos fonemas associados adotam-se os 

procedimentos realizados no estudo de Terrel (2007). Neste estudo é proposto um instrumento 

de avaliação, aplicado antes e após uma intervenção terapêutica com base no Programa “Phonic 

Faces” (Norris, 2001). As três tarefas iniciais têm como objetivo a avaliação da consciência dos 

grafemas (e.g., discriminação de grafemas). As quatro tarefas finais permitem a avaliação do 

conhecimento dos sons correspondentes aos grafemas (e.g., produção do som dos grafemas e 

discriminação do som dos grafemas). A avaliação demora cerca de 10-15 minutos. O instrumento 

construído por Terrell (2007), apresenta os seguintes sete subtestes: identificação de grafemas; 

reconhecimento de grafemas; discriminação de grafemas; correspondência grafema-fonema; 

identificação de fonemas; discriminação de fonemas; produção de fonemas. Blachman (2000) 

refere que as avaliações de consciência fonológica que apresentam tarefas em que a criança terá 

que associar o fonema ao grafema permitem predizer de forma mais efetiva o desenvolvimento 

de competências de literacia, comparativamente às avaliações de consciência fonológica que 

apenas recorrem a tarefas relacionadas com fonemas (consciência fonémica).  

2.1.3 Consciência fonémica 

A consciência fonémica deve envolver a compreensão de que a fala é constituída por uma 

sequência de fonemas, estando esta competência limitada a línguas com um sistema alfabético 

(Blachman et al., 1994; Mateus et al., 2005; Read et al., 1986). Recentemente, alguns estudos 

(Hulme et al., 2002; Muter, Hulme, Snowling, & Taylor, 1997) têm mostrado que a consciência 

fonémica tem um papel preditor mais importante no desenvolvimento das competências futuras 

de literacia, comparativamente a outras competências que tendem a ter um desenvolvimento 

natural sem necessidade de instrução explícita (e.g., a correspondência de palavras que terminam 
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com o mesmo som e à sílaba). Neste sentido, as atividades de consciência fonémica em idade pré-

escolar e escolar favorecem o sucesso da aprendizagem posterior da leitura e da escrita (Hulme et 

al., 2002; Muter et al., 1997).  

Griffith (1991) refere que o nível de consciência fonémica antes do início da intervenção devem 

fornecer um ponto de partida para que se possa construir, gradualmente, a capacidade de a 

criança refletir sobre os sons da língua. Deste modo, a eficácia da intervenção a este nível deve 

permitir uma sequência de transição gradual de atividades mais fáceis para atividades mais 

difíceis. Desta forma, as tarefas de consciência fonémica fazem parte de uma hierarquia 

metalinguística que se inicia com a consciência ao nível da palavra, aproximando-se 

progressivamente da consciência ao nível do fonema. O treino da consciência fonémica começa 

com a explicação dos nomes dos grafemas e dos fonemas correspondentes, o que permite tornar 

mais explícita esta relação (Ball & Blachman, 1991). Yopp (1988) defende que para o treino de 

competências de consciência fonémica deve-se recorrer a um conjunto de tarefas. Por exemplo, 

uma tarefa relativamente fácil consiste em solicitar à criança a identificação de fonemas 

iniciais/finais presentes numa palavra. Uma das tarefas mais difíceis consiste em solicitar à criança 

a segmentação de uma palavra em fonemas. Yopp (1988) refere que estas tarefas são suficientes 

para verificar o nível de consciência fonémica de uma criança. Adicionalmente, Bradley & Bryant 

(1983) verificaram que o treino das competências de consciência fonémica é particularmente 

efetivo quando a instrução explícita é combinada com o ensino do princípio alfabético. Ehri et al. 

(2001) defende que a consciência fonémica é mais facilmente desenvolvida quando associada a 

representações visuais das correspondências grafema-fonema. 

A consciência fonémica tem por base alguns aspetos, como a hierarquia de dificuldades proposta 

por Yopp (1988) e o papel da estrutura das palavras que deverá ser definida de acordo com a 

idade cronológica da população a que se destina (Anthony et al., 2002; Pufpaff, 2009). Devem ser 

utilizadas palavras com um máximo de 3-4 fonemas com a estrutura silábica CV, VC e CVC 

(Lewkowicz & Low, 1979). A estrutura CVC facilita igualmente a tarefa de identificação de fonema 

inicial (Stanovich et al., Stahl & Murray, 1994; 1984). Esta capacidade fonológica ajuda a criança a 

discriminar e a conhecer o som correspondente aos grafemas (McBride-Chang, 1999). 

2.2 Os grafemas e os fonemas do Português Europeu 
 

Segundo Mateus et al. (2005), para que seja possível estabelecer o sistema fonológico de uma 

língua, é necessário sistematizar as realizações fonéticas que correspondem aos elementos do 

sistema, determinando-se a sua identificação e distribuição. Neste sentido, no que respeita ao 

modo de articulação, as consoantes do PE dividem-se em 4 grandes categorias (ver tabela 2) 

(Mateus et al., 2005): as oclusivas, caracterizadas por uma obstrução total à passagem do fluxo de 

ar, por exemplo, [p] “pato”, [t] “caneta”, [k] “faca”, [b] “bola”, [d] “dedo”, [ɡ] “gato”, [m] “mola”, 

[n] “ninho”, [ɲ] “galinha”; as fricativas caracterizadas por uma constrição parcial à passagem do 

fluxo de ar, por exemplo, [f] “fita”, [s] “sapato”, [ʃ] “chapéu”, [v] “vaca”, [z] “zebra”, [ʒ] “janela”; 

as laterais caraterizadas por uma constrição central à passagem do fluxo de ar, obrigando o ar a 

passar pelos lados do dorso da língua, por exemplo, [l] “laço”, [ʎ] “gargalhada” e as vibrantes 

caracterizadas por uma constrição parcial que provoca a vibração da língua, por exemplo, [ɾ] 
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“cara” e [ʀ] “rato” (Ladefoged, 2010; Mateus et al., 2005; Boyce et al., 2007). No que respeita ao 

ponto de articulação, as consoantes podem ser categorizadas em (ver tabela 2): bilabiais, 

labiodentais, dentais, alveolares, palato-alveolares, palatais, velares e uvulares. 

Tabela 2 Classificação das consoantes do Português Europeu. É adotada a ilustração do IPA proposta por Ferreira (1999) 
e são ainda introduzidas algumas alterações com base em Mateus e Andrade (2000) e Freitas et al. (2006). 

Modo/Ponto 
articulação 

Bilabial Labiodental Dental Alveolar 
Palato-
alveolar 

Palatal Velar Uvular 

Oclusiva 
[p],[b], 

[m] 
 [t], [d]  

 
 [k],[ɡ] 

 

Fricativa  [f],[v]  [s],[z] [ʃ],[ʒ]   
[χ], [ʁ] 

Nasal    [n]  [ɲ]   

Lateral    [l]  [ʎ]   

Vibrante    [ɾ]    [ʀ] 

Mateus & d´Andrade (2000) e Mateus et al. (2005) referem que no sistema de consoantes é 

possível existir casos em que se verifica a existência de apenas uma única realização fonética. Esta 

situação é verificada nas oclusivas [p], [b], [t], [d], [k], [ɡ] e nas fricativas [f], [v]. Já as fricativas 

[s], [z], [ʃ] e [ʒ] estabelecem entre si oposições distintivas (por exemplo, “assa” [asɐ], “asa” [azɐ], 

“acha” [aʃɐ], “aja” [aʒɐ]). Deste modo, dependendo do contexto em que surgem, diferentes 

realizações fonéticas ocorrerão. As tabelas 3, 4 e 5 representam as consoantes do PE, com base 

nas realizações fonéticas que lhe são correspondentes nas posições inicial, medial e final de 

palavra, respetivamente: 

Tabela 3 Consoantes do Português Europeu em posição inicial. Adaptado de Mateus & d´Andrade (2000) e de Mateus et 
al. (2005). 

Posição Inicial 

[p] pala [ˈpalɐ] [b] bala [ˈbalɐ] 

[t] tom [ˈtõ] [d] dom [ˈdõ] 

[k] calo [ˈkalu] [ɡ] galo [ˈɡalu] 

[f] fala [ˈfalɐ] [v] vala [ˈvalɐ] 

[s] selo [ˈselu] [z] zelo [ˈzelu] 

[ʃ] chá [ˈʃa] [ʒ] já [ˈʒa] 

[m] mata [ˈmatɐ] [n] nata [ˈnatɐ] 

[l] lato [ˈlatu] [ʀ] rato [ˈʀato] 
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Tabela 4 Consoantes do Português Europeu em posição medial. Adaptado de Mateus & d´Andrade (2000) e de Mateus 
et al. (2005). 

Posição Medial 

[p] ripa [ˈʀipɐ] [b] ˈriba [ˈʀibɐ] 

[t] lato [ˈlatu] [d] ˈlado [ˈladu] 

[k] rasca [ˈraʃkɐ] [ɡ] ˈrasga [ˈʀaʃɡa] 

[f] estafa [ʃˈtafɐ] [v] esˈtava [ʃˈtavɐ] 

[s] caça [ˈkasɐ] [z] ˈcasa [ˈkazɐ] 

[ʃ] acha [ˈaʃɐ] [ʒ] ˈhaja [ˈaʒɐ] 

[m] gama [ˈgɐma] [n] ˈgana [ˈɡɐnɐ] 

[l] mala [ˈmalɐ] [ʀ] ˈcarro [ˈkaʀu] 

Tabela 5 Consoantes do Português Europeu em posição final. Adaptado de Mateus & d´Andrade (2000) e de Mateus et 
al. (2005). 

Posição Final 

[l] mal [ˈmal] 

[ɾ] mar [ˈmaɾ] 

[ʃ] más [ˈmaʃ] 

No que respeita à fonotática do PE, verifica-se que (Mateus & d´Andrade, 2000; Mateus et al., 

2005): 

• O maior número de consoantes ocorre em posição medial (Mateus & d´Andrade, 2000; 

Mateus et al., 2005); 

• As consoantes dentais são as mais frequentes (Mateus & d´Andrade, 2000; Mateus et al., 

2005); 

• As consoantes não vozeadas são mais frequentes do que as consoantes vozeadas (Mateus 

& d´Andrade, 2000; Mateus et al., 2005); 

• As consoantes que se encontram em final de palavra são apenas [ɾ], [ɫ] e [ʃ]. No que 

respeita a estas consoantes verifica-se que: [ɾ] além de terminar a palavra ou sílaba 

também pode iniciar a sílaba (Mateus & d´Andrade, 2000; Mateus et al., 2005); [ɫ] 

encontra-se apenas em posição final de palavra ou de sílaba (Mateus & d´Andrade, 2000; 

Mateus et al., 2005); [ʃ] encontra-se em final de palavra, mas em fim de sílaba alterna 

com [ʒ] conforme a sonoridade da consoante que se lhe segue (Mateus & d´Andrade, 

2000; Mateus et al., 2005). 

No sistema do PE existem algumas situações em que se verifica uma correspondência direta na 

relação entre grafemas e os respetivos sons. A Tabela 6 apresenta os grafemas que só podem ser 

representados por um som (Veiga et al., 2011): 
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Tabela 6 A tabela ilustra possíveis representações da escrita das consoantes do Português Europeu. Adaptado de 
Mateus (2006) e Veiga et al. (2011). 

Letra Som Exemplo Letra Som Exemplo 

<b> [b] bota <m> [m] maçã 

<d> [d] dedo <n> [n] noz 

<f> [f] faca <p> [p] pato 

<j> [ʒ] janela <q> [k] quadro 

<l> [l] lápis <t> [t] tapete 

<v> [v] vaca  

A Tabela 7 apresenta as consoantes que podem ser representadas por mais do que um grafema, 

exemplificando os casos em que há uma correspondência indireta entre grafemas e os respetivos 

sons (Mateus, 2006; Veiga et al., 2011): 

Tabela 7 A tabela ilustra possíveis representações da escrita das consoantes do Português Europeu. Adaptado de 
Mateus (2006) e Veiga et al. (2011). 

 
 

 

 

 

A Tabela 8 apresenta as consoantes que podem associar-se para representarem um som 

(dígrafos) (Mateus, 2006; Veiga et al., 2011): 

Tabela 8 A tabela ilustra possíveis representações da escrita das consoantes do Português Europeu. Adaptado de 
Mateus (2006) e Veiga et al. (2011). 

 

 

 

 

 

Há grafemas que correspondem a uma sequência de sons, por exemplo [ks] que surgem 

associados à palavra “fixo”. Os grafemas <w>, <y> e <k> são apenas utilizadas em palavras de 

origem estrangeira (Mateus, 2006). Há ainda grafemas que não correspondem a nenhum fonema, 

como <h> em “horta”.  

2.3 Fatores de risco relacionados com a literacia emergente 

Alguns fatores de risco podem levar a que as crianças em idade pré-escolar desenvolvam as 

competências de pré-literacia mais lentamente comparativamente aos seus pares (Justice et al., 

Letra Som Exemplos 

<c> [k] ; [s] cuco, cinema 

<g> [ɡ] ; [ʒ] gato, girafa 

<r> [ɾ] ; [ʀ] rato ; caro 

<s> [s] ; [z] ; [ʃ] ; [ʒ] sapo; casa; festa; vesgo 

<x> [ʃ] ; [z] ; [s] xaile ; exame; próximo  

<z> [z] ; [ʃ] zebra; paz 

Letra Som Exemplos 

<qu> [k] quintal 

<gu> [ɡ] guerra 

<ch> [ʃ] chuva 

<nh> [ɲ] banho 

<lh> [ʎ] filho 

<ss> [s] tosse 

<rr> [ʀ] carro 
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2002). As crianças consideradas em risco são aquelas que apresentam perturbações de 

linguagem, perturbações dos sons da fala, alterações do processamento fonológico, um nível 

sócio-económico baixo, perturbações do desenvolvimento ou escassas experiências de pré-

literacia em contexto natural (Bird, Bishop, & Freeman, 1995; Boudreau & Hedberg, 1999; Justice 

et al., 2002). Adicionalmente, são consideradas todas as crianças que não se enquadram nestes 

fatores de risco, mas que, por outros motivos, evidenciam um desenvolvimento inadequado das 

competências de pré-literacia, comparativamente aos seus pares (Justice et al., 2002). Os 

resultados obtidos por Catts et al. (2002) indicam que as crianças com perturbações dos sons da 

fala (e.g., atraso/perturbação fonológica) têm 6 vezes mais probabilidade de experienciarem 

dificuldades ao nível da aquisição da literacia, comparativamente aos seus pares. Também os 

resultados apresentados nos estudos de Bishop & Adams (1990) e de Menyuk et al. (1991) vão ao 

encontro desta evidência.  

2.3.1 Crianças com atraso fonológico ou perturbação fonológica 

Bishop & Adams (1990) constataram que as crianças cujo atraso fonológico ou perturbação 

fonológica esteja solucionado até à idade dos 5 anos e 6 meses têm menor probabilidade de 

desenvolverem alterações no período de aprendizagem formal da leitura e da escrita. No entanto, 

o atraso fonológico ou a perturbação fonológica têm uma elevada prevalência no período pré-

escolar, sendo persistentes em muitos casos. Este facto pode aumentar a probabilidade de 

desenvolvimento de alterações de aprendizagem da leitura e da escrita, sobretudo após os 6 anos 

de idade (Raitano et al., 2004; Shriberg et al., 1999). Isto porque, as crianças com atraso 

fonológico ou perturbação fonológica apresentam representações fonológicas inadequadas e 

erros de produção persistentes, o que se repercute no seu desempenho em tarefas dirigidas à 

pré-literacia (Raitano et al., 2004). Larrivee & Catts (1999) realizaram um estudo envolvendo 30 

crianças com atraso fonológico ou perturbação fonológica e 27 crianças com desenvolvimento 

típico ao nível da linguagem. Os resultados indicaram a existência de uma relação entre o nível de 

proficiência em tarefas de consciência fonológica e a gravidade do atraso fonológico ou da 

perturbação fonológica. Esta última é preditiva do sucesso ou do insucesso ao nível do 

desenvolvimento posterior da literacia. As crianças com competências de consciência fonológica 

reduzidas podem apresentar dificuldades em corresponder os grafemas aos fonemas e em 

compreender a relação hierárquica dos grafemas com as palavras, facto que irá assumir uma 

correlação negativa com o sucesso em tarefas de consciência fonológica, de leitura e de escrita 

(Foy & Mann, 2006; Hogan et al., 2005; Treiman et al., 2001). Neste sentido, é importante a 

identificação das dificuldades e a implementação precoce de programas de intervenção (Laing & 

Espeland, 2005). 

Os estudos internacionais sobre intervenções terapêuticas com duração superior a 10 semanas 

com crianças com perturbações dos sons da fala são mais frequentes do que alguns estudos 

internacionais relativos a intervenções terapêuticas que decorrem num período reduzido de 

tempo, entre 6-8 semanas. Contudo, os resultados destes últimos são indicativos de melhorias 

significativas em crianças com atraso fonológico ou perturbação fonológica ao nível das 

competências de correspondência entre os grafemas e os fonemas (e.g., identificação de 
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grafemas/fonemas) (Berntsson & Palle, 2010; Laing & Espeland, 2005; Roth et al., 2002; Share, 

2004). 

2.4 Abordagens de intervenção baseadas na evidência 

Segundo Elfert (2008) e NELP (2008) a investigação na área das abordagens de intervenção 

direcionadas ao desenvolvimento da literacia emergente tem sido continuamente desenvolvida 

em diversas categorias (e.g., desenvolvimento de programas de intervenção cujo âmbito principal 

é promover a participação ativa dos cuidadores). Existe evidência científica que sustenta que as 

atividades e as experiências de pré-literacia devem ser estruturadas para todas as crianças, 

particularmente para as que apresentam atraso fonológico, perturbação fonológica ou 

perturbação de linguagem, de modo a promover a aquisição facilitada de competências nas áreas 

da literacia emergente (Ezell, Justice, & Parsons, 2000; Justice, Chow, Capellini, & Flanigan, 2003; 

Justice & Ezell, 2002). Lindamood & Lindamood (1998), Ehri et al. (2001) e Norris (2001) referem 

que o recurso a estímulos visuais facilita o ensino dos grafemas, dos respetivos fonemas e a 

melhoria da produção dos sons. 

2.4.1 A importância das estratégias visuais na literacia emergente 

Gillon (2005) apresenta resultados que evidenciam que através de pistas visuais promove-se a 

facilitação do ensino e da aprendizagem de competências de consciência fonológica. 

Adicionalmente, Levy & Lysynchuck (1997) verificaram que as crianças em idade pré-escolar 

aprendem a reconhecer mais palavras, quando a informação fonológica se encontra associada a 

diferentes estratégias visuais, como por exemplo, o uso de diferentes cores para diferenciar vários 

grafemas em início de palavra. Castiglioni-Spalten & Ehri (2003) referem que o ensino da relação 

das sequências de sons com recurso a imagens representativas do posicionamento articulatório 

correspondente a cada um dos sons permite evoluções mais significativas, comparativamente às 

crianças em que foi apenas ensinada a sequência de sons de uma palavra através da solicitação da 

identificação de grafemas ou de palavras. Torgesen et al. (1999) estudaram o efeito do Programa 

“Phonological Awareness plus Synthetic Phonics” (PASP) (Torgesen, 2004) que consiste em 

relacionar pistas propriocetivas ao som produzido, em concomitância com a descrição do sistema 

de produção de fala. Todas estas estratégias de intervenção promovem a conceptualização 

individualizada dos sons, pelo que a criança realiza a aprendizagem dos mesmos através das suas 

características. Os resultados mostram uma evolução significativa do grupo de crianças 

estimulado com o PASP (Torgesen, 2004) ao nível da identificação e do reconhecimento de 

fonemas, bem como do sistema alfabético. Lindamood & Lindamood (1998) desenvolveram o LiPS 

(Lindamood & Lindamood, 1998) que é um programa multissensorial (visual, tátil e cinestésico) 

adequado para crianças desde a idade pré-escolar até ao 3º ano de escolaridade. O LiPS 

(Lindamood & Lindamood, 1998) fornece estímulos visuais que permitem à criança explorar a 

configuração dos lábios, da língua e da cavidade oral necessários para a produção dos vários sons. 

Após a criança ser capaz de produzir, rotular e organizar os sons, são apresentadas atividades 

mais direcionadas à estimulação do princípio alfabético e da consciência fonémica.  

Na sequência dos estudos supracitados têm sido desenvolvidos outros, como os relacionados com 

o programa de intervenção “Phonic Faces” (Norris, 2001) direcionado ao desenvolvimento 
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simultâneo da consciência fonológica (e.g., identificação de palavras com a mesma sílaba fina e 

segmentação fonémica), das correspondências grafema-fonema e da produção dos sons de fala. 

Este programa recorre a estratégias visuais, no sentido de concretizar analogias com conceitos 

abstratos, durante as intervenções terapêuticas. É constituído por um conjunto de diversos 

fonogramas “phonograms” (Norris, 2001), isto é, estratégias visuais que facilitam a visualização da 

articulação dos sons e a aprendizagem das respetivas associações grafema-fonema numa única 

imagem. Desta forma, cada fonograma combina a forma e a posição dos articuladores (e.g., 

lábios, língua e mandíbula) com a respetiva representação do grafema, o que facilita a sua 

aprendizagem. Esta característica permite, adicionalmente, tornar a estrutura da palavra mais 

transparente, uma vez que a criança necessita apenas de reconhecer uma sequência de 

representações icónicas para produzir corretamente a palavra.  

Os fonogramas do programa de intervenção “Phonic Faces” (Norris, 2001) estão organizados por 

unidades temáticas, de acordo com o tipo de fonema que se está a explorar. Por conseguinte, os 

vários tipos de sons subdividem-se da seguinte forma: “stopping and exploding the sound” (e.g., 

[p] e [b]); “elevating the tongue” (e.g., [d] e [t]); “noisemakers” (e.g., [f] e [v]); “movers and 

shakers” (e.g., [ɾ]); vogais. Estes grupos têm uma cor específica para que possam ser facilmente 

localizados (ver figura 5). Os fonemas anteriores são mais fáceis de visualizar, pelo que devem ser 

os primeiros a introduzir na intervenção terapêutica. Mediante o exposto, os grafemas são 

introduzidos, com base no respetivo grupo fonémico, ao invés da organização alfabética (Norris, 

2001).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

O Programa de intervenção “Phonic Faces” (Norris, 2001) está ainda dividido em vários níveis. De 

seguida, faz-se referência aos níveis 1 e 2. 

Figura 5 Organização das consoantes pertencentes ao Programa “Phonic Faces” (Norris, 2001), de acordo com o ponto 
de articulação, modo de articulação e vozeamento. De Phonic Faces, Elementory, USA. www.elementory.com 



  

19 
 

No nível 1 (aprendizagem da correspondência entre o grafema-fonema), o grafema <p> é 

introduzido com base na imagem apresentada na figura 6. O grafema <p> é posicionado na face, 

de forma a fornecer pistas visuais relacionadas com a posição articulatória para a produção 

correta do respetivo som. Verifica-se que há uma correlação entre os fenómenos articulatórios de 

oclusão labial e o “burst” da oclusiva e a curvatura do grafema <p>. Desta forma, através do uso 

de fonogramas específicos durante a intervenção terapêutica, a criança receciona diferentes tipos 

de informação correspondentes a um determinado grafema/som (Norris, 2001): auditiva; 

propriocetiva; motora. 

 

 

  

 

 

 

No nível 2 (consciência fonémica), através do uso de pistas visuais como o comboio proposto no 

maximiza-se o desenvolvimento da identificação dos sons nas palavras, da ordem dos sons nas 

palavras e da correspondência grafema-fonema. Segundo Norris (2001), o desenvolvimento da 

consciência fonémica é fundamental para a aprendizagem posterior da leitura e da escrita. 

Através do comboio “Phonic Faces” representado na figura 7 também será facilitada a 

aprendizagem de vários conceitos como a posição do som na palavra, a rima, a segmentação 

fonémica, a manipulação fonémica e a reconstrução fonémica (Norris, 2001).  

 

 

 

 

 

 

 

O Programa de intervenção “Phonic Faces” apresenta um conjunto de livros específicos 

designados por “Phonic Faces Alphabet Story Books” (Norris, 2001), cujo objetivo consiste em 

facilitar a associação dos grafemas aos fonemas no decorrer da leitura tradicional de um livro 

infantil (ver figura 8). 

 

Figura 6 Fonograma do som [p], associando a posição dos lábios com a representação do grafema. A representação do 
grafema <p> correlaciona-se com os fenómenos articulatórios de oclusão labial e do “burst” da oclusiva. De Norris 
(2001, p. 64). 

Figura 7 Comboio do Programa “Phonic Faces”. De Randolph (2012, p. 41). 
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O estudo realizado por Terrell (2007) com uma amostra constituída por 60 crianças com idades 

compreendidas entre os 20 e os 24 meses mostra a eficácia das estratégias visuais no 

desenvolvimento de competências específicas ao nível das consciências grafémica e fonémica, 

através da apresentação de um livro específico “Phonic Faces Alphabet Story Book” (Norris, 

2001). Cada página é constituída por um grafema e por 3-4 imagens que começam com o mesmo 

fonema. Alguns dos grafemas utilizados no estudo estavam associados a fonogramas e outros 

não. Os resultados indicam que as crianças realizaram evoluções estatisticamente significativas 

em várias competências, nomeadamente na consciência fonológica, quando o grafema se 

encontrava associado ao respetivo fonograma (Terrell, 2007).  

2.4.2 Procedimentos de facilitação no ensino de competências de literacia emergente 

Segundo Snow et al. (1998), a criança realiza mais facilmente a aquisição de competências quando 

estas estão associadas aos seus principais interesses e ao seu quotidiano. Adicionalmente, o 

ambiente deve ser estruturado para que ocorram interações funcionais que exponham a criança a 

diversos conceitos, nomeadamente às formas dos grafemas e aos respetivos sons. Chappell 

(2003) e Gentry (2005) verificaram que é importante a descrição verbal da forma dos grafemas, 

por exemplo, o grafema minúsculo <n> é descrito através de uma associação com alguém que 

está a ficar corcunda, o que permite que a criança relembre a forma associada a este grafema.  

Smith (2004) refere a importância da técnica designada por “highlight letters” que consiste em 

reforçar a presença de um determinado grafema alvo através da sua repetição, por exemplo, 

durante a leitura de um poema que apresente um conjunto de palavras que se iniciem pelo 

mesmo grafema. Para a língua inglesa existem algumas descrições para as consoantes que têm 

sido utilizadas com crianças em idade pré-escolar. Segundo Schultze (2008), estas consistem em 

pequenas frases que permitem à criança relembrar visualmente a forma associada aos grafemas. 

Cada história contém palavras que começam com o grafema alvo. Estas histórias poderão ser 

inventadas e imaginadas com o objetivo pretendido pela pessoa (e.g., “b is a bat or a ball”). Na 

figura 9 observa-se uma imagem que pode ser utilizada para o desenvolvimento da 

correspondência grafema-fonema e da consciência fonémica (Chappell, 2003).  

 

 
Figura 9 A imagem que serve de base à exploração do [p] para o desenvolvimento da correspondência grafema-fonema 
e da consciência fonémica. De Chappell (2003, p. 195). 

Figura 8 Fonograma do som [d] representando a linha vertical do grafema <d> com a elevação do ápice da língua em 
direção aos alvéolos. Fonograma do som [p], associando a posição dos lábios com a representação do grafema. 
Apresentação de uma página de um “Alphabet Book” com exemplos de palavras relacionadas com o fonograma 
representado. De Phonic Faces, Elementory, USA. www.elementory.com. 
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Capítulo 3: Método 

3.1 Introdução 

O presente estudo é um estudo de validação, mais especificamente, caracterizado por um estudo 

de validação de conteúdo (“content validity study”). Isto porque, sumariamente, envolveu a 

definição do domínio do instrumento; o recurso a um painel de peritos, a seletividade na análise 

dos dados fornecidos pelo painel de peritos e a realização de um estudo piloto (Almeida & Freire, 

2007; Davis, 1992; Grant & Davis, 1997; Lynn, 1986). Adicionalmente, caracteriza-se por um 

estudo do tipo explicativo/preditivo de caráter quase-experimental (“quasi-experimental design”), 

dado que, implica a implementação de uma intervenção terapêutica cujo objetivo é produzir um 

determinado efeito numa situação controlada pelo investigador (Almeida & Freire, 2007; 

Breakwell et al., 2006). Selecionou-se o método “single-group design” que permitiu definir o 

grupo de estudo em função de um conjunto de critérios específicos (e.g., idade e grau de 

gravidade) (Polit & Beck, 2010; Schutt, 2006). O tipo de amostragem associado ao painel de 

peritos e à intervenção terapêutica é não probabilística intencional ou por julgamento, uma vez 

que foram definidos critérios específicos para a seleção dos elementos (Breakwell et al., 2006). 

3.2 Considerações éticas do estudo 

Os seguintes pareceres éticos foram solicitados previamente à realização do presente estudo: 

parecer ético da Comissão de Ética da Unidade de Investigação em Ciências da Saúde da Escola 

Superior de Enfermagem de Coimbra (ver Anexo 1 (a)); parecer ético da Direção Geral de 

Inovação e Desenvolvimento Curricular; pedido de autorização à direção das seguintes 

instituições escolares: Centro Paroquial de S. Bernardo; Colégio D. José I; Centro Social de Santa 

Joana Princesa; Creche Helena Albuquerque Quadros; Patronato de Vilar; parecer ético do Centro 

Hospitalar Tondela-Viseu (ver Anexo 1 (b)) e pedido de autorização aos cuidadores/responsáveis 

pelas crianças através da apresentação do consentimento informado (ver Anexo 2). 

3.3 Validação de conteúdo de materiais de avaliação/intervenção em Terapia da Fala 

A sequência hierárquica de procedimentos de revisão proposta por Davis (1992) foi considerada 

no processo de validação de conteúdo dos materiais de avaliação e de intervenção em Terapia da 

Fala desenvolvidos neste estudo. Segundo Davis (1992), o primeiro passo na validação de 

conteúdo é a definição clara do domínio e a identificação dos vários itens que irão constituir o 

instrumento. Por conseguinte, apresenta-se uma breve descrição do processo de construção e 

desenvolvimento da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia e dos estímulos visuais 

(cartões L&S) deste estudo. 

3.3.1 Fase 1: Construção e desenvolvimento dos materiais de avaliação/intervenção 

3.3.1.1 Formato e design da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia 

A Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia considera a avaliação do conhecimento do 

nome e do som dos grafemas em crianças em idade pré-escolar com idades compreendidas entre 
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os 5 e os 6 anos de idade. Esta prova avalia, individualmente, a nomeação e a identificação dos 

domínios supracitados, pelo que o resultado final é obtido por subprova, não sendo este 

considerado numa única medida global (Carroll, 2004; Dodd & Carr, 2003; Duncan & Seymour, 

2000; Treiman & Broderick, 1998). Foram criadas as seguintes subprovas (Carroll, 2004; Dodd & 

Carr, 2003; Foy & Mann, 2006; Piasta & Wagner, 2010; Treiman et al., 2007): Produção do Nome 

das Letras Maiúsculas; Identificação do Nome das Letras Maiúsculas; Produção do Som das Letras 

Maiúsculas; Identificação do Som das Letras Maiúsculas. O processo integral de desenvolvimento 

e construção da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia encontra-se 

detalhadamente descrito num Guia de Aplicação. Neste Guia de Aplicação encontram-se também 

as folhas de registo, as instruções específicas de utilização e cotação, bem como os materiais que 

devem ser utilizados pelo avaliador no momento da aplicação da prova. 

3.3.1.2 Formato e design dos estímulos visuais 

Os estímulos visuais desenvolvidos neste estudo, designados por cartões L&S, têm como objetivos 

principais a estimulação da aquisição das correspondências grafema-fonema e a melhoria da 

produção dos sons da fala. Os cartões L&S são consistentes na quantidade de estímulos que 

apresentam, pois na face de cada cartão L&S visualiza-se um grafema (lado esquerdo), um cenário 

relacionado com o quotidiano da criança (lado direito) e uma repetição de 3 grafemas por cenário 

(lado direito). No respetivo verso surgem as fotografias relativas à produção do som 

correspondente (modelo exagerado de produção (lado esquerdo); modelo normal de produção 

(lado direito), bem como uma descrição articulatória e respetivos procedimentos de estimulação 

(parte inferior do cartão). Todos os cenários dos cartões L&S foram desenvolvidos com a 

colaboração de uma Designer de Comunicação especializada em ilustração infantil. Neste estudo 

desenvolveu-se um total de 50 cartões L&S com dimensão A5 (38 cartões L&S das seguintes 

correspondências diretas grafema-fonema <p>/[p], <b>/[b], <t>/[t], <d>/[d], <n>/[n], <l>/[l], 

<f>/[f], <v>/[v], <m>/[m], <s>/[s], <z>/[z], <ch>/<x>/[ʃ], <j>/[ʒ], <c>/[k], <g>/[ɡ], <r>/[ʀ], <nh>/[ɲ], 

<lh>/[ʎ]); 12 cartões L&S (<r>/[ɾ], <c>/[s], <g>/[ʒ], <s>/[z], <s>/[ʃ], <z>/[ʃ), considerando-se as 

correspondências indiretas entre grafemas e fonemas). No Anexo 3 encontra-se um exemplo de 

um cartão L&S. O processo integral de construção, desenvolvimento e aplicação de cada um dos 

cartões L&S encontra-se num Guia de Intervenção para as Perturbações dos Sons da Fala. Este foi 

construído numa perspetiva “learner-friendly way” (Benjamin, 2002), pois apresenta uma 

linguagem simples, exemplos e imagens ilustrativas. Deste modo, facilita-se o uso dos cartões L&S 

por diversos profissionais (e.g., TFs, educadores de infância e psicólogos) e/ou cuidadores durante 

a intervenção com crianças em idade pré-escolar em contexto de sala de aula ou com 

perturbações dos sons da fala.  

3.3.2 Fase 2: Painel de Peritos 

Posteriormente à fase 1, Davis (1992) e Grant & Davis (1997) referem que é importante proceder-

se à avaliação da representatividade do conjunto de itens relativos a um determinado domínio, 

com base em critérios específicos e objetivos (ver 3.3.2.1) (Davis, 1992; Messick, 1989). Esta 

avaliação deverá consistir num julgamento baseado na concordância existente entre os 

avaliadores pertencentes a um painel de peritos. O painel de peritos do presente estudo foi 

constituído por 6 avaliadores (Lynn, 1986). Os seguintes critérios de inclusão foram considerados 
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na definição do painel de peritos (Lynn, 1986): qualificações específicas na área de estudo (e.g., 

competências de pré-literacia), anos de experiência clínica na área de estudo (superior a 2 anos), 

proximidade geográfica (concelho de Aveiro), profissão (Terapeuta da Fala) (ver Anexo 4). Tendo 

em conta que ambos os materiais considerados na Fase 1 apresentam uma vertente 

essencialmente clínica e são dirigidos a crianças em idade pré-escolar, considerou-se importante a 

presença de TFs com conhecimento e experiência relativa ao assunto/população-alvo subjacente 

a este estudo (Van Agt et al., 2005). Outro dos critérios que motivou a seleção dos avaliadores 

relacionou-se com a ausência de participação prévia dos mesmos em qualquer etapa do estudo. 

Todos os avaliadores foram convocados na condição de participação voluntária (Carretero-Dios & 

Pérez, 2007) para uma reunião detalhadamente preparada, que foi realizada no Instituto de 

Engenharia Eletrónica e Telemática de Aveiro (IEETA) no dia 10 de maio de 2013 com a duração 

de 150 minutos. A sessão foi iniciada com a apresentação e justificação dos objetivos gerais do 

estudo e da temática subjacente e, posteriormente seguiu-se a discussão das especificidades 

inerentes à Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia e aos estímulos visuais.  

3.3.2.1 Questionários (Painel de Peritos) 

No decorrer da reunião supracitada, procedeu-se à entrega de 3 questionários a cada um dos 

avaliadores presentes. O questionário A intitulado “Breve Caracterização do Profissional” permitiu 

a caracterização individual do perfil de cada avaliador. Os outros dois questionários (B e C) eram 

constituídos por diversas perguntas relacionadas com o domínio de cada um dos materiais de 

avaliação e de intervenção, o que permitiu verificar se os itens inseridos nos mesmos deveriam 

ser mantidos, revistos ou excluídos. Em cada questionário encontrava-se um espaço 

especificamente reservado para os especialistas realizarem os comentários que consideravam 

pertinentes (ver Anexo 5). 

3.3.2.2 Tipo de escala utilizada 

Os avaliadores responderam a cada questão com base numa escala visual analógica (VAS) 

presente nos referidos questionários. Esta escala consiste numa representação visual, sendo de 

fácil administração e de rápido preenchimento (Diener, 2009). Apresenta-se numa linha de 0-100 

mm, tornando mais fácil a leitura da escala completa com uma régua. A linha horizontal foi 

utilizada nos questionários deste estudo, pois é mais confiável do que a equivalente vertical 

(Wewers & Lowe, 1990). Adicionalmente permite a recolha de dados quantitativos (Frank-

Stromborg & Olsen, 2004). Esta escala foi ancorada com 3 descritores/âncoras (ver Anexo 5): (0) 

D- Discordo ; (50) NN – Nem concordo nem discordo ; (100) C- Concordo. Os avaliadores que 

procederam ao preenchimento dos inquéritos apenas tiveram que efetuar uma marca sobre a 

linha para indicarem a sua resposta. Posteriormente, realizou-se em todas as respostas uma 

medição desde a extremidade esquerda até ao ponto marcado em cada uma das linhas 

associadas às perguntas inseridas nos questionários (Bowling & Ebrahim, 2005). 

3.3.3 Fase 3: Estudo Piloto 

Após finalizadas as fases 1 e 2, Davis (1992) propõe a realização de um estudo piloto com recurso 

à versão preliminar de um dado instrumento. A fase 3 do presente estudo contemplou a 
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realização deste procedimento para a Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia. O 

objetivo principal do estudo piloto realizado foi avaliar os procedimentos de administração e 

obter informação acerca do desempenho da criança nas tarefas propostas na prova supracitada à 

semelhança do que foi inicialmente concretizado no estudo realizado para o instrumento 

“Phonological Awareness Literacy Screening” (Carroll & Snowling, 2001; Invernizzi et al., 2004).  

3.3.3.1 Locais  

Após cumprimento de todos os requisitos éticos referidos em 3.2, o estudo piloto foi realizado 

nas seguintes instituições escolares: Colégio D. José I, Centro Paroquial de S. Bernardo, Centro 

Social de Santa Joana Princesa, Creche Helena Albuquerque Quadros e Patronato de Vilar. 

3.3.3.2 Participantes 

Neste estudo piloto participaram 64 crianças em idade pré-escolar com idades compreendidas 

entre os 5 anos e 0 meses e os 6 anos e 3 meses de idade. Previamente à aplicação da Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia foram considerados os seguintes critérios de exclusão 

para a definição da amostra: crianças cuja autorização de consentimento informado não 

apresente um parecer positivo e não estiver devidamente assinada pelos responsáveis; crianças 

cuja língua materna não seja o PE; crianças com uma idade cronológica discrepante da 

supracitada; crianças com perturbações de linguagem ou perturbações dos sons da fala; outras 

alterações (e.g., alterações sensoriais (visão e audição), cognitivas ou motoras); crianças com 

perturbações da interação social; crianças com historial familiar de alterações de leitura/escrita; 

crianças com acompanhamento em Terapia da Fala. Posteriormente, a amostra deste estudo 

piloto foi dividida em 2 grupos de crianças, tendo em conta, o género e uma faixa etária específica 

(ver tabela 9). Deste modo, estabeleceu-se o número de elementos com base nas características 

supracitadas, pelo que, o tipo de amostragem associado é não probabilística por quotas, uma vez 

que teve em consideração características específicas, tais como idade e género (Breakwell et al., 

2006).  

 
Tabela 9 Caracterização da amostra do estudo piloto.  

Grupo N Género Idade (anos, meses) 

1 
16 M 5;0 - 5;5 

16 M 5;5 - 6;2 

2 
16 F 5;0 - 5;5 

16 F 5;5 - 6;3 

 
A autora procedeu à aplicação da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia, a cada 

criança, individualmente, com recurso ao material de aplicação da prova em formato digital 

(apresentação em formato PowerPoint). As respostas às subprovas de nomeação foram gravadas 

com recurso a um microfone AKG Perception 120 Recording Microphone ligado a um computador 

portátil. 

Os Educadores de Infância receberam uma carta com a explicação detalhada dos procedimentos 

associados à realização do mesmo e um questionário que visava efetuar a caracterização 

sociodemográfica de cada criança, permitindo igualmente a recolha de outras informações 
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relacionadas, por exemplo, com o desenvolvimento ao nível da fala e da linguagem (ver Anexo 6). 

As informações preenchidas nos questionários de cada criança foram confrontadas com os 

critérios de exclusão acima mencionados, tal como proposto no estudo de Dodd & Carr (2003). 

Cada cuidador também recebeu uma carta com a explicação detalhada dos procedimentos 

associados à realização do estudo piloto, um questionário (ver Anexo 7) e um documento de 

consentimento informado. As perguntas inseridas no questionário foram elaboradas de acordo 

com as propostas de Ellefson et al. (2009). Por conseguinte, duas delas permitem caracterizar a 

estimulação que a criança recebe em contexto natural, uma vez que esta influencia o 

conhecimento prévio ao nível do princípio alfabético. As restantes questões estão relacionadas 

com o historial familiar de alterações ao nível da literacia e com o nível socioeconómico, tal como 

sugerido nos estudos realizados por Duncan & Seymour (2000), Dodd & Carr (2003) e 

Schatschneider et al. (2004).  

3.3.4 Fase 4: Intervenção terapêutica com os cartões L&S 

Após finalizadas as fases 1, 2 e 3 procedeu-se à realização de uma intervenção terapêutica (fase 4) 

com crianças em idade pré-escolar com idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos de idade, na 

qual se procedeu à aplicação prática dos cartões L&S desenvolvidos neste estudo. 

3.3.4.1 Local 

A intervenção terapêutica com base nos cartões L&S foi realizada no Setor de Terapia da Fala do 

Serviço de Medicina Física e Reabilitação do Centro Hospitalar Tondela-Viseu. 

3.3.4.2 Participantes 

A amostra do estudo é constituída por 7 crianças falantes do PE com atraso fonológico (5 crianças 

do género masculino e 2 crianças do género feminino). Estas apresentam idades compreendidas 

entre os 5;3 e os 6;5 (ver tabela 10). Bird et al. (1995) referem que para se estudarem os 

benefícios associados a uma intervenção direcionada ao ensino dos grafemas e dos sons 

associados, a amostra deve ser constituída, preferencialmente, por crianças com atraso 

fonológico ou perturbação fonológica. Os estudos de Roth et al. (2002), Laing & Espeland (2005) e 

Berntsson & Palle (2010) também recrutaram crianças com atraso fonológico ou perturbação 

fonológica para o estudo do efeito das intervenções terapêuticas de reduzida duração (6-8 

semanas) ao nível das competências de pré-literacia. A amostra do presente estudo apresenta 

mais crianças do género masculino, pois segundo Shriberg et al. (1999), o atraso fonológico ou a 

perturbação fonológica é mais frequente em crianças do género masculino, comparativamente às 

crianças do género feminino. Os critérios de exclusão supracitados em 3.3.3.2. também foram 

considerados na definição desta amostra, à exceção dos dois últimos e do critério relacionado 

com a ausência de perturbações dos sons da fala. O presente estudo, tal como o estudo de Laing 

& Espeland (2005), inclui crianças cuja percentagem de consoantes corretas (PCC) é igual ou 

inferior a 84%. Segundo a escala de gravidade proposta por Shriberg & Kwiatkowski (1982), todas 

as crianças do presente estudo apresentam um diagnóstico de atraso fonológico ligeiro a 

moderado (ALM), o qual foi determinado com base na PCC obtida através de amostras de fala 

encadeada (FE). 
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Tabela 10 Características dos participantes na avaliação pré-intervenção terapêutica. 

 Criança Género Idade (anos; meses) Diagnóstico PCC (FE) 

1 L.A. M 6;2 ALM 81% 

2 J.D. M 5;9 ALM 84% 

3 A.F. M 6;5 ALM 79% 

4 F.C. M 5;3 ALM 78% 

5 M.G. M 6;3 ALM 76% 

6 M.C. F 5;6 ALM 71% 

7 A.M. F 6;0 ALM 81% 

3.3.4.3 Avaliação Pré-Intervenção 

Todas as crianças foram sujeitas a 2 sessões de avaliação pré-intervenção com recurso a 

procedimentos de avaliação formal semelhantes aos propostos no estudo de Rvachew et al. 

(2003): Protocolo de Anamnese de Linguagem na Criança da Universidade de Aveiro, 

Universidade de Aveiro (Jesus & Lousada, 2010); Teste de Avaliação da Linguagem na criança 

(TALC) (Kay & Tavares, 2007); Teste Fonético-Fonológico (TFF-ALPE) (Mendes et al., 2013); prova 

de descrição de imagens (para análise da fala encadeada) (Lousada, 2012); Subtestes da Avaliação 

da Linguagem Oral (Sim-Sim, 2006); Protocolo de Avaliação Orofacial (PAOF) (Guimarães, 1995); 

Prova de Avaliação das Competências de Pré-Literacia.  

3.3.4.4 Procedimentos de Intervenção 

A intervenção terapêutica com base na aplicação dos cartões L&S ocorreu durante um período de 

intervenção de 6 semanas. Este período de intervenção assemelha-se ao proposto nos estudos de 

Roth et al. (2002), Share (2004), Laing & Espeland (2005) e Berntsson & Palle (2010). Durante a 

intervenção controlou-se o número de sessões, a sequência das atividades da sessão, o número 

de atividades, a intensidade e duração das mesmas para cada um dos elementos sujeitos à 

intervenção. Todas as sessões semanais foram implementadas de forma muito similar entre si, 

com recurso a procedimentos e materiais idênticos para facilitar a posterior comparação de 

resultados (Piasta & Wagner, 2010). O tempo de sessão também foi rigorosamente controlado 

para assegurar que todas as sessões eram realizadas no mesmo período de tempo (45 minutos) 

(Share, 2004). Todos estes aspetos estão contemplados numa “checklist” (ver Anexo 8) adaptada 

do estudo de Randolph (2012) que foi preenchida pela autora do estudo no final de cada sessão, 

num total de 42 sessões de intervenção. A intervenção foi implementada por uma TF externa ao 

estudo, do Centro Hospitalar Tondela-Viseu com 19 anos de experiência clínica com crianças em 

idade pré-escolar e com formação específica em competências de pré-literacia, a qual recebeu um 

questionário (ver Anexo 9) que preencheu com o intuito de caracterizar o seu perfil profissional 

(Piasta & Wagner, 2010; Powell, 2009). A autora do estudo esteve presente em todas as sessões 

realizadas.  

A TF não foi informada acerca dos objetivos específicos do presente estudo (Piasta & Wagner, 

2010). A autora do estudo demonstrou a execução de uma sessão previamente ao início da 

implementação do guião de intervenção. As sessões foram realizadas na condição de combinação 

da aprendizagem dos nomes dos grafemas e do som correspondente (“Combined Letter Name 

and Sound Condition”) (Piasta & Wagner, 2010). Assim, foi ensinado o nome do grafema e, em 
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concomitância, o respetivo som. Por conseguinte, foram ensinadas as associações das letras 

maiúsculas com os respetivos sons, como por exemplo, o grafema <z> para o som [z] (Piasta & 

Wagner, 2010). A Tabela 11 representa um esquema ilustrativo da sequência das sessões 

terapêuticas, nomeadamente ao nível do alvo terapêutico introduzido (letra (s) destacada (s) a 

azul), dos estímulos que foram sujeitos a revisão em cada sessão (letra (s) destacada (s) a verde) e 

do estímulo novo apresentado em cada sessão (letra (s) destacada (s) a laranja). Salienta-se que 

neste estudo, cada criança foi sujeita a um total de 9 sessões (3 sessões de avaliação e 6 sessões 

de intervenção). 

Tabela 11 Esquema ilustrativo da sequência das sessões terapêuticas. As letras destacadas a azul são indicativas do alvo 
terapêutico da sessão. As letras destacadas a verde indicam as correspondências grafema-fonema sujeitas a revisão em 
cada sessão. As letras destacadas a laranja são indicativas dos novos estímulos introduzidos em cada sessão. 

Semana Alvo
 

Palavras 

1 Avaliação Pré-Intervenção 

Lista (ver Anexo 10) 

2 Avaliação Pré-Intervenção 

3 A+B 

4 A+ B + C 

5 A + B + C + D 

6 A + B + C + D 

7 A + B + C + D 

8 A + B + C + D 

9 Avaliação Pós-Intervenção 

Na primeira sessão foram apresentados 2 grafemas a cada criança, ou seja, o alvo terapêutico e 

um grafema novo (ver Tabela 11) (Share, 2004). Nas sessões que se seguiram foi adicionado outro 

grafema novo, apresentando-se em concomitância o alvo terapêutico e o (s) grafema (s) sujeito 

(s) a revisão. Desta forma, o conjunto de grafemas apresentado em cada sessão, gradualmente, 

expandiu de 2 para 4. Posteriormente garantiu-se que em cada sessão estavam presentes os 

estímulos anteriores, com vista à consolidação da aprendizagem. Desta forma, o tempo de 

exposição de cada grafema foi idêntico no grupo de crianças deste estudo, uma vez que houve um 

equilíbrio entre o número de sessões de apresentação dos estímulos e o número de sessões para 

a sua revisão (Piasta & Wagner, 2010; Share, 2004). Segundo Norris (2001), um minuto é 

suficiente para a revisão de cada grafema. Por conseguinte, durante as sessões de intervenção 

realizadas neste estudo teve-se em conta o tempo necessário para a revisão dos estímulos. Para a 

seleção dos estímulos supracitados teve-se em consideração a fonologia do PE, salientando-se 

que deviam diferir no ponto de articulação, comparativamente ao alvo de intervenção (Share, 

2004). O alvo terapêutico da sessão foi selecionado, tendo em conta alguns critérios (Bernthal & 

Bankson, 2003): a percentagem de ocorrência dos processos fonológicos, os quais devem ocorrer 

com uma percentagem superior a 40% para serem considerados alvos prioritários de intervenção 

(Hodson & Paden, 1991); as etapas de desenvolvimento fonológico normal, que contemplam as 

idades de aquisição dos fonemas e de supressão dos processos fonológicos. Segundo Rvachew e 

Nowak (2001) os fonemas que são adquiridos mais precocemente devem ser selecionados como 

alvos de intervenção, dado que facilitam a aquisição dos fonemas que emergem posteriormente. 

No que concerne aos processos fonológicos, a criança terá maior sucesso relativamente aos que 

são eliminados mais precocemente (Dodd & Bradford, 2000; Gierut et al., 1996). Neste sentido, 

foram utilizados os dados disponíveis para o PE sobre as idades de supressão dos processos 

fonológicos e de aquisição dos sons (Mendes et al., 2013). Adicionalmente, considerou-se a 
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seleção dos fonemas estimuláveis, dado que estes podem contribuir para uma maior motivação 

da criança e também para a facilidade de produção (Miccio & Elbert, 1996). Estes pressupostos 

são importantes para evitar a frustração da criança no decorrer da intervenção (Rvachew & 

Nowak, 2001). 

Foram criadas listas de palavras-alvo diferentes das palavras presentes no TFF-ALPE (Lousada et 

al., 2012; Mendes et al., 2013), na medida em que este instrumento foi usado na 

avaliação/reavaliação das crianças. Estas listas podem ser consultadas no Anexo 10, encontrando-

se, juntamente com outras, no Guia de Intervenção para as Perturbações dos Sons da Fala. A 

seleção das palavras teve em consideração os seguintes fatores: complexidade linguística; fatores 

articulatórios; similaridade fonológica (Anthony & Francis, 2005; Carroll & Snowling, 2001; 

Treiman et al., 1998); frequência das palavras, sendo baseada no projeto intitulado Português 

Fundamental (Nascimento et al., 1987) e adequação das palavras ao conhecimento do mundo em 

crianças em idade pré-escolar (Stuart & Coltheart, 1988; Treiman et al., 1998). No Anexo 11 

encontra-se um guião de aplicação das sessões de intervenção utilizado pela TF externa ao 

estudo. Apesar de os objetivos e os estímulos serem iguais nas várias sessões realizadas, a autora 

do estudo desenvolveu, semanalmente, materiais de intervenção diferentes com base nos cartões 

L&S. Deste modo, foi possível manter a motivação e a atenção da criança, pois durante o decorrer 

da sessão e nas sessões seguintes foram apresentados materiais diversificados e por períodos 

curtos de tempo (5 a 10 minutos). No Anexo 12 encontram-se algumas fotografias 

exemplificativas de atividades realizadas durante a intervenção terapêutica com os cartões L&S.  

3.3.4.5 Medidas de resultados 

As seguintes medidas de resultados foram consideradas para monitorizar os efeitos da 

intervenção: a percentagem de consoantes corretas na produção de palavras isoladas (PCC (PI)) 

(Shriberg & Kwiatkowski, 1982); a percentagem de ocorrência de processos fonológicos (Lousada 

et al., 2013); o inventário fonético (Lousada et al., 2013); as competências de pré-literacia 

(nomeação/identificação do nome/som dos grafemas) (Piasta & Wagner, 2010; Randolph, 2012). 

3.3.4.6 Avaliação Pós-Intervenção 

Após as 6 sessões de intervenção, a autora procedeu à aplicação dos seguintes instrumentos de 

avaliação referidos na secção 3.3.4.3: TFF-ALPE (Mendes et al., 2013); Prova de Avaliação das 

Competências de Pré-Literacia a cada uma das crianças. Os resultados obtidos entre os dois 

momentos de avaliação foram comparados. 

3.3.4.7 Avaliação da fidelidade das transcrições 

Neste estudo, 15% do total das palavras foi novamente transcrito por outra TF externa ao estudo. 

A concordância foi calculada com base na transcrição realizada para cada um dos itens presentes 

no TFF-ALPE (Mendes et al., 2013). A obtenção de uma percentagem de concordância entre 

avaliadores igual ou superior a 96% é considerada adequada aos objetivos do estudo (Dodd & 

Bradford, 2000). Um gerador de números aleatórios permitiu a seleção aleatória de 2 elementos 

da amostra (ver Anexo 14).  
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Capítulo 4: Resultados 

4.1 Introdução 

Neste capítulo expõem-se os resultados mais relevantes das fases 1, 2, 3 e 4 do presente estudo. 

4.2 Resultados das fases 1 e 2 

Os resultados obtidos nas fases 1 e 2 deste estudo foram analisados segundo o método gráfico de 

Bland-Altman modificado (Bland & Altman, 1986). No presente estudo, substituiu-se o cálculo das 

diferenças pelo desvio-padrão (DP) das várias pontuações obtidas, pois existem mais do que 2 

avaliadores. Posteriormente, com estes valores, calculou-se a média, representando-se 

graficamente por analogia com o método original. Neste caso, a linha que representa o limite 

inferior coincide com o eixo horizontal e a linha que representa o limite superior é dada pelo 

percentil 95 da distribuição aproximada do desvio-padrão (P95) (obtido a partir da distribuição do 

qui-quadrado que caracteriza a variância amostral em populações com distribuição normal). Estes 

dois limites formam um intervalo onde se situam, aproximadamente, 95% dos valores. Assim é 

possível a avaliação da concordância/discordância a partir da observação visual da relação entre 

os vários DP das pontuações atribuídas pelos avaliadores, a sua média bem como a sua 

localização dentro ou fora dos limites. Quando a maioria dos valores se encontra dentro dos 

limites esperados de concordância e o limite superior é reduzido, considera-se que existe uma 

boa concordância entre os avaliadores. Note-se que nestes gráficos, elevados níveis de 

concordância traduzem-se por baixos valores do DP, ou seja, pontos próximos do eixo horizontal. 

À medida que a discordância aumenta, a média do DP, bem como o limite superior tende a 

aumentar. Os valores, representados por (média±DP), que estão fora dos limites são os que 

merecem maior atenção em termos de análise (Bland & Altman, 1986). 

4.2.1. Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia 

Ao observar-se a figura 10 verifica-se que a maioria dos valores está contida nos limites esperados 

de concordância e apenas três valores se encontram fora dos limites de concordância. Tendo em 

conta que também a grandeza do limite superior não é muito elevada, conclui-se haver uma boa 

concordância inter-avaliador. Os pontos indicativos de discordância correspondem às perguntas 6 

(37%±34.63%), 15 (67.67%±35.91%) e 17 (52%±32.91%) do Questionário B. Estes resultados 

relacionam-se com o facto de os avaliadores terem diferentes opiniões relativamente à 

pertinência dos itens. Tendo em consideração as diferentes opiniões sintetizam-se as 

reformulações sugeridas pelo painel de peritos, as quais foram realizadas à Prova de Avaliação de 

Competências de Pré-Literacia: introdução de um elemento distrator em cada fila de 3 grafemas 

nas subprovas de identificação (Pergunta 6); consideração de outras possibilidades de resposta, 

nomeadamente para os nomes dos grafemas (e.g., grafema <f> pode ser lido como [ɛf] ou [fe]) 

(Pergunta 15); apresentação dos estímulos num computador, de modo, a promover a motivação e 

a facilidade de aplicação da Prova de Avaliação de competências de Pré-Literacia (Pergunta 17).  
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A figura 10 revela ainda uma tendência progressiva e homogénea para o aumento da 

concordância à medida que as pontuações médias aumentam (grupo de pontos circundado a 

cinzento claro), e.g., itens relativos à clareza, simplicidade, precisão e relevância. O grupo de 

pontos circundado a preto revela uma tendência um pouco diferente da do grupo de pontos a 

cinzento claro, pois a discordância é homogénea na maior parte do intervalo, começando-se a 

observar um aumento da concordância nas pontuações superiores. 

4.2.2 Cartões L&S 

4.2.2.1 Associação entre o som e o cenário/fotografia 

Ao observar-se a figura 11 verifica-se que os valores estão contidos nos limites esperados de 

concordância e que o limite superior não é muito elevado, o que é indicativo de que houve boa 

concordância inter-avaliador. 
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Figura 11 A figura mostra a concordância entre os avaliadores em relação à avaliação da relação entre os sons a fala e as 
respetivas imagens nas correspondências grafema-fonema unívocas e não unívocas, segundo o método de Bland-
Altman modificado (Bland & Altman, 1986). Os itens 1.1, 1.2, 1.6, 1.14 e 1.16 associados aos pontos do gráfico 
correspondem às questões presentes no Questionário C relativas aos cartões L&S <p>/[p], <b>/[b], <l>/[l], <c>/[k] e 

<g>/[ɡ].  
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Figura 10 A figura mostra a concordância entre os avaliadores em relação à avaliação dos vários itens da Prova de 
Avaliação de Competências de Pré-Literacia, segundo o método de Bland-Altman modificado (Bland & Altman, 1986). 
Os itens 6, 15 e 17 associados aos pontos do gráfico correspondem às questões do Questionário B. 
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Verifica-se que um dos pontos da figura associado à pergunta 1.2 (41.60%±28.47%) contido no 

limite supracitado e correspondente ao cartão L&S <b>/[b] teve uma média de pontuação baixa. 

Na tabela 12 sintetizam-se as sugestões dos avaliadores. Os 4 pontos correspondentes às 

perguntas relativas aos cartões L&S <p>/[p] (1.1) (88%±9.82%), <l>/[l] (1.6) (84%±12.55%), <c>/[k] 

(1.14) (87.80%±15.12%) e <g>/[g] (1.16) (88%±16.93%) do Questionário C ilustram uma 

homogeneidade de elevados níveis de concordância quando os avaliadores atribuíram 

pontuações elevadas (grupo de pontos circundado a cinzento claro). O grupo de pontos 

circundado a preto revela a tendência diferente da do grupo de pontos a cinzento claro, ou seja, 

no intervalo de pontuações não muito elevadas, observa-se um aumento progressivo e 

homogéneo (mas pouco acentuado) da discordância à medida que as pontuações atribuídas pelos 

avaliadores aumentam. 

Tabela 12 Especificação das alterações sugeridas pelo Painel de Peritos relativamente aos cenários e às fotografias 
presentes nos cartões L&S apresentados na reunião de peritos. 

 Reformulações 

Cenário relativo ao grafema <b> Sugere-se que o cenário constituído por um menino a fazer bolinhas com 
uma palhinha no interior de um copo seja substituído por um menino a 
rebentar bolas de sabão. 

Fotografia relativo ao som [b] A fotografia que retrata o modelo “normal” deverá apresentar-se com uma 
menor contração dos lábios superior e inferior. 

4.2.2.2 Cartões L&S (itens) 

Ao observar-se a figura 12 verifica-se que os valores estão contidos nos limites esperados de 

concordância e que o limite superior não é muito elevado, o que é indicativo de que houve boa 

concordância inter-avaliador. 
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Figura 12 A figura mostra a concordância entre os avaliadores em relação aos restantes itens presentes no 
Questionário C, segundo o método de Bland-Altman modificado (Bland & Altman, 1986). Os itens 3.2, 4.2, 7, 8 e 9 
associados aos pontos do gráfico correspondem às questões presentes no Questionário C.  
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Verifica-se que dois dos pontos, relativos às perguntas 3.2 (41%±30.81%) e 4.2 (45.20%±36.96%), 

contidos no limite supracitado, tiveram pontuações médias baixas. Este resultado é justificado, 

pois, tal como supramencionado na tabela 12, os profissionais não concordaram nem com o 

cenário nem com a fotografia relativos à produção do som correspondente ao grafema <b>, 

desvalorizando, por isso, as respetivas clareza de imagem e pertinência prática do cartão L&S 

<b>/[b]. Os pontos correspondentes às perguntas 7 (96.60%±5.08%), 8 (96.20%±4.49%) e 9 

(96.80%±3.96%) revelam que os avaliadores concordaram com a pista de vozeamento (7) e de 

nasalidade (8) presente nos cartões L&S e também com o modo de cartões individualizado (9), ou 

seja, com a separação do cenário das fotografias. Deste modo, verifica-se um grupo de questões 

com elevados níveis de concordância correspondem às questões onde as pontuações são mais 

elevadas, acima de 80% (grupo de pontos circundado a cinzento claro). O grupo de pontos 

circundado a preto revela a tendência oposta ao grupo de pontos a cinzento claro, ou seja, um 

maior nível de discordância entre avaliadores que se apresenta homogéneo dentro do intervalo 

de classificações em causa (abaixo de 80%). 

4.3 Fase 3: Resultados do Estudo Piloto 

Apresenta-se, seguidamente, um breve sumário dos resultados obtidos no estudo piloto. Neste 

sentido, apenas se expõem as medidas de resultados usando estatística descritiva. 

4.3.1 Idades por Grupo  

A Tabela 13 sumaria as principais características das crianças pertencentes aos 2 grupos 

considerados no estudo piloto. A partir da análise da tabela 13 verifica-se que as crianças 

participantes no estudo piloto apresentam idades compreendidas entre os 5;0 e os 6;3. 

 
Tabela 13 Caracterização dos elementos da amostra do estudo piloto. 

4.3.2 Caracterização sociodemográfica dos elementos da amostra 

A escala da “European Society for Opinion and Marketing Research” (escala ESOMAR) (Cabral, 

1995) permite a caracterização do nível socioeconómico. Tem por base uma matriz que é 

constituída por um conjunto de possíveis variáveis que definem os vários níveis socioeconómicos. 

Neste estudo, verifica-se que, tendo em conta a escala ESOMAR (Cabral, 1995), as crianças da 

amostra do estudo piloto se encontram distribuídas pelos vários estratos socioeconómicos 

considerados (A, B, C, D, E)1. Neste estudo, salienta-se ainda que as crianças da amostra 

pertencem maioritariamente aos níveis socioeconómicos A e B (ver tabela 14).  

  

                                                           
1
 As seguintes letras representam vários estratos socioeconómicos, segundo Cabral (1995): A – nível 

socioeconómico elevado; B- nível socioeconómico médio-elevado; C- nível socioeconómico médio; D – nível 
socioeconómico médio-baixo; E – nível socioeconómico baixo. 

   Idade (meses) 

 N Género Min Max Média DP 

Grupo 1 32 M 60 74 67 4.8 

Grupo 2 32 F 60 75 67 4.7 
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Tabela 14 A tabela demonstra a caracterização socioeconómica das crianças pertencentes à amostra do estudo piloto, 
segundo os níveis da escala ESOMAR (Cabral, 1995).  

Também se constatou que os cuidadores das crianças pertencentes à amostra do estudo piloto 

realizam frequentemente tarefas de nomeação/identificação do nome/som dos grafemas (ver 

figura 13). 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.3.3 Subprovas da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia 

De seguida, apresentam-se os resultados correspondentes aos 2 grupos do estudo, relativamente 

às 4 subprovas da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia. Ao analisarem-se as 

tabelas 15 e 16 verifica-se que os dados são assimétricos e de elevada variância, pois o DP é 

elevado. No entanto, tendencialmente, as pontuações obtidas nas subprovas de 

nomeação/identificação do nome das letras (NNL/INL) são superiores às pontuações obtidas nas 

subprovas relacionadas com a nomeação/identificação do som das letras (NSL/ISL).  

Tabela 15 Pontuações obtidas pelas crianças e as respetivas percentagens para as competências de NNL e de NSL. 

Grupo N Género Competência Pontuação (%) 

    Min Max Média DP Min Max Média DP 

Grupo 1 32 M NNL 0 19 9 6.4 0 100 47.5 33.7 

Grupo 2 32 F NNL 1 19 12.1 5.7 5 100 63.5 29.8 

Grupo 1 32 M NSL 0 16 2.5 4.8 0 84 13.3 25.2 

Grupo 2 32 F NSL 0 16 4.19 5.8 0 84 22.0 30.5 

Tabela 16 Pontuações obtidas pelas crianças e as respetivas percentagens para as competências de INL) e de ISL. 

 N A B C D E 

Grupo 1 32 10 9 5 7 1 

Grupo 2 32 10 11 5 5 1 

Grupo N Género Competência Pontuação (%) 

    Min Max Média DP Min Max Média DP 

Grupo 1 32 M INL 1 19 13.7 5.7 5 100 73.9 28.8 

Grupo 2 32 F INL 6 19 16.8 3.2 32 100 87.1 18.4 

Grupo 1 32 M ISL 0 19 10.9 5.1 0 100 56.7 27.3 

Grupo 2 32 F ISL 0 18 12.7 4.7 0 95 67.5 27.0 

Figura 13 Percentagem de cuidadores que desempenha atividades de nomeação/identificação do nome e do som dos 
grafemas em contexto natural. 
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Após a realização do estudo piloto, verificou-se que a Prova de Avaliação de Competências de Pré-

Literacia não necessitou de quaisquer alterações ao nível do conteúdo.  

4.4 Fase 4: Resultados da Intervenção Terapêutica – Cartões L&S 

Seguidamente apresenta-se uma síntese dos principais resultados decorrentes da intervenção 

terapêutica. Inicialmente realiza-se a caracterização da amostra e, posteriormente, comparam-se 

as medidas de resultados obtidas nas avaliações pré e pós intervenção. 

4.4.1 Avaliação Pré-intervenção 

Os dados decorrentes da aplicação da anamnese revelam que todas as crianças da amostra eram 

falantes nativas do PE. Verifica-se que nenhuma das crianças da amostra apresenta, atualmente, 

alterações do foro auditivo/visual. Não houve referência a quaisquer evidências de alterações 

cognitivas, lesões neurológicas ou perturbações da interação social. De seguida, a tabela 17 

caracteriza os elementos da amostra quanto ao respetivo nível socioeconómico, verificando-se 

que as crianças se enquadram em estatutos socioeconómicos semelhantes, especificamente, na 

classe média. 

Tabela 17 Caracterização do nível socioeconómico das crianças participantes na intervenção terapêutica, segundo a 
escala ESOMAR (Cabral, 1995). 

Criança L.A. J.D. A.F. F.C. M.G. M.C. A.M. 

Nível Socioeconómico C B B B C B B 

 

A tabela 18 sintetiza os resultados obtidos pelos elementos da amostra relativamente às 

competências de compreensão/expressão de linguagem. Conclui-se que todas as crianças 

apresentam um desenvolvimento normal de linguagem, exceto no domínio fonológico, tendo em 

conta os dados normativos do Teste de Avaliação de Linguagem (TALC) (Tavares & Kay, 2007), 

quer ao nível da compreensão (M=64.4;DP=1.6) quer ao nível da expressão (M=46.1;DP=1.1).  

Tabela 18 Pontuações médias totais obtidas por cada criança correspondentes às competências de 
compreensão/expressão de linguagem e respetivos dados normativos do TALC (Tavares & Kay, 2007) (lado esquerdo). 
No lado direito de cada coluna apresentam-se os respetivos dados normativos para as competências de 
compressão/expressão de linguagem.  

Criança Compreensão Expressão 

L.A. 63 (64.93±3.32) 46 (48.89±3.04) 

J.D. 67 (64.93±3.32) 47 (48.89±3.04) 

A.F. 65 (64.93±3.32) 48 (48.89±3.04) 

F.C. 63 (64.93±3.32) 45 (48.89±3.04) 

M.G. 63 (64.93±3.32) 46 (48.89±3.04) 

M.C. 66 (64.93±3.32) 45 (48.89±3.04) 

A.M. 64 (64.93±3.32) 46 (48.89±3.04) 

Na tabela 19 encontram-se os resultados obtidos pelas crianças nas seguintes competências de 

consciência fonológica: reconstrução silábica (bloco A) e segmentação silábica (bloco C). Verifica-

se que a maioria das crianças se encontra dentro dos parâmetros normativos expectáveis para a 

sua idade. Apenas a criança J.D. apresentou resultados mais reduzidos ao nível da segmentação 

silábica, comparativamente aos restantes elementos da amostra. 
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Tabela 19 Pontuações obtidas por cada criança correspondentes às competências de reconstrução silábica (bloco A) e 
segmentação silábica (bloco B) da Prova de Avaliação de Linguagem Oral (Sim-Sim, 2006) (lado esquerdo). No lado 
direito apresentam-se os respetivos dados normativos para as competências de reconstrução/segmentação silábica. 

Criança Reconstrução Silábica (bloco A) Segmentação Silábica (bloco C) 

L.A. 8 (9.6±0.8) 8 (7.8±2.3) 

J.D. 6 (8.5±1.9) 3 (6.3±2.3) 

A.F. 8 (9.3±1.5) 8 (8.1±1.8) 

F.C. 7 (8.5±1.9) 6 (6.3±2.3) 

M.G. 9 (9.6±0.8) 6 (7.8±2.3) 

M.C. 9 (8.5±1.9) 8 (6.3±2.3) 

A.M. 8 (9.6±0.8) 9 (7.8±2.3) 

Após a aplicação do PAOF (Guimarães, 1995) verificou-se que nenhuma das crianças da amostra 

apresentava alterações ao nível da estrutura e da função oral. Globalmente, as crianças obtiveram 

pontuações máximas na morfologia orofacial (24±0) e nas funções orais (44±0). 

4.4.2 Avaliação Pré e Pós-intervenção (comparação das medidas de resultados) 

A partir da análise da tabela 20 verifica-se que, na pré-intervenção, todas as crianças exceto a 

A.M. revelaram pouco conhecimento ao nível das competências de NNL e NSL. Nenhuma das 

crianças produziu o som correspondente a nenhum dos grafemas, na pré-avaliação. Já no período 

de pós-intervenção (ver tabela 20) salienta-se que todas as crianças conseguiram nomear o som 

correspondente aos grafemas introduzidos sucessivamente nas sessões terapêuticas. No anexo 13 

encontra-se informação mais detalhada sobre a avaliação das competências supracitadas. 

Tabela 20 Pontuações obtidas por cada criança nas avaliações pré e pós intervenção das competências de NNL, INL, NSL 
e ISL da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia. 

Criança  NNL INL NSL ISL 

 Pré Pós Pré Pós Pré Pós Pré Pós 

L.A. 0 5 5 8 0 4 6 8 

J.D. 1 5 5 8 0 4 4 8 

A.F. 1 5 4 9 0 4 4 8 

F.C. 0 3 0 4 0 4 0 4 

M.G. 1 4 3 8 0 4 2 6 

M.C. 0 3 0 4 0 4 0 4 

A.M. 19 19 19 19 0 4 11 15 

Os resultados das avaliações pré e pós intervenção, correspondentes a cada criança da amostra, 

encontram-se sintetizados na tabela 21. Salienta-se que todas as crianças eram estimuláveis para 

o respetivo alvo de intervenção. Verifica-se uma ligeira melhoria ao nível da PCC (PI) e uma 

diminuição da percentagem de ocorrência dos processos fonológicos alvo de intervenção em 

todas as crianças. A criança L.A. foi a que demonstrou melhorias mais acentuadas. No que 

respeita à expansão do inventário fonético, todas as crianças à exceção da M.C. adicionaram o 

som alvo de intervenção ao repertório de sons nas posições silábicas alvo de intervenção. 

Relativamente à fidelidade das transcrições, a percentagem de concordância entre avaliadores 

das transcrições no período pré-intervenção foi de 96.8% e no de pós-intervenção foi de 97.5%. 



  

36 
 

Tabela 21 Resultados das avaliações pré e pós intervenção obtidas por cada criança nas várias medidas de resultados. 
As designações de ataque e de coda correspondem à posição silábica das palavras em que surge um determinado som. 

Cr PCC (%) 
Ocorrência dos processos 

fonológicos (%) 

Inventário  

Fonético 

 Pré Pós Pré Pós Pré Pós 

L.A. PI – 75% PI – 79% 

*SL – 68% 

DESV – 50% 

OCF – 32% 

RGC – 31% 

RSA – 4% 

PAL – 1% 

*SL – 26% 

DESV – 33% 

OCF – 25% 

RGC – 26% 

RSA – 4% 

PAL – 1% 

Todos exceto 

[l], [ʒ] e [ʎ] 

Todos exceto 

[l]coda e [ʎ] 

J.D. PI – 71% PI – 76% 

*RGC – 73% 

OCF – 46% 

PAL – 40% 

SL – 21% 

DESV – 17% 

RSA – 14% 

*RGC – 53% 

OCF – 32% 

PAL – 40% 

SL – 21% 

DESV – 17% 

RSA – 9% 

Todos exceto 

[l]coda, [z], [ɾ] e 

[ʎ] 

Todos 

exceto 

[l]coda, 

[ɾ]coda, [ʎ] 

A.F. PI – 64% PI – 71% 

*RGC – 74% 

OCF – 43% 

DESV – 33% 

SL – 32% 

PAL – 20% 

RSA – 18% 

*RGC – 58% 

OCF – 43% 

DESV – 33% 

SL – 21% 

PAL – 20% 

RSA – 18% 

Todos exceto 

[l], [ʒ], [ɾ], [ʎ] e 

[ɲ] 

Todos 

exceto 

[l]coda, 

[ɾ]coda, [ʒ], 

[ʎ] 

F.C. PI – 77% PI – 79% 

*RGC – 79% 

DESV – 33% 

OCF – 36% 

SL  – 11% 

ANT – 3% 

*RGC – 53% 

DESV – 0% 

OCF – 36% 

SL  – 0% 

ANT – 0% 

SUL – 11% 

Todos exceto 

[z]ataque, [ɾ] e [ʎ] 

Todos 

exceto 

[ɾ]coda e [ʎ] 

M.G. PI – 66% PI – 67% 

*DESV – 83% 

RGC – 74% 

PAL – 70% 

SL  – 47% 

OCF – 36% 

RSA – 14% 

*DESV – 66% 

RGC – 74% 

PAL – 30% 

SL  – 47% 

OCF – 36% 

RSA – 14% 

Todos exceto 

[l], [ʒ], [ɾ], [ʎ] e 

[z] 

Todos 

exceto 

[l]coda, [ʒ], 

[ɾ], [ʎ] 

M.C. PI – 69% PI – 72% 

*DESV – 100% 

RGC – 89% 

OCF – 43% 

PAL – 40% 

SL  – 16% 

*DESV – 83% 

RGC – 89% 

OCF – 43% 

PAL – 40% 

SL  – 11% 

Todos exceto 

[ʒ], [ɾ], [ʎ] e [s] 

e [z] 

Todos 

exceto [ʒ], 

[ɾ] e [z] 

A.M. PI – 86% PI – 89% 

*DESV – 100% 

RGC – 21% 

SL  – 16% 

OCF – 11% 

RSA – 5% 

*DESV – 50% 

RGC – 11% 

SL  – 16% 

OCF – 3% 

RSA – 0% 

Todos exceto 

[ʒ], [ʎ] e [z] 

Todos 

exceto [ʒ] e 

[ʎ] 

Verifica-se na criança F.C. a ocorrência adicional de um processo fonológico de substituição de 

líquidas (SUL) no período pós-intervenção. Assim, apesar de conseguir produzir uma estrutura 

silábica complexa (CCV) que permitiu a diminuição da ocorrência do processo fonológico RGC, 

realizou a ocorrência de SUL (e.g. produz [klɛmɨ] para [kɾɛmɨ]). Na criança M.G. verifica-se uma 

redução concomitante de DESV e PAL.  
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Capítulo 5: Discussão 

5.1 Introdução 

Neste capítulo realiza-se uma síntese de todo o trabalho desenvolvido, com base nos resultados 

apresentados no capítulo anterior. Estes resultados são analisados de forma crítica, tendo em 

consideração os estudos publicados neste âmbito. 

5.2 Discussão dos resultados obtidos nas fases 1 e 2 

O presente estudo cumpre com o desenvolvimento de um conjunto de passos que devem ser 

considerados na validação de conteúdo. Salienta-se a definição de critérios específicos e a 

utilização de um painel de peritos para a obtenção de informações relevantes sobre a adequação 

dos materiais de avaliação/intervenção desenvolvidos ao propósito a que se destinam. Estes 

procedimentos são referenciados na literatura e foram adotados noutros estudos (Almeida & 

Freire, 2007; Davis, 1992; Grant & Davis, 1997; Rubio et al., 2003). A revisão da literatura permitiu 

concluir que não existe nenhuma metodologia nem nenhum método estatístico únicos para 

determinar a validade de conteúdo dos instrumentos (Carmines & Zeller, 1979). No entanto, 

constatou-se que a metodologia de Davis (1992) tem sido frequentemente recomendada como 

sendo útil para a validação de conteúdo de instrumentos, uma vez que valoriza etapas que vão 

além do painel de peritos. No presente estudo, a metodologia supracitada permitiu cumprir um 

processo de dois estadios (“two-stage process”) (Lynn, 1986). Este é composto não só pelo 

estadio de desenvolvimento (“development stage”), designado neste estudo por fase 1, mas 

também pelo estadio de avaliação (“judgment stage”), designado neste estudo por fase 2, dos 

materiais desenvolvidos, conforme se realiza nos estudos de Carmines & Zeller (1979), Lynn 

(1986), Davis (1992) e Webb (2003).  

No presente estudo, os procedimentos iniciais recomendados por Carmines & Zeller (1979) e Lynn 

(1986) para o estadio de desenvolvimento (“development stage”) favoreceram a identificação dos 

domínios e subdomínios dos instrumentos para a obtenção de uma versão preliminar da Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia e dos cartões L&S, bem como dos respetivos guias e 

fundamentação teórica. Neste sentido, o domínio genérico deste estudo, relacionado com a área 

de competências de pré-literacia foi especificado, de modo a focar-se em áreas representativas 

(nomeação/identificação do nome/som das letras), tal como proposto por Lynn (1986). A Prova 

de Avaliação de Competências de Pré-Literacia desenvolvida neste estudo tem uma estrutura e 

conteúdo semelhantes às que são apresentadas em diversos estudos internacionais (Ball & 

Blachman, 1988; Banajee, 2007; Carroll, 2004; Foy & Mann, 2006; Piasta & Wagner, 2010; Terrell, 

2007), cujas principais designações são “battery of experimenter designed tests” ou “weekly 

probe”. Tal como proposto nos estudos supracitados, a Prova de Avaliação de Competências de 

Pré-Literacia permite a avaliação das correspondências grafema-fonema antes e após a 

implementação de uma intervenção terapêutica. No estudo de Terrell (2007), por exemplo, são 

consideradas 7 medidas de avaliação ao nível das correspondências grafema-fonema (3 medidas 

de avaliação do conhecimento do nome das letras e 4 medidas de avaliação do conhecimento do 

som das letras). A Prova de Avaliação de Competências de Pé-Literacia é constituída por 4 

subprovas de avaliação das correspondências grafema-fonema (2 subprovas de avaliação do 
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conhecimento do nome das letras e 2 subprovas de avaliação do conhecimento do som das 

letras), pois são as mais referenciadas nos diversos estudos consultados (Ball & Blachman, 1988; 

Carroll, 2004; Foy & Mann, 2006; Piasta & Wagner, 2010). Relativamente ao intervalo de tempo 

de aplicação entre os períodos de pré e pós avaliação, este foi semelhante ao apresentado nos 

estudos de Ball & Blachman (1988), Terrell (2007) e Piasta & Wagner (2010), ou seja, entre 6-7 

semanas. No que respeita aos cartões L&S, estes foram desenvolvidos de acordo com a evidência 

científica apresentada nos estudos de Lindamood & Lindamood (1998) e Norris (2001) 

respeitantes à importância das pistas visuais na estimulação concomitante das correspondências 

grafema-fonema e da produção dos sons da fala. Estas últimas foram baseadas na evidência 

apresentada por outros autores (Bleile, 2004; Secord et al., 2007). 

No que respeita à fase 2 deste estudo, ou seja, ao estadio de avaliação (“judgment stage”), 

constata-se que o seu desenvolvimento contribuiu para a redução do viés decorrente da fase 1 

(Lynn, 1986), uma vez que os instrumentos desenvolvidos foram devidamente avaliados por um 

painel de peritos com conhecimento da área de investigação deste estudo. Todos os critérios de 

seleção dos avaliadores foram claramente descritos, tal como proposto por Lynn (1986). Neste 

estudo, o painel de peritos enquadrou-se nos critérios mais referenciados na literatura (Davis, 

1992; Grant & Davis, 1997), nomeadamente: o número de anos de experiência clínica e o 

conhecimento específico na área do estudo/população-alvo. A presença destes dois critérios 

revela a familiaridade do avaliador com uma determinada área ao longo da sua prática clínica 

(Davis, 1992). Por conseguinte, considera-se que o painel de peritos deste estudo mostra 

conhecimento e experiência no âmbito das competências de pré-literacia. Apesar de o critério 

relacionado com a realização de publicações científicas ser também muito referenciado na 

literatura (Davis, 1992; Grant & Davis, 1997) verificou-se que os avaliadores deste estudo não 

realizaram publicações científicas na área das competências de pré-literacia. No entanto, também 

no estudo realizado por Davis (1992) foi difícil encontrar um painel de peritos que cumprisse 

todos os critérios previamente estabelecidos. Relativamente ao número adequado de avaliadores 

que deve pertencer ao painel de peritos, verifica-se que a literatura apresenta recomendações 

diversas. Contudo, na fase 2 deste estudo teve-se em consideração os aspetos referenciados por 

Lynn (1986) que refere um mínimo de 3 avaliadores para constituição do painel de peritos 

responsável pela validação de conteúdo. Neste estudo, o painel de peritos era constituído por 6 

avaliadores, sendo adequado para garantir confiança nos resultados obtidos ao nível da 

concordância inter-avaliador (Lynn, 1986). Os dois questionários desenvolvidos neste estudo 

contemplavam instruções de preenchimento, tendo sido esclarecidas todas as dúvidas dos 

avaliadores durante a apresentação oral, de modo a reduzir-se o viés de resposta, tal como 

realizado no estudo de Grant & Davis (1997). Grant & Davis (1997) também referem que os 

questionários constituem uma metodologia sistematizada de recolha de informação junto dos 

avaliadores, o que favorece a validação de conteúdo e a redução do viés de resposta. Os 

avaliadores pertencentes ao painel de peritos deste estudo classificaram os itens da Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia à luz dos seguintes critérios previamente 

selecionados: a relevância, a clareza, a objetividade e a precisão. Estes critérios são considerados 

no estudo de Yaghmaie (2003) como sendo úteis à validação de conteúdo por um painel de 

peritos. Já os critérios selecionados para a validação de conteúdo dos cartões L&S foram, 
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essencialmente, a clareza de imagem e a pertinência prática, que são critérios propostos no 

estudo de Hernádez-Nieto (2002). Estes últimos procedimentos foram também adotados no 

estudo de Aburachid & Greco (2011) que realiza a validação de conteúdo de um conjunto de 

imagens associadas a um teste de avaliação. Hernádez-Nieto (2002) também considera no seu 

processo de validação de conteúdo, o critério de representatividade dos itens, o qual consiste em 

questionar o avaliador qual a sua opinião sobre o impacto de uma determinada imagem no 

desenvolvimento de determinada competência/ação. Contudo, no presente estudo, este critério 

não foi averiguado pelo painel de peritos, pois considerou-se que seria possível extrair estas 

conclusões após a realização da intervenção terapêutica com a população-alvo (fase 4). 

A literatura apresenta recomendações diversas em relação à apresentação dos resultados da 

validação de conteúdo. Segundo Alexander & Coluci (2011) os estudos têm apresentado 

diferentes métodos para quantificar a concordância entre os avaliadores durante o processo de 

validação de conteúdo. No presente estudo recorreu-se ao método de Bland-Altman modificado 

(Bland & Altman, 1986). Todos os itens cujo DP se encontrava fora do limite superior de 

concordância foram alvo de revisão pela autora, tendo em consideração as sugestões de 

modificação propostas pelos avaliadores. O mesmo procedimento foi realizado para todos os 

itens que se encontravam dentro dos limites de concordância e apresentavam pontuações baixas. 

Quanto aos itens que se encontravam dentro dos limites de concordância e apresentavam 

pontuações elevadas, a autora não procedeu à realização de quaisquer alterações nos mesmos, 

pelo que foram mantidos (Lynn, 1986). Os avaliadores pertencentes ao painel de peritos deste 

estudo emitiram a sua opinião crítica relativamente a todos os itens dos instrumentos, referindo 

inclusivamente quais deveriam ser mantidos, eliminados ou revistos, tal como proposto por Lynn 

(1986) e Davis (1992). Na análise das sugestões realizadas pelos avaliadores, sempre que se 

verificou concordância entre todos os avaliadores, ou seja uma opinião unânime, a autora 

mantinha o item inalterado ou procedia à sua revisão. Sempre que se verificou discordância, ou 

seja, opiniões díspares entre os avaliadores, optou-se por discutir a ambiguidade desse item com 

os mesmos. Se o consenso não fosse alcançado, procedia-se à realização de uma nova pesquisa 

bibliográfica, tal como proposto por Polit & Beck (2010). Deste modo, na Prova de Avaliação de 

Competências de Pré-Literacia, verificou-se elevada discordância na pergunta relacionada com o 

material da prova. Após discutir com os peritos verificou-se opinião unânime na modificação e 

apresentação em suporte informático do material da prova, pelo que estas alterações foram 

realizadas à luz das sugestões dos avaliadores. Também se verificou discordância ao nível da 

transcrição do som correspondente aos grafemas, tendo-se verificado a ocorrência de opiniões 

divergentes entre os avaliadores, pelo que as sugestões fornecidas pelos mesmos foram 

confrontadas com a literatura. O som correspondente aos grafemas tinha sido inicialmente 

transcrito com uma vogal epentética. No entanto, na literatura, nomeadamente no estudo de 

Treiman & Kessler (2003) é referido que o facto de se acrescentar uma vogal apenas pode auxiliar 

a criança na discriminação do nome dos grafemas. Tendo em conta esta afirmação e após solicitar 

um parecer externo de uma Professora Doutorada em Língua Portuguesa procedeu-se à 

transcrição do som das letras sem acrescentar a vogal epentética.  

No presente estudo, verificou-se maior discordância entre os avaliadores ao nível da validação de 

conteúdo dos cartões L&S, comparativamente, à validação de conteúdo da Prova de Avaliação de 
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Competências de Pré-Literacia. Isto porque, os cartões L&S estão diretamente relacionados com a 

intervenção terapêutica realizada pelos TFs. Como o processo de validação de conteúdo é 

subjetivo (Grant & Davis, 1997) a própria experiência clínica do TF interfere, o que poderá explicar 

as diferentes opiniões obtidas. Os procedimentos de análise de sugestões acima referidos 

também foram considerados para os cartões L&S. 

5.3 Discussão dos resultados obtidos na fase 3 

O presente estudo adota procedimentos referenciados na literatura, sendo o estudo piloto 

realizado a última fase da sequência metodológica proposta por Davis (1992).  

5.3.1 Estudo Piloto: Prova de Avaliação das Competências de Pré-Literacia 

O objetivo do estudo piloto realizado foi verificar a existência de lacunas na Prova de Avaliação de 

Competências de Pré-Literacia e também melhorar os procedimentos de recolha de dados, tal 

como realizado nos estudos de Webb (2003) e Invernizzi et al. (2004). Todos estes procedimentos 

foram fundamentais antes do desenvolvimento de um estudo em larga escala, tal como referido 

no estudo de Lancaster et al. (2004). Browne (1995) refere que um estudo piloto deve ter pelo 

menos 30 participantes. No presente estudo foi utilizada uma amostra de 64 crianças em idade 

pré-escolar, a qual se aproxima da amostra utilizada em alguns estudos. Por exemplo, no estudo 

piloto inicial realizado por Invernizzi et al. (2004) foram recrutadas 54 crianças com idades 

compreendidas entre os 4 anos e os 5 anos e 8 meses. Treiman et al. (1997) incluíram um 

conjunto de 58 crianças em idade pré-escolar. Considera-se que a Prova de Avaliação de 

Competências de Pré-Literacia avalia competências expectáveis numa criança em idade pré-

escolar, com idades compreendidas entre os 5 e os 6 anos, pois de acordo com as metas de 

aprendizagem presentes em documentos orientadores para a Educação Pré-Escolar fornecidas 

pelo Ministério Educação (Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (Despacho n.º 

5220/97, de 4 de Agosto), as crianças nestas idades adquirem competências ao nível do nome e 

do som das letras. O facto de as crianças da amostra do estudo piloto apresentarem um 

desenvolvimento normal de fala e linguagem permitiu obter diversos dados, o que possibilitou 

cumprir os seguintes objetivos: verificar se as respostas obtidas estavam de acordo com as 

perguntas realizadas; reconhecer quais os itens mais fáceis ou mais difíceis; verificar se todas as 

questões eram respondidas; verificar a compreensão das tarefas solicitadas; reformular algumas 

instruções; obter informação sobre o desempenho das crianças. Estes procedimentos também 

foram realizados em vários estudos (Invernizzi et al., 2004; Lancaster et al., 2004; Peat et al., 

2002).  

A análise dos resultados obtidos decorrentes da aplicação da Prova de Avaliação de Competências 

de Pré-Literacia foi realizada com recurso a estatística descritiva, tal como proposto nos estudos 

de Invernizzi et al. (2004) e Lancaster et al. (2004). Segundo Lancaster et al. (2004) estes 

resultados preliminares devem ser interpretados com algum cuidado. Verifica-se que, no presente 

estudo, os dados recolhidos revelam variabilidade, o que poderá ser explicado por várias razões. 

Através do documento da Comissão Europeia intitulado “Ensino da Leitura na Europa: Contextos, 

Políticas e Práticas” (EURYDICE, 2011) observa-se que em Portugal a competência designada por 

ligar sons a letras, dizer os nomes e os sons das letras do alfabeto é mais frequentemente 
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desenvolvida no 1º ciclo do ensino básico, comparativamente aos outros países da União 

Europeia. No entanto, alguns Educadores de Infância estimulam o desenvolvimento desta 

competência no ensino pré-escolar, o que poderá explicar o facto de na competência de 

nomeação do som das letras se verificar uma grande variabilidade de respostas entre as crianças. 

Apesar da variabilidade observada nos dados cumpriram-se com os objetivos do estudo piloto, 

reforçando-se que o mesmo não pretendia, nesta fase inicial, a recolha de dados normativos. 

Salienta-se ainda que os dados recolhidos, tendencialmente, corroboram os resultados 

apresentados na literatura, na medida em que, se observa que as crianças do género feminino 

obtiveram um desempenho superior ao nível das competências de nomeação do nome das letras 

e identificação do nome das letras, comparativamente às crianças do género masculino, tal como 

verificado nos estudos de Treiman et al. (2006) e Treiman & Kessler (2007). No seu quotidiano, as 

crianças tendem a receber maior exposição aos nomes dos grafemas, o que pode justificar o facto 

de terem maiores conhecimentos a este nível (Caravolas et al., 2001; Johnston et al., 1996). 

Observa-se também que, tendencialmente, as crianças obtiveram desempenhos mais elevados na 

competência de identificação do nome das letras, comparativamente à competência de 

nomeação do nome das letras. Estes resultados estão de acordo com os obtidos no estudo de 

Dodd & Carr (2003), no qual é referido que a competência de identificação do nome das letras é a 

que se encontra mais desenvolvida nas crianças em idade pré-escolar com idades compreendidas 

entre os 4 anos e 11 meses e os 6 anos e 4 meses (Dodd & Carr, 2003). Verificou-se que o item 

mais difícil da prova para as crianças de ambos os géneros foi a nomeação do som dos dígrafos. 

Apesar deste facto, este item foi mantido na prova desenvolvida, de forma a possibilitar a 

avaliação de todos os fonemas (Dodd & Carr, 2003). Adicionalmente, quando a competência de 

correspondência grafema-fonema emerge, a criança vai aprendendo a associar os 

grafemas/dígrafos aos sons correspondentes, sendo necessário, posteriormente, realizar a sua 

avaliação (Treiman & Broderick, 1998). No que respeita aos dados correspondentes à estimulação 

em contexto natural, refere-se que quanto maior nível socioeconómico maior a probabilidade de 

ocorrem atividades diversificadas para a estimulação das correspondências grafema-fonema em 

contexto natural (Duncan & Seymour, 2000).  

5.4 Discussão dos resultados obtidos na fase 4 

Seguidamente realiza-se uma análise dos resultados pré e pós intervenção terapêutica. 

5.4.1 Resultados da avaliação pré-intervenção 

O número de elementos da amostra do presente estudo é semelhante à que foi selecionada no 

estudo de Roth et al. (2002), dado que, este último apresenta 8 crianças (5 crianças do género 

masculino e 3 crianças do género feminino) com idades compreendidas entre os 4 e os 6 anos. No 

presente estudo, os resultados da pré-avaliação mostram que todas as crianças se enquadram em 

estratos socioeconómicos idênticos, facto que também é considerado no estudo de Roth et al. 

(2002), pois, as divergências a este nível têm impacto no desempenho diferenciado da criança na 

aquisição do conhecimento dos nomes/sons dos grafemas e da consciência fonológica (Duncan & 

Seymour, 2000; Foulin, 2005; Scarborough, 1998). Todas as crianças do presente estudo 

revelaram um desenvolvimento normal de linguagem, pelo que se concluiu que todas poderiam 
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desenvolver competências de pré-literacia, de forma similar entre si, tal como indicado no estudo 

de Duncan & Seymour (2000). Analisaram-se também as competências de consciência fonológica 

ao nível da segmentação silábica e da reconstrução silábica, uma vez que são conhecimentos que 

precedem o desenvolvimento de outras competências mais complexas (e.g., consciência 

fonémica). Neste sentido, verificou-se que todas as crianças apresentavam níveis semelhantes de 

conhecimento prévio ao nível da sílaba. No que respeita ao conhecimento do nome dos grafemas, 

apenas a criança A.M. revelou maior vantagem em relação aos outros elementos da amostra, pois 

reconhecia o nome de todos os grafemas, o que de acordo com os estudos de Treiman & Kessler 

(2003), Evans et al. (2006) e Kim et al. (2010), e é indicativo de maior probabilidade de a criança 

aprender, posteriormente, o respetivo som associado. Independentemente deste facto, a criança 

foi considerada na amostra, pois o objetivo dos cartões L&S era facilitar o desenvolvimento das 

correspondências grafema-fonema, quando estas ainda não estão adquiridas. Por outro lado, é 

expetável que as crianças em idade pré-escolar tenham maior conhecimento do nome das letras, 

comparativamente ao conhecimento do respetivo som (McBride-Chang, 1999; Share, 2004).  

5.4.2 Resultados da avaliação pós-intervenção 

A intervenção terapêutica “Combined Letter Name and Sound Condition” realizada no presente 

estudo com base nos cartões L&S influenciou a aprendizagem das correspondências grafema-

fonema associadas aos estímulos apresentados. Estes resultados corroboram os que foram 

obtidos nos estudos de Roth et al. (2002), Laing & Espeland (2005) e Piasta & Wagner (2010). 

Como as crianças, intuitivamente, não conseguem deduzir o som associado aos grafemas a partir 

do conhecimento do seu nome considera-se que a aprendizagem concomitante do nome e do 

som do grafema proporcionada pelos cartões L&S direciona mais facilmente a atenção da criança 

para a estrutura fonológica do nome do grafema o que favorece a aquisição do respetivo som, tal 

como verificado no estudo de Piasta & Wagner (2010). No estudo de Laing & Espeland (2005) é 

referido que todas as crianças com perturbações dos sons da fala (e.g., atraso fonológico) tendem 

a ter dificuldades em realizar a correta correspondência entre o nome e o som dos grafemas. Por 

conseguinte, segundo Foy & Mann (2006), o facto de a criança ser exposta à aprendizagem do 

som dos grafemas pode ser um preditor para a emergência de níveis mais complexos de 

consciência fonológica. Este aspeto é importante para todas as crianças com atraso fonológico 

(Laing & Espeland, 2005). Considera-se que os cartões L&S podem ajudar ao desenvolvimento e à 

sistematização do processamento mental das associações entre conceitos abstratos. Isto porque, 

de acordo com Hoffman & Norris (2006), algumas crianças, por exemplo, com atraso fonológico 

baseiam-se predominantemente nas representações visuais para aprenderem conceitos 

abstratos. Tendo em conta os resultados obtidos na NSL pós-intervenção, pode-se afirmar que, 

tendencialmente, os cenários presentes nos cartões L&S utilizados ajudaram todas as crianças 

com atraso fonológico na aquisição das competências estimuladas durante e após a intervenção 

terapêutica. Considera-se, pelos motivos referidos, que os cartões L&S selecionados para este 

estudo cumprem o critério da representatividade (Hernádez-Nieto, 2002), o que poderá ser 

indicativo de que são úteis na prática clínica do TF com crianças com atraso fonológico. 

 

Os resultados obtidos neste estudo podem também dever-se a alguns preditores. Lonigan et al. 

(2000) referem que o facto de as crianças terem um desenvolvimento normal de linguagem é um 
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bom fator preditor de bons resultados na aquisição do princípio alfabético. Também o facto de 

não se ter estimulado a aprendizagem de mais do que 4 correspondências grafema-fonema, tal 

como realizado no estudo de Roth et al. (2002), pode ter contribuído para uma maior 

sistematização de competências. Adicionalmente, a TF responsável pela aplicação da intervenção 

terapêutica recorreu às pistas descritas nos procedimentos de estimulação presentes no verso 

dos cartões L&S, sempre que era considerado necessário, tal como realizado no estudo de Roth et 

al. (2002). No presente estudo, os resultados obtidos também poderão dever-se à influência das 

estruturas fonológicas dos nomes dos grafemas CV e VC, uma vez que estas apresentam pistas 

para a aprendizagem do som correspondente. Os referidos resultados vão ao encontro dos 

obtidos nos estudos de McBride-Chang (1999), Treiman & Kessler (2003), Foy & Mann (2006) e 

Randolph (2012). Neste estudo, apenas foi estimulada a aquisição dos grafemas com os padrões 

fonológicos correspondentes às categorias CV (<l>, <ʀ>, <f>) e VC (<z>, <t> e <v>) que são 

considerados mais fáceis. Acrescenta-se que não foram introduzidas letras da categoria NA, uma 

vez que segundo Treiman et al. (2007), as crianças com atraso fonológico apresentam muitas 

dificuldades na sua aprendizagem. Neste estudo houve o cuidado de se equilibrar a similaridade 

fonológica entre os grafemas. Assim, quanto maior a similaridade fonológica (Foy & Mann, 2006; 

Treiman & Kessler, 2003), maior a dificuldade em adquirir o nome das letras, facto que foi evitado 

no presente estudo. A correspondência grafema-fonema <f>/[f] foi utilizada inicialmente, pois é 

facilmente explicável e visível, tal como realizado no estudo de Berntsson & Palle (2010).  

 

A presença sistemática dos cartões L&S na intervenção terapêutica, tal como referido, promoveu 

a aquisição das correspondências grafema-fonema o que, por sua vez, facilitou também o 

reconhecimento fonémico das palavras (Norris, 2001). Apenas se verificaram ligeiras melhorias 

nas várias medidas de resultados relacionadas com a produção dos sons (PCC (PI), percentagem 

de ocorrência dos processos fonológicos e inventário fonético), pois o período de intervenção foi 

reduzido, sugerindo que as crianças estão ainda a sistematizar o uso das suas competências 

fonológicas para a produção correta de alvos terapêuticos em contexto de palavra (Berntsson & 

Palle, 2010). Estes resultados obtidos no período pós-intervenção são sugestivos dos benefícios 

decorrentes dos procedimentos de intervenção realizados neste estudo. Por conseguinte, 

considera-se que os resultados sugerem que os cartões L&S <l>/[l], <r>/[ɾ] e <z>/[z] foram 

benéficos, uma vez que, promoveram melhorias nas medidas de resultados. Acrescenta-se ainda a 

ocorrência da expansão do inventário fonético em todas as crianças, o que é sugestivo da 

aquisição de um maior número de contrastes fonológicos, os quais podem também ter 

contribuído para as melhorias da produção observadas neste estudo (Berntsson & Palle, 2010). Na 

criança M.G., as melhorias alcançadas de forma concomitante, ao nível dos processos fonológicos 

de DESV e PAL podem dever-se à ocorrência de generalização, uma vez que, a criança adicionou 

outro som relacionado com o processo fonológico alvo de intervenção, neste caso, o som [s] 

(Rvachew & Nowak, 2001). A realização deste estudo sugere que as melhorias reveladas pelas 

crianças podem dever-se ao efeito das intervenções realizadas e não à maturação, uma vez que 

não ocorreram evoluções em competências não trabalhadas e não houve uma diminuição 

acentuada dos processos fonológicos que não foram alvo de intervenção, os quais evoluíram 

espontaneamente (Baker & McLeod, 2004).   
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Capítulo 6: Conclusões e Trabalho Futuro 

6.1 Introdução 

Neste capítulo realiza-se uma síntese de todo o trabalho desenvolvido, com base nos resultados 

obtidos. Primeiro apresentam-se as principais conclusões do presente estudo e, posteriormente, 

as sugestões de trabalho futuro que poderão complementar os resultados obtidos. 

6.2 Conclusões 

A realização deste estudo permitiu desenvolver e validar, ao nível do conteúdo, uma Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia e um conjunto de cartões L&S. Em Portugal, não 

existem instrumentos de avaliação das competências de pré-literacia ao nível do conhecimento 

do nome e do som das letras em crianças em idade pré-escolar. Por conseguinte, a Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia permite ao TF demonstrar a eficácia da sua 

intervenção, através da recolha de dados quantitativos. No que respeita aos materiais de 

intervenção, em Portugal, não há uma uniformização dos recursos utilizados pelos TFs. Desta 

forma, o presente estudo constituiu um contributo para a uniformização de procedimentos 

terapêuticos, os quais são facilitadores da prática clínica e do desenvolvimento de estudos de 

investigação na área subjacente a este estudo, pois reduz as limitações associadas à variabilidade 

de dados recolhidos. Adicionalmente, os cartões L&S podem ser importantes numa intervenção 

terapêutica direcionada à prevenção do desenvolvimento de dificuldades posteriores ao nível da 

literacia em crianças em idade pré-escolar com atraso fonológico. Os cartões L&S desenvolvidos 

podem constituir um elo de ligação entre a intervenção terapêutica que decorre em contexto 

clínico e escolar, sendo um incentivo à participação ativa dos principais cuidadores e educadores 

de infância.  

De seguida, apresentam-se as principais limitações relacionadas com a realização deste estudo, 

nomeadamente a utilização de alguns materiais de avaliação e de observação que não estão ainda 

estandardizados (Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia e “checklist” de 

observação). No que respeita à ao painel de peritos verifica-se que a opinião dos avaliadores é 

subjetiva (Almeida & Freire, 2007; Grant & Davis, 1997), pelo que as idiossincrasias dos mesmos 

podem ter influenciado os resultados apresentados no presente estudo. No entanto, apesar das 

reconhecidas limitações deste processo, considera-se que é extremamente útil obter pareceres 

externos de profissionais com conhecimentos teóricos e experiência clínica numa determinada 

área de investigação. Este é um passo fulcral no desenvolvimento de qualquer instrumento de 

avaliação (Davis, 1992). Por limitações logísticas, não foi possível convocar pela segunda vez o 

mesmo painel de peritos inicial. No entanto, como a metodologia de Davis (1992) não se cinge à 

opinião dos membros do painel de peritos realizou-se, posteriormente, um estudo piloto com a 

população alvo, o qual permitiu a obtenção de várias ilações sobre a Prova de Avaliação de 

Competências de Pré-Literacia (e.g., lógica sequencial e clareza de instruções). Apesar da escala 

visual-analógica utilizada nos Questionários A, B e C desenvolvidos neste estudo ser reconhecida 

como válida e fiável apresenta algumas desvantagens (e.g., os avaliadores podem ter dificuldades 

em compreender a forma correta de preenchimento da escala, pelo que é necessária uma maior 

precisão na explicação das instruções). No entanto, a literatura refere que não existe evidência 
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científica suficiente para se afirmar que uma determinada escala é melhor que outra (McCormack 

et al., 1988).  

No que respeita à intervenção terapêutica, neste estudo recorreu-se a uma amostra de dimensão 

reduzida, o que limita a generalização dos resultados à população. No entanto, priorizou-se a 

importância da intervenção terapêutica ser realizada apenas por um TF, o que limitou a obtenção 

de uma amostra com um maior número de elementos. Contudo, este último procedimento 

permitiu reduzir a influência de outras variáveis. Independentemente de não possibilitar a 

generalização de resultados, o estudo apresenta implicações na prática clínica por acompanhar 

em particular um grupo específico de indivíduos. Refere-se que não foi possível obter um grupo 

de controlo por limitações temporais, o qual aumentaria a precisão de algumas ilações realizadas.  

6.3 Trabalho Futuro 

Como trabalho futuro, sugere-se a realização das próximas etapas de validação da Prova de 

Avaliação de Competências de Pré-Literacia, bem como a posterior recolha de dados normativos 

em crianças em idade pré-escolar com desenvolvimento normal. Isto porque, seria importante a 

realização de um estudo sobre o desenvolvimento do conhecimento do nome e do som das letras, 

conforme realizado no estudo de Evans et al. (2006) que permitisse compreender quais são as 

letras mais fáceis e mais difíceis para as crianças numa determinada faixa etária, de modo a 

estabelecer-se uma hierarquia de complexidade.  

Por outro lado, seria igualmente importante aplicar-se o guião de intervenção proposto neste 

estudo a uma amostra mais alargada, durante um período de tempo de intervenção mais extenso 

e com grupo de controlo, de modo a que seja possível a generalização de resultados. Sugere-se, 

igualmente, a adaptação do guião de intervenção com outras atividades e que estimule a 

participação ativa dos principais cuidadores da criança em contexto natural sendo também 

importante a estruturação de uma metodologia para o controlo da estimulação que a criança 

recebe para além do contexto clínico. Os restantes cartões L&S que não foram utilizados na 

intervenção terapêutica desenvolvida neste estudo, bem como o seu respetivo verso devem ser 

apresentados às crianças, em estudos posteriores, de modo a obter-se mais informação sobre a 

sua funcionalidade e aplicabilidade prática nas sessões terapêuticas. Para além disto, seria 

importante compreender a influência dos cartões L&S noutras competências de consciência 

fonológica (e.g., consciência fonémica). Também seria interessante a estruturação de um desenho 

experimental que permitisse estudar a influência dos cartões L&S noutras patologias (e.g., 

perturbações articulatórias e dislexia).  

Acrescenta-se que seria pertinente dar-se continuidade à colaboração do trabalho desenvolvido 

com um Designer de Comunicação para a criação de “Alphabet Books” (Norris, 2001). Estes 

resultam da combinação de palavras representadas em imagens com os respetivos sons 

representados visualmente. Neste caso, propõem-se o desenvolvimento de “Alphabet Books” (em 

papel e/ou digitais) que resultem da combinação dos cartões L&S já desenvolvidos com as 

palavras representadas em imagens relacionadas com um determinado som alvo de intervenção. 
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Anexos 
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Anexo 1: Pareceres éticos 
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a) Parecer ético da Comissão de Ética da Unidade de Investigação em Ciências da Saúde 

(Escola Superior de Enfermagem de Coimbra) 
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b) Parecer ético da Comissão de Ética do Centro Hospitalar Tondela-Viseu 
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Anexo 2: Modelo de Consentimento Informado 
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Anexo 3: Exemplo de um cartão L&S 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 14 A menina cheira uma flor, produzindo o som de agrado, o qual é semelhante ao som [m] 
correspondente ao grafema <m>. 

Figura 15 Na imagem encontra-se o grafema <m>, as fotografias da produção do som [m] e a respetiva 
descrição. Também se encontram descritos alguns procedimentos de estimulação para a produção do som 
supracitado. 
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Anexo 4: Caracterização do Painel de Peritos 

 

O Painel de Peritos deste estudo foi constituído por 6 Terapeutas da Fala apresenta experiência 

clínica na área subjacente a este estudo entre 4 a 10 anos. Todos os elementos realizaram 

formação específica na área da aquisição e desenvolvimento das competências de pré-literacia. 

No entanto, verificou-se que nenhum dos elementos presentes no Painel de Peritos realizou 

publicações científicas relacionadas com o tema deste estudo. 

 

 A B C D E F 

Género F F F F F F 

Idade 29 31 26 32 27 30 

Formação 
Académica 

Mestrado Mestrado Mestrado Licenciatura Licenciatura Licenciatura 

Profissão TF TF TF TF TF TF 

Anos de 
Profissão 
(intervalo 
de tempo) 

4-9 10-14 4-9 10-14 4-9 4-9 

Formação 
específica 

Sim Sim Sim Sim Sim Sim 

Publicações 
científicas 

Não Não Não Não Não Não 

Tabela 22 Caracterização geral dos elementos pertencentes ao painel de peritos quanto ao género, idade, formação 
académica, profissão, anos de profissão, formação específica e publicações científicas. 
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Anexo 5: Questionários A, B e C desenvolvidos no estudo (Painel de Peritos) 
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a) Questionário A 

BREVE QUESTIONÁRIO DE CARACTERIZAÇÃO DO PROFISSIONAL 

O seguinte questionário destina-se à obtenção de um conjunto de informações que permitirão 

uma caracterização mais detalhada do perfil profissional de cada um dos peritos selecionados 

para a validação de conteúdo da prova de avaliação informal de competências de pré-literacia. 

Desta forma, solicita-se que responda às seguintes questões:  

1. Género:    M             F                                   Idade: ________ 

 

2. Ano de formação: ________ 

 

3. Qual o maior grau académico que obteve: 

 

• Licenciatura 
 

• Mestrado 
 

• Doutoramento 
 

• Outro. Qual? _________ 
 

4. Há quantos exerce a sua profissão como Terapeuta da Fala? 

 

• 2-4 
 

• 4-9 
 

• 10-14 
 

• Mais de 14 
 

Indique o (s) local (is) de trabalho: __________________________________________ 

______________________________________________________________________ 

 

5. Já recebeu formação específica sobre aquisição e desenvolvimento de competências de 

pré-literacia (consciência fonológica, princípio alfabético, …) ?  

 

• Sim                                            Não 
 

6. Já realizou alguma publicação científica na área das competências de pré-literacia 

(consciência fonológica, princípio alfabético, …): 

 

• Sim                                            Não 
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b) Questionário B 

PROVA DE AVALIAÇÃO DE COMPETÊNCIAS DE PRÉ-LITERACIA 

O seguinte questionário destina-se à obtenção de um conjunto de dados que permitirão a validação de 

conteúdo da Prova de Avaliação Informal do Princípio Alfabético. Utilize, por favor, a seguinte escala para 

marcar um risco perpendicular sobre a linha de 10 cm. Considere as seguintes âncoras (D- Discordo ;NN- 

Nem concordo Nem discordo; C- Concordo). Sempre que selecionar as opções D e NN, por favor, 

concretize por escrito todas as suas observações/sugestões. 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

 

1. Concorda que os 4 subitens propostos na prova permitem uma avaliação adequada do 

conhecimento do nome das letras e do som das letras? 

D                                                   NN                                                    C 

 

2. Concorda com a divisão das letras do Português Europeu pelos grupos CV, VC e dígrafos, 

considerando a sua estrutura fonológica? 

 

D                                                   NN                                                    C 

3. Concorda com os critérios de exclusão associados à elaboração da Prova de Avaliação 

de Competências de Pré-Literacia? 

 

D                                                   NN                                                    C 

4. Concorda com a presença de letras pertencentes a grupos diferentes na mesma fila? 

 

D                                                   NN                                                    C 

5. Concorda com o facto de a Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia avaliar 

as correspondências unívocas e não unívocas entre as letras? 

 

D                                                   NN                                                    C 

6. Concorda com a apresentação de uma sequência de 3 estímulos de cada vez à criança, 

nas provas de identificação do nome/som da letra? 
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D                                                   NN                                                    C 

7. Concorda com a transcrição fonética do nome das letras presentes em A1 e B1? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

8. Concorda que a instrução A1 apresenta relevância, clareza, simplicidade e precisão? 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

9. Concorda que a instrução B1 apresenta relevância, clareza, simplicidade e precisão? 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

10. Concorda que a instrução A2 apresenta relevância, clareza, simplicidade e precisão? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

Relevância 

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Relevância 

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Clareza 

Simplicidade 

Relevância 
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D                                                   NN                                                    C 

 

11. Concorda que a instrução B2 apresenta relevância, clareza, simplicidade e precisão? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

12. Concorda com o item de exemplo da prova presente em (A1, A2): 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

13. Concorda com o item de exemplo da prova presente em (B1, B2): 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

Precisão 

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Relevância 

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Relevância 

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Relevância 
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14. Concorda com a instrução alternativa, a qual deve ser apresentada pelo Terapeuta 

quando a criança não responde ao que lhe é solicitado, presente em (A1, B1, A2, B2)? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

15. Concorda com a transcrição fonética do som/sons das letras presentes em A2 e B2? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

16. Concorda com a cotação desta prova através do recurso a uma escala dicotómica? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

17. Concorda com os materiais que devem ser utilizados durante a aplicação da prova? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

Sugestões 
 
 
 

 

 

 

 

  

Clareza 

Simplicidade 

Precisão 

Relevância 
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c) Questionário C 

VALIDAÇÃO DE CONTEÚDO DOS ESTÍMULOS VISUAIS (Cartões L&S) 

O seguinte questionário destina-se à obtenção de um conjunto de dados que permitirão a 

validação de conteúdo dos vários cartões com os estímulos visuais quanto à clareza de imagem e 

pertinência prática. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Utilize, por favor, a seguinte escala para marcar um risco perpendicular sobre a linha de 10 cm. 

Considere as seguintes âncoras (D- Discordo; NN- Nem concordo Nem discordo; C- Concordo). 

Sempre que selecionar as opções D e NN, por favor, concretize por escrito todas as suas 

observações/sugestões. 

 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

 

 

 

 

 

Clareza de imagem: Considera que as imagens estão nítidas? É possível ver nitidamente as 

imagens presentes em cada cartão L&S? 

Pertinência prática: Considera que as imagens presentes em cada cartão L&S podem auxiliar 

à visualização do posicionamento articulatório necessário para a produção dos sons? 

Considera que as imagens do cartão L&S são adequadas para estimular a correspondência 

grafema-fonema? 
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1. Concorda com a relação entre as imagens representadas e o som 

correspondente, tendo em conta uma relação unívoca? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

P 

Nh 

B 

T 

D 

N 

L 

F 

V 

M 

Ch 

Lh 

J 
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2. Concorda com a relação entre as imagens representadas e o som 

correspondente, tendo em conta uma relação não unívoca? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

3. Concorda que as imagens são claras/nítidas? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

P 

C [kɨ] 

G [gɨ] 

G [ʒɨ] 

R [ʀɨ] 

R [ɾɨ] 

C [sɨ] 

S [sɨ] 

S [ʃɨ] 

Z [zɨ] 

Z [ʃɨ] 

S [zɨ] 
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D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

B 

D 

N 

F 

V 

M 

S 

Z 

J 

C 

G 

Ch 

Lh 

L 

T 
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D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

4. Concorda que as imagens cumprem o critério da pertinência prática? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

Nh 

P 

B 

T 

D 

N 

L 

M 

S 

Z 

R [ʀɨ] 

R [ɾɨ] 

V 

F 
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D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

5. Concorda com a sistematicidade da cor vermelha associada às letras em todos os 

cartões? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

6. Concorda com a sistematicidade da presença de três letras em cada cenário? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

7. Concorda que é relevante a pista de vozeamento presente nas imagens que acabou 

de observar? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 

 

 

J 

R [ɾɨ] 

R [ʀɨ] 

C 

G 

Ch 

Lh 

Nh 
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8. Concorda que é relevante a pista de nasalidade presente nas imagens que acabou de 

observar? 

D                                                   NN                                                    C 

 

9. Concorda que é mais funcional na prática clínica o modo dos cartões individualizado? 

 

D                                                   NN                                                    C 

10. Concorda que estes cartões são úteis na prática clínica? 

 

D                                                   NN                                                    C 

 
Sugestões 
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Anexo 6: Questionário dirigido aos Educadores de Infância (Estudo Piloto) 

 

População Alvo: crianças em idade pré-escolar com idades compreendidas entre os 5 e 

os 6 anos de idade 

Nome: 

Data de Nascimento: Escolaridade: 

Género: Masculino  Feminino  

Data:  

Escola:  

O Educador de Infância: 

 

Informação relacionada com Fala/Linguagem 

A criança apresenta uma adequada (s) … 

 Produção dos sons da fala    Expressão verbal oral 

 Compreensão da linguagem verbal oral  Competências de pré-literacia / literacia 

 Fluência/ gaguez  Qualidade vocal  

 Competências de alimentação/ deglutição  Competências comunicativas 

 

Outras Informações 

Assinale, por favor, a (s) opções verificadas na criança supracitada: 

 

 Língua materna é o Português Europeu; 

 Apresenta alterações sensoriais (visão; audição); 

 Apresenta alterações cognitivas; 

 Apresenta alterações motoras; 

 Apresenta perturbações da interação social; 
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Anexo 7: Questionário dirigido aos cuidadores 
 

1. Existe alguém na sua família com historial de alterações na aprendizagem da leitura e da escrita? 

 Sim               Não 

2. Com que frequência desenvolve jogos de identificação/nomeação de letras com o seu educando 

em casa? 

 Nunca      Raramente     Pouco Frequentemente        Frequentemente     Muito 

Frequentemente 

3. Com que frequência desenvolve jogos de identificação/nomeação de sons com o seu educando 

em casa? 

 Nunca      Raramente     Pouco Frequentemente        Frequentemente     Muito 

Frequentemente 

4. Considere, agora, apenas a pessoa com maior rendimento no seu agregado familiar. Coloque uma 

cruz (x) no grupo ocupacional a que essa pessoa pertence
2
: 

 
 (X) 

Grupo ocupacional 

Patrão/proprietário (agricultura, comércio, indústria, serviços) de 
empresa/loja/exploração com 6 ou mais trabalhadores 

 

Quadro superior (responsável por 6 ou mais trabalhadores)  

Quadro superior (responsável por 5 ou menos trabalhadores)  

Profissão liberal ou similar  

Quadro médio (responsável por 6 ou mais trabalhadores)  

Patrão/proprietário (agricultura, comércio, indústria, serviços) de 
empresa/loja/exploração com 5 ou menos trabalhadores 

 

Profissão técnica, científica e artística por conta de outrem  

Quadro médio (responsável por 5 ou menos trabalhadores)  

Empregado de escritório  

Estudante, doméstica, inactivo  

Empregado trabalhando sem ser em escritório  

Trabalhador manual ou similar por conta própria  

Desempregado  

Trabalhador manual por conta de outrem  
 

  (X) 

Escolaridade 

Não sabe ler nem escrever  

Sabe ler ou escrever sem possuir diploma  

1º Ciclo do Ensino Básico (antiga 4ª classe)  

2º Ciclo do Ensino Básico (antigo 6º ano)  

3º Ciclo do Ensino Básico (antigo 9º ano)  

11º-12º Anos de escolaridade  

Bacharelato ou frequência de curso superior  

Licenciatura ou mais  

 

                                                           
2 Nota: Caso a pessoa considerada tenha várias atividades, considere a atividade principal de onde resultam os 
rendimentos. Caso a pessoa seja reformada, considere a atividade ocupacional relativa à atividade que exercia antes de se 
reformar. 
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Anexo 8: Checklist de observação da implementação das sessões de intervenção 

(adaptada do estudo de Randolph (2012)) 

 

Nome da criança: _________________________________________________________________ 

Dia da Sessão: ___/___/___ 

 

Observação – Etapa nº1 Pontuação Observações 

O Terapeuta certifica-se que a criança presta atenção na 

atividade. 

  

O Terapeuta chama a atenção para a letra presente no cartão.   

O Terapeuta chama a atenção para a posição do articulador 

mais importante para a produção do som correspondente à 

letra, fornecendo o modelo de produção; 

  

A criança realiza tentativas para a configuração do modelo de 

produção fornecido anteriormente. 

  

A criança realiza tentativas para descobrir o som associado à 

letra. 

  

O Terapeuta relaciona a imagem com o som da letra. 

 

  

O Terapeuta produz as palavras presentes nas imagens. 
 

  

A criança associa as imagens ao cartão L&S. 
 

  

A criança produz a palavra correspondente. 
 

  

A criança revelou-se colaborante. 

 

  

O reforço positivo/negativo são fornecidas, sempre que 

necessário. 

  

Pontuação: Tarefa adequadamente executada – 1; Tarefa parcialmente executada – 0.5; tarefa 

não executada – 0 
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Observação – Etapa nº2 Pontuação Observações 

O Terapeuta certifica-se que a criança presta atenção na 

atividade. 

  

O Terapeuta revê as letras já introduzidas em sessão, seguindo 

o modelo de sumário presente na etapa nº1. 

  

As estratégias e o reforço positivo/negativo são fornecidas, 

sempre que necessário. 

  

Pontuação: Tarefa adequadamente executada – 1; Tarefa parcialmente executada – 0.5; tarefa 

não executada – 0 

 

Observação – Etapa nº3 Pontuação Observações 

O Terapeuta certifica-se que a criança presta atenção na 

atividade. 

  

A criança identifica o nome da nova letra.   

A criança produz o nome da nova letra.   

A criança identifica a nova letra.   

A criança produz o som da nova letra.   

A criança realiza corretamente a associação grafema-fonema.   

As estratégias e o reforço positivo/negativo são fornecidas, 

sempre que necessário. 

  

Pontuação: Tarefa adequadamente executada – 1; Tarefa parcialmente executada – 0.5; tarefa 

não executada - 0  
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Anexo 9: Questionário de caracterização do Terapeuta da Fala externo ao estudo 

(adaptado de Randolph (2012)) 

 

1. Género:     Masculino                   Feminino        

 

2. Há quantos anos é Licenciado em Terapia da Fala? 

________________________________________________________________________________ 

 

3. Há quantos anos trabalha diretamente com crianças em idade pré-escolar? 

________________________________________________________________________________ 

 

4. Liste algumas áreas relacionadas com a formação que já recebeu direcionada a crianças 

em idade pré-escolar com dificuldades de aquisição de competências de pré-literacia. 

________________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________________ 

 

5. Já recebeu formação específica sobre intervenção ao nível das competências de pré-

literacia? 

________________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________________ 
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Anexo 10: Listas de palavras (exemplos) 

 

Estímulos 

Semi-vocalização Redução de grupo consonântico Desvozeamento 

Luva Bruxa Zero 

Luta Frita Zorro 

Lupa Prego Zila 

Lago Prato Zé 

Lata Grande Zoo 

Leve Trigo Zangão 

Lenta Frio Zita 

Lente Fruta Doze 

Leão Prima Baliza 

Lobo Praia Azul 

Limão Creme Zuza 

Luz Preto Anzol 

Tabela 23 Listas com exemplos de palavras apresentadas durante as sessões de intervenção sob a forma de imagens 
para os processos fonológicos de semivocalização, redução de grupo consonântico e desvozeamento. 

 

 

  



  

73 
 

Anexo 11: Proposta de um Guião de Sessão Terapêutica (Cartões L&S) 

 

“Combined Letter Name and Sound Condition” (Piasta & Wagner, 2010) 

De seguida propõe-se um exemplo de um Guião de apresentação dos estímulos para a realização 

das tarefas alvo, em contexto de sessão terapêutica: 

Etapa nº1: Prática e aplicação do reconhecimento da letra e do som associado (Cartão L&S)3:  

a. O Terapeuta deve propor a realização de algumas atividades que permitam explicar à 
criança o conteúdo da face do cartão L&S. O Terapeuta deve ter o cuidado de focar a 
atenção da criança, individualmente, para cada estímulo presente no cartão L&S, 
procedendo da seguinte forma: 
 

i. O Terapeuta deve dirigir a atenção da criança para o grafema presente na 
face do cartão L&S. Sugere-se que utilize uma folha para tapar a metade 
esquerda do cartão L&S. De seguida, deve-se dizer o nome desse grafema 
“Vamos olhar para a letra vermelha deste cartão! Sabes qual é o nome desta 
letra? Esta é a letra ___ (o Terapeuta deve nomear a letra presente no 
cartão)” (foco 1: letra). 

ii. De seguida, o Terapeuta deve dizer à criança “Agora é a tua vez! Olha para 
esta letra! Lembras-te do nome dela? (esperar que a criança produza o nome 
da letra).  

iii. O Terapeuta deve dizer à criança “Agora vamos olhar para esta imagem. O 
que é que consegues ver nesta parte do cartão?” Nesta tarefa, o Terapeuta 
deve pedir à criança para: 
i. descrever a imagem; 

ii. circundar no cartão L&S as 3 letras presentes na imagem com uma caneta 
de acetato; 

ii. O Terapeuta deve perguntar à criança: “Qual achas que será o som (e.g. do pingar 
das gotas)? Qual é o nome da letra pertencente a este som?”.; 

iii. Posteriormente, solicita-se à criança para ser a vez dela a perguntar ao Terapeuta, 
seguindo o modelo fornecido, chamando-se a atenção que deverá executar a 
tarefa supracitada em (iii). 
 

b. O Terapeuta deve colocar dois cartões L&S (com a face visível) sobre um quadro ou outra 
plataforma, procedendo da seguinte forma4: 

                                                           
3
 O Terapeuta deverá recorrer ao verso do cartão L&S, especificamente aos procedimentos de estimulação e ao Guia 

para as Perturbações dos Sons da Fala, sempre que considerar necessário incluir na sessão uma componente de treino 
fonético. 
4
 Se a criança não executar a tarefa, o Terapeuta deve (Norris, 2001): 

• Apontar para o cartão, produzindo o som e a palavra (ex: /p/ /p/ /p/ /pato/) 

• Segurar o cartão perto da cavidade oral, produzindo o som e a palavra (ex: /p/ /p/ /p/ /pato/) 

• Dizer alto a/as palavras; 

• Colocar o cartão sobre a imagem correta, dizendo (ex: /p/ /p/ /p/ /pato/) 

• Enfatizar o som representado na imagem do cartão L&S; 
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i. O Terapeuta deve colocar duas imagens sobre um quadro ou outra 
plataforma (com diferenças no ponto de articulação, ex: Pato; Data); 

ii. Primeiro nomeiam-se os nomes e os sons das letras presentes nos cartões 
L&S. Posteriormente, verifica-se se a criança os reconhece e os nomeia 
corretamente; 

iii. De seguida, o Terapeuta deve dizer “Escolhe tu um cartão com uma imagem! 
Tens que estar com muita atenção, porque sou eu que vou dizer o nome 
destas palavras (o Terapeuta deve lentificar a produção do som alvo)! 
Descobre a qual destes cartões pertence o nome desta imagem!”); 

iv. O Terapeuta solicita à criança para colocar a imagem correspondente sobre o 
cartão L&S que está no quadro, dirigindo o seguinte estímulo verbal: “Qual é 
o som que está presente no nome da imagem deste cartão?”. Se a criança 
associar sem responder, o Terapeuta deve dirigir o seguinte estímulo “O que 
é que está aqui nesta imagem?”. 
 

c. O Terapeuta deve pedir à criança para prestar atenção a um conjunto de palavras isoladas 
(ver Anexo 10) que se encontram escritas em cartões coloridos (listas de palavras da 
posição inicial, medial ou final) (com ajuda da palavra escrita); 

i. O Terapeuta deve mostrar o cartão L&S (com a frente visível) impresso numa 
folha A3; 

ii. O Terapeuta deve solicitar à criança “Agora vamos descobrir as palavras que 
vamos colar à volta do cartão L&S. Temos que procurar a letra ___ nas palavras 
(apontar para a letra com a pista visual presente no cartão e esperar pela 
produção da criança). Se a criança não produzir o nome da letra, o Terapeuta não 
deve fornecer o cartão com a palavra.”; 

iii. O Terapeuta fornece à criança um conjunto de cartões com palavras escritas, 
esperando que a criança os associe corretamente ao cartão L&S; 

iv. Utilizando-se os cartões associados, o Terapeuta deve solicitar à criança para 
identificar a posição correta do som correspondente à letra na palavra escrita 
(podendo, o som alvo encontrar-se em posição inicial, medial ou final). O 
terapeuta esclarece as noções de início, meio e fim de palavra. De seguida, o 
Terapeuta pergunta: “Nesta palavra onde está a letra que faz o som ___?”; 

v. O Terapeuta, após fornecer o modelo, solicita a respetiva produção da palavra, 
dizendo à criança “A palavra _____ (produzida pelo Terapeuta) tem a letra ___ 
(esperar pela produção da criança) que faz o som ___ (esperar pela produção da 
criança). Muito bem!”; 

vi. Por fim, apresenta-se um conjunto de cartões com imagens baralhados em cima 
da mesa, em alternância, o Terapeuta e a criança produzem a palavra 
correspondente a cada imagem. Por exemplo, um deles segura no cartão L&S 
(com vários grafemas sobrepostos) e o outro vai buscar uma imagem, verificando 
se esta lhe corresponde ou não (analisando a palavra escrita). Se a imagem 
corresponder ao cartão L&S, a criança deverá colar um dos grafemas do cartão 
L&S no verso da mesma.  

Feedback: É muito importante fornecer reforço positivo (“A palavra ____ (produzida pela criança) 

tem o som ___ (produzido pela criança). Boa!) para as respostas corretas e fornecer feedback 

corretivo (“A palavra ____ (produzida pelo Terapeuta) não tem o som ____ (produzido pelo 

Terapeuta)“) para as respostas incorretas. 
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Etapa nº 2: Revisão de Letras (letras sublinhadas a verde na tabela 10) 

Nota: O Terapeuta tem cerca de 1 minuto por letra para rever as letras que já foram introduzidas em 

sessão, seguindo apenas o sumário presente na etapa nº1 (Norris, 2001). 

i. O Terapeuta deve sumariar o que ensinou à criança e deve fornecer o 
seguinte reforço: “Vamos relembrar as letras que já aprendeste! O nome 
desta letra é ____ e o som correspondente é ___ (produzido pela criança).”  

Etapa nº 3: Introdução de uma Letra Nova (letra sublinhada a laranja na tabela 10) 

Identificação/Produção do Som 

iv. O Terapeuta deve dirigir a atenção da criança para o grafema presente na 
face do cartão L&S. Sugere-se que utilize uma folha para tapar uma parte do 
cartão L&S. De seguida, deve dizer o nome desse grafema “Vamos olhar para 
a letra vermelha deste cartão! Sabes qual é o nome desta letra? Esta é a letra 
___ (o Terapeuta deve nomear a letra presente no cartão)” (foco 1: letra). 

v. De seguida, o Terapeuta deve dizer à criança “Agora é a tua vez! Olha para 
esta letra! Lembras-te do nome dela? (esperar que a criança produza o nome 
da letra).  

vi. O Terapeuta deve dizer à criança “Agora vamos olhar para esta imagem. O 
que é que consegues ver nesta parte do cartão?” Nesta tarefa, o Terapeuta 
deve pedir à criança para: 
i. descrever a imagem; 

ii. apontar as letras presentes na imagem do cartão. 
vii. O Terapeuta deve perguntar à criança: “Qual achas que será o som (ex: do pingar 

das gotas)? Qual é o nome da letra pertencente a este som?”; 
viii. A criança deverá circundar no cartão L&S as 3 letras presentes na imagem com 

uma caneta de acetato e produzir o som correspondente; 

Correspondência grafema-fonema 

i. O Terapeuta esconde a face do cartão L&S anteriormente apresentado na tarefa 
de identificação/produção do nome/som da letra; 

ii. Posteriormente, realiza-se um jogo com várias bolas que contém diversas letras. 
Cada jogador deverá verificar quais as bolas que lhe calharam e lembrar-se se 
pertencem ao cartão L&S que está escondido; 

iii. Em concomitância, o Terapeuta deve dirigir o seguinte estímulo “É a letra ___ 
(nome produzido pela criança). Muito bem!”. 

 

d. Para finalizar a sessão, o Terapeuta tem dois fantoches, atribuindo um deles à criança. 

Enquanto o Terapeuta produz o som de uma letra, a criança tentará adivinhar o seu nome 

(vice-versa). Sempre que a criança não produzir a resposta correta, deve-se recorrer ao 

respetivo cartão L&S. 
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Anexo 12: Fotografias demonstrativas de atividades executadas em sessão 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 16 Exemplo de atividade correspondente à etapa nº1 do Guião de Intervenção presente no Anexo 11. Esta 
atividade demonstra a exploração do cartão L&S <z>/[z] pelo nome do grafema. 

Figura 17 Exemplo de atividade correspondente à etapa nº1 do Guião de Intervenção presente no Anexo 11. Esta 
atividade demonstra a exploração do cartão L&S <z>/[z] pelo som da letra. Em cada um dos grafemas presentes na 
imagem, a criança terá que realizar um círculo e produzir o som correspondente. 
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Figura 19 Exemplo de atividade correspondente à etapa nº1 do Guião de Intervenção presente no Anexo 11. Esta atividade 
demonstra a exploração do cartão L&S <z>/[z] através da associação de palavras representadas em imagens com o som 
alvo de intervenção. 

Figura 18 Exemplo de atividade correspondente às etapas nº2 e nº3 do Guião de Intervenção presente no Anexo 11. Esta 
atividade demonstra a revisão dos grafemas já introduzidos em sessão (etapa nº2). Neste caso, os cenários surgem sem 
grafemas associados. Também é adequada para sistematizar a introdução de novos grafemas (etapa nº3).  

Zoo 

Zita 

Zangão 

[f] [z] [m] 
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Anexo 13: Resultados da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia 

Na tabela 24 encontram-se especificados os nomes/sons dos grafemas decorrentes da aplicação 

da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia a cada uma das crianças. 

Cr NNL INL NSL ISL 

 Pré Pós Pré Pós Pré Pós Pré Pós 

L.A. -- 

<l>, <t>, 

<v>, <f>, 

<x> 

<l>, <d>, <b>, 

<r>, <x> 

<l>, <t>, 

<v>, <f>, 

<x>, <d>, 

<b>, <r> 

-- 
[l], [f], 

[v], [t] 

[ʀ], [ʃ]<x>, 

[b], [d] 

[ʀ], [ʃ]<x>, 

[b], [d], 

[l], [f], [v], 

[t] 

J.D. <x> 

<x>, <t>, 

<f>, <r>, 

<v> 

<p>, <g>, <x>, 

<b>, <d> 

<p>, <x>, 

<b>, <d>, 

<t>, <f>, 

<v>, <r> 

-- 
[t], [f], 

[v], [ɾ] 

[ʃ]<x>, [ɡ], 

[d], [b] 

[ʃ]<x>, [ɡ], 

[d], [b], 

[t], [f], [v], 

[ɾ] 

A.F. <x> 

<x>, <t>, 

<f>, <r>, 

<v> 

<r>, <x>, <c>, 

<b>, <d> 

<r>, <x>, 

<c>, <b>, 

<d>, <t>, 

<f>, <r>, 

<v> 

-- 
[t], [f], 

[v], [ɾ] 

[ʃ]<x>, 

[s]<c>, [b], 

[d] 

[ʃ]<x>, 

[s]<c>, [b], 

[d], [t], [f], 

[v], [ɾ] 

F.C. -- 
<t>, <r>, 

<f> 
-- 

<t>, <r>, 

<f>, <v> 
-- 

[t], [ɾ], 

[f], [v] 
-- 

[t], [ɾ], [f], 

[v] 

M.G. <r> 
<t>, <f>, 

<z>, <r> 
<n>, <d>, <s>  

<n>, <d>, 

<s>, <t>, 

<f>, <z>, 

<r>, <v> 

-- 
[t], [f], 

[v], [z] 
[ʒ], [s]<s> 

[t], [f], [v], 

[z], [ʒ], 

[s]<s> 

M.C. -- 
<t>, <v>, 

<f> 
-- 

<t>, <v>, 

<f>, <z> 
-- 

[t], [f], 

[v], [z] 
-- 

[t], [f], [v], 

[z] 

A.M. * * * * -- 
[t], [f], 

[v], [z] 

Todos 

exceto 

dígrafos, 

[l], [k]<q>, 

[s]<c>, [z], 

[v] 

Todos 

exceto 

dígrafos 

Tabela 24 Especificação dos nomes/sons correspondentes aos grafemas nos períodos de pré e pós avaliação 
decorrentes da aplicação da Prova de Avaliação de Competências de Pré-Literacia a cada uma das crianças. As saliências 
a negrito indicam as correspondências grafema-fonema adquiridas por cada criança no período de pós-intervenção 
terapêutica. 
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Anexo 14: Seleção aleatória de 2 elementos da amostra 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 20 A aplicação “Gerador de números aleatórios” permitiu selecionar 2 elementos da amostra de forma aleatória. O 
número “2” corresponde à criança J.D. e o número “5” à criança M.G., de acordo com a numeração realizada na tabela 10. 
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Anexo 15: Curriculum Vitae 

 

Cassandra Pedro é licenciada em Terapia da Fala desde Junho de 2012. Realizou estágios clínicos 

em Unidades de crianças com Perturbação do Espectro do Autismo, em Unidades de Cuidados 

Continuados e em Centros Hospitalares. Realiza intervenção terapêutica em várias áreas (fala, 

motricidade orofacial, deglutição, linguagem e comunicação). Atualmente, exerce funções como 

Terapeuta da Fala em instituições privadas (clínicas, centros escolares), essencialmente, com 

crianças em idade pré-escolar e escolar. É coautora de um artigo científico. 

 

2014 (in press) Pedro, C.; Oliveira, T.; Lousada, M. e Couto, P. S. Estudo sobre a intervenção em 

crianças falantes do Português Europeu com atraso fonológico. D.E.L.T.A. 
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