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INFORMAÇÕES SOBRE OS ORGANIZADORES 
 

 

Vera Wannmacher Pereira 

Doutora em Letras/Linguística Aplicada pela Pontifícia Universidade Católica 

do Rio Grande do Sul.  Pós-doutora em Psicolinguística pela Universidade 

Federal de Santa Catarina. Realiza Pós-doutorado em Educação pelo 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Universidade do Estado de 

Santa Catarina. É bolsista de Produtividade PQ/DT/CNPq no 

desenvolvimento de pesquisas e produção científica sobre compreensão e 

processamento da leitura com apoio em tecnologias múltiplas.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0574945958269461.  

Orcid: 0000-0002-2511-6814.  

E-mail: verawp@terra.com.br. 

 

 

 

Ana Paula Rigatti-Scherer 

Docente do Curso de Fonoaudiologia da Universidade Federal do Rio Grande 

do Sul. Doutora em Letras/Linguística aplicada (2008) pela Pontifícia 

Universidade Católica do Rio Grande do Sul e Pós-doutora em 

Letras/Psicolinguística pela Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande 

do Sul (2012). Coordenadora do Grupo de Pesquisa CNPQ ALETRA: 

Alfabetização, Linguagem, Ensino e Tecnologias para os anos iniciais. 

Coordenadora do Programa de Extensão ALETRA: Grupo de Estudos em 

Alfabetização e Linguagem.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/9151861650830746. 

Orcid: 0000-0003-2171-0952.  

E-mail: rigatti.scherer@gmail.com. 
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Docente pesquisadora do Programa de Pós-Graduação em Letras, da 

Universidade de Santa Cruz do Sul, e Bolsista Produtividade em Pesquisa do 

CNPq. Doutora em Letras/Linguística (2001) pela Pontifícia Universidade 

Católica do Rio Grande do Sul, tendo realizado Estágio Doutoral na 

Universidade de Oxford, Inglaterra (1999-2000) e Pós-Doutorado na 

Universidade Livre de Bruxelas, Bélgica (2015-2016).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/5511040461102482.  

Orcid: 0000-0002-2535-2497.  

E-mail: rgabriel@unisc.br.  

 

Ronei Guaresi 

Professor titular do curso de Letras e do Programa de Pós-Graduação em 

Linguística da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Mestre em 

Linguística Aplicada e doutor em Letras pela Pontifícia Universidade Católica 

do Rio Grande do Sul (2012). Coordenador do grupo de Pesquisa em Ensino 

e Aprendizado Inicial Típico e Atípico de Leitura e Escrita. Coordenador do 

Projeto de Extensão Monitoramento do aprendizado e Formação continuada 

de docentes do ciclo da alfabetização do município de Ribeirão do Largo. 

Entre os interesses de investigação destacam-se: aprendizado típico e atípico 

da leitura e da escrita; preditores linguísticos, cognitivos e psicossociais de 

aprendizado; compreensão leitora; tecnologia aplicada à educação.  

CV Lattes:  http://lattes.cnpq.br/6588921402042908.  

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-8073-2601.  

Email: roneiguaresi@uesb.edu.br. 

 

 

 

 



 

8 

 

INFORMAÇÕES SOBRE OS AUTORES 

 

Alina Galvão Spinillo 

Professora titular do Programa de Pós-Graduação em Psicologia Cognitiva da 

Universidade Federal de Pernambuco. Doutora em Psicologia do 

Desenvolvimento pela Universidade de Oxford, Inglaterra. Pós-doutora pela 

Universidade de Sussex, Inglaterra. Coordenadora do Núcleo de Pesquisa em 

Psicologia da Educação Matemática (NUPPEM). Pesquisadora Nível 1 do 

CNPq, realizando investigações na área de psicologia do desenvolvimento 

cognitivo e psicologia da aprendizagem sobre raciocínio matemático e 

linguagem escrita em crianças.  
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Aline Riboli Marasca 

Psicóloga pela Universidade do Vale do Rio dos Sinos. Doutoranda em 
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Universidade Católica do Rio Grande do Sul.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/9278656517450030.  

Orcid: 0000-0001-9645-1364.  

E-mail: anai0753@gmail.com. 
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Rio Grande do Sul e pós-doutora em Letras/Psicolinguística pela 

Universidade Católica do Rio Grande do Sul. Coordenadora do Grupo de 

Pesquisa do CNPq Leitura em Rede.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/8840903885852886.  

Orcid: https://orcid.org/0000-0002-8435-5751.  

Email: anaschold@gmail.com. 

 

Carla Fernandes Monteiro 

Licenciada em Ensino de Português e Alemão, pela Universidade do Minho. 

É doutorada em Ciências da Educação, tendo desenvolvido um projeto sobre 

a promoção e o desenvolvimento da linguagem oral. É pesquisadora-

colaboradora no Centro de Investigação em Estudos da Criança, no Instituto 

de Educação da Universidade do Minho. É Professora na Escola Superior de 

Educação de Viana do Castelo, no grupo disciplinar de Educação e Formação 

de Professores. 

Orcid: 0000-0002-7567-7919.  

E-mail: cmonteiro.ie.uminho@gmail.com. 

 

Carolina Maciel 

Graduanda em Psicologia na Universidade Federal do Rio de Janeiro. 

Estagiária no Departamento de Psicologia Aplicada em Avaliação 

Neuropsicológica na Universidade Federal do Rio de Janeiro.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/1528312679924425.  

Orcid: 0000-0002-8277-8013.  

E-mail: carolina97.maciel@gmail.com. 

 

Caroline Bernardes Borges 

Doutora em Letras/Linguística pelo Programa de Pós-Graduação em Letras da 

Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul. É bolsista integral 

CNPq. Seus estudos estão situados na área da Psicolinguística, investigando 

temas relacionados ao processamento da leitura e da compreensão leitora, ao 

ensino da leitura e à consciência linguística.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/3100147685681411.  

Orcid: 0000-0001-8815-9195.   

E-mail: carolineh_borges@hotmail.com. 
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Clarice Beatriz da Costa Söhngen 

Docente do Programa de Pós-Graduação em Ciências Criminais da Pontifícia 

Universidade Católica do Rio Grande do Sul. É doutora em Letras. É 

pesquisadora-líder do Grupo de Pesquisa Gestão Integrada da Segurança 

Pública (GESEG/PUCRS).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/9266060091300509.  

Orcid: 0000-0001-6065-272X.  

E-mail: clarice.sohngen@pucrs.br. 

 

Clarice Staub Lehnen 

Fonoaudióloga da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Doutora em 

Letras/Psicolinguística pela Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande 

do Sul (2015). Membro do Grupo de Pesquisa CNPQ ALETRA: 

Alfabetização, Linguagem, Ensino e Tecnologias para os anos iniciais. 

Coordenadora adjunta do Programa de Extensão ALETRA: Grupo de Estudos 

em Alfabetização e Linguagem.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7829563707575289.  

Orcid: 0000-0003-3380-0437.  

E-mail: clarice.s.lehnen@gmail.com. 

 

Cristiane Vieira Costa Abreu 

Doutoranda em Linguística pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. 

Mestre em Linguística pela mesma universidade (2019). Graduada em 

Letras Vernáculas (1999). Especialista em Linguística Aplicada ao Ensino de 

Língua Portuguesa (2003). Literatura Brasileira (2005) e Psicopedagogia 

Clínica (2016). 

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2194559854157559. 

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-7580-6955. 

E-mail: crisvc10@gmail.com. 

 

Dalva Maria Alves Godoy 

Professora na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), no 

Departamento de Pedagogia. É doutora em Linguística pela Universidade 

Federal de Santa Catarina, com período de doutorado sanduíche junto à 

Universidad de Granada - Deptº de Psicologia Evolutiva y de la Educación. 

Possui pós-doutorado pelo Instituto da Criança - Universidade do Minho e na 
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Universidad de Granada. Coordenadora do Grupo de Pesquisas Prolinguagem 

(PPGE/UDESC). 

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7843976392733559.  

Orcid: 0000-0001-9920-8343.  

E-mail: dalvagodoy@gmail.com. 

 

Danielle Baretta 

Doutoranda em Letras/Linguística pelo Programa de Pós-Graduação em 

Letras da Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul. É professora 

do Colégio Militar de Porto Alegre. Seus estudos estão situados 

Psicolinguística, com ênfase para os seguintes temas: compreensão e 

processamento da leitura, consciência linguística e ensino da leitura.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/8439059332332635.  

Orcid: 0000-0003-2679-7671.  

E-mail: daniellebaretta@hotmail.com. 

 

Denise Balem Yates 

Psicóloga da Universidade Federal do Rio Grande do Sul atuando como 

coordenadora executiva do Centro de Avaliação Psicológica (CAP) e 

supervisora do Programa de Orientação a Práticas Parentais (PROPAP). É 

doutora em Psicologia e Especialista em Neuropsicologia e Avaliação 

Psicológica pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. É colaboradora 

do Grupo de Estudo, Aplicação e Pesquisa em Avaliação Psicológica 

(GEAPAP) e da Rede de Estudos em Desenvolvimento Infantil (REDI). 

Membro do Grupo de Pesquisa CNPQ ALETRA: Alfabetização, Linguagem, 

Ensino e Tecnologias para os anos iniciais.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0077355830823124.  

Orcid: 0000-0002-0879-9270.  

E-mail: denise.yates@ufrgs.br. 

 

Ducirlândia Ferraz de Souza 

Mestranda em Linguística pelo PPGLin/UESB. É graduada em Pedagogia, 

com habilitação em Alfabetização e Letramento pela Universidade Federal da 

Bahia (UFBA). Membro do Grupo de Pesquisa Ensino e Aprendizado Inicial 

Típico e Atípico da Leitura e da Escrita. Membro do projeto de extensão 

intitulado Monitoramento do Aprendizado e Formação Continuada de 
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Docentes do Ciclo da Alfabetização do Município de Ribeirão do 

Largo (PPGlin/UESB).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0185183797580587.  

Orcid: 0000-0003-3035-1242.  

E-mail: duci-ferraz@hotmail.com. 

 

Elenice Andersen  

Professora associada na Universidade Federal de Santa Catarina, no 

Departamento de Línguas e Literaturas Vernáculas. É doutora em Letras pela 

Pontifícia Universidade Católica do Rio Grande do Sul.   

CV Lattes:  http://lattes.cnpq.br/3245620306136009.  

Orcid: 0000-0001-9281-6362.  

E-mail: andersen.elenice@gmail.com. 

 

Fernanda Leopoldina Viana 

Licenciada em Psicologia, pela Universidade do Porto. Doutora em Psicologia 

da Educação pela Universidade do Minho. Foi docente no Instituto de 

Educação da Universidade do Minho de 1988 a 2019. Tem coordenado vários 

projetos de investigação nas áreas do desenvolvimento da linguagem e da 

aprendizagem e promoção da leitura.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/1061504326814535.  

Orcid: 0000-0002-5101-6454.  

E-mail: leopoldinaviana@gmail.com. 

 

Gabriella Koltermann 

Psicóloga pela Universidade Federal de Santa Maria. É doutoranda em 

Psicologia pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul. É integrante do 

Núcleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva (NEUROCO/UFRGS).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0732528917717917.  

Orcid: 0000-0002-1839-0575.  

E-mail: gabikoltermann@gmail.com. 

 

Jane Correa 

Professora titular do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio 

de Janeiro. Docente do Programa de Pós-graduação em Psicologia Doutora 

em Psicologia na Universidade de Oxford. Pós-doutora pelo Instituto de 

Educação da Universidade de Londres.  
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CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/6058595988399363.  

Orcid: 0000-0001-6037-4192.  

E-mail: jncrrea@gmail.com. 

 

Jerusa Fumagalli de Salles 

Professora associada do Instituto de Psicologia, Programa de Pós-Graduação 

em Psicologia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. É doutora em 

Psicologia do Desenvolvimento pela Universidade Federal do Rio Grande do 

Sul.  É coordenadora do Núcleo de Estudos em Neuropsicologia Cognitiva  

(NEUROCOG). Bolsista produtividade do Conselho Nacional de 

Desenvolvimento Científico e Tecnológico (CNPq). 

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0265690889456064. 

Orcid: 0000-0003-0877-488X.  

E-mail: jerusafsalles@gmail.com. 

 

José Ferrari-Neto 

Professor associado II de Linguística e Língua Portuguesa na Universidade 

Federal da Paraíba. É doutor em Estudos da Linguagem pela Pontificia 

Universidade Católica. Pós-Doutor em Linguística pela Universidade 

Estadual de Campinas. Atua no Programa de Pós-Graduação em Linguística 

(Proling) e desenvolve pesquisas no LAPROL (Laboratório de Processamento 

Linguístico), com investigações voltadas para o léxico, morfologia, 

correferência e leitura.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7211922429806274.  

Orcid: 0000-0003-2734-7197.  

E-mail: joseferrarin1974@gmail.com. 

 

Juliane Dutra da Rosa Silvano 

Doutoranda em Educação pelo PPGE/UDESC. É graduada em Pedagogia, 

com habilitação em Séries Iniciais pela Universidade do Estado de Santa 

Catarina (UDESC). Membro do Grupo de Pesquisas Prolinguagem 

(PPGE/UDESC) e bolsista PROMOP.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2191959796415169.  

Orcid: 0000-0003-2645-3406.  

E-mail: juli_dutradarosa@gmail.com. 
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Laiane Figueirêdo Nóbrega Vasconcelos 

Graduada em Letras, Língua Portuguesa pela Universidade Estadual da 

Paraíba (2014).  É mestranda em Linguística pelo Proling (UFPB) e integrante 

do Laboratório de Processamento Linguístico. Pesquisadora de 

Psicolinguística Experimental com ênfase nas dificuldades e nos distúrbios de 

aprendizagem.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7890623605595821.  

Orcid: 0000-0001-9808-5900.  

E-mail: laiane.figueiredo@gmail.com. 

 

Leonor Scliar-Cabral 

Professora Emérita e titular (apos.) da Universidade Federal de Santa Catarina. 

Doutora em Linguística pela Universidade de São Paulo, Pós-doutora pela 

Universidade Montréal.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7747923041329769.  

Orcid: 0000-0003-3163-5482.  

E-mail: leonorsc20@gmail.com. 

 

 

Lucimauro Palles da Silva 

Doutorando em Linguística pelo PPGLIN/UESB. Mestre em Linguística pela 

mesma universidade (2020). Graduado em Psicologia (2013). Especialista em 

Neuropsicologia (2016).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2194559854157559. 

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-7580-6955. 

E-mail: lucimauropalles@gmail.com. 

 

Luís Filipe Tomás Barbeiro 

Professor coordenador principal da Escola Superior de Educação e Ciências 

Sociais do Instituto Politécnico de Leiria. É doutor em Educação 

(Metodologia do Ensino do Português) e agregado em Ciências da Educação, 

especialidade de Literacias e Ensino do Português. É pesquisador do Centro 

de Estudos de Linguística Geral e Aplicada (CELGA-ILTEC) da 

Universidade de Coimbra.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/4090540106865475.  

Orcid: 0000-0001-5798-2904.  

E-mail: luis.barbeiro@ipleiria.pt.  
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Márcio Pezzini França 

Docente do Curso de Fonoaudiologia da Universidade Federal do Rio Grande 

do Sul. Doutor em Ciências Médicas: Pediatria pela Universidade Federal do 

Rio Grande do Sul, Pós-Doutor em Psicologia pela Universidad de Salamanca 

- Espanha. Membro do Grupo de Pesquisa CNPQ ALETRA: Alfabetização, 

Linguagem, Ensino e Tecnologias para os anos iniciais.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/9341418051220556.  

Orcid: 0000-0002-1620-4986.  

E-mail: marcio@franca.bio.br. 

 

Maria da Graça Lisboa Castro Pinto 

Professora Catedrática jubilada da Faculdade de Letras da Universidade do 

Porto (FLUP), professora Emérita da Universidade do Porto UP). Doutora em 

Linguística Aplicada (Psicolinguística e Neurolinguística) em 1984. É 

membro do Centro de Linguística da Universidade do Porto e membro 

honorário da International Society of Applied Psycholinguistics.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/0384767327478026.  

Orcid: 0000-0002-4842-991X.  

E-mail: mglcpinto@gmail.com. 

 

Maria Regina Maluf 

Professora titular da Pontifícia Universidade Católica de São Paulo e 

professora aposentada da Universidade de São Paulo. Doutora em Psicologia 

pela Université Catholique de Louvain e pós-doutorado na University of 

California -UCLA- (EUA) e no Institut National de la Recherche Pédagogique 

- INRP-CRESAS, Paris (França). É coordenadora do Grupo de Pesquisa 

Escolarização Inicial e Desenvolvimento Psicológico (EIDEP). 

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/5305774332490934.  

Orcid:   0000-0001-9132-5502.  

Email: marmaluf@gmail.com.  

 

Mayara Batista Pereira Pinheiro 

Graduanda em Fonoaudiologia pela UFRGS, bolsista BIC UFRGS e 

participante do Grupo de Pesquisa CNPQ ALETRA: Alfabetização, 

Linguagem, Ensino e Tecnologias para os anos iniciais. Membro do Programa 

de Extensão ALETRA: Grupo de Estudos em Alfabetização e Linguagem.  
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CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2428136484272933.  

Orcid: 0000-0002-6621-0655.  

E-mail: mayaraabp@gmail.com. 

 

Natália Knupp 

Psicóloga pela Universidade Federal do Rio de Janeiro. Pós-graduanda em 

Neuropsicologia Clínica e Reabilitação Neuropsicológica.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/9699640984791832.  

Orcid: https://orcid.org/0000-0003-1294-5338.  

E-mail: natknupp@gmail.com. 

 

Otília Encarnação da Costa e Sousa  

Professora coordenadora principal no Instituto Politécnico de Lisboa, 

Professora Associada Convidada na Universidade de Lisboa, Instituto de 

Educação. Possui Agregação em Formação de Professores pela Universidade 

de Lisboa (2013), doutoramento em Linguística pela Universidade Nova de 

Lisboa (2001). Seus interesses de investigação cruzam Linguística e Educação: 

literacia, ensino e aprendizagem, escrita, leitura, gramática, comunicação, 

formação de professores, diversidade e inclusão.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/8665194345876387.  

Orcid: 0000-0001-7755-2418.  

Email: otilias@eselx.ipl.pt. 

 

Otilia Lizete de Oliveira Martins Heinig 

Doutora em Linguística/Psicolinguística pela Universidade Federal de Santa 

Catarina (2003). Foi professora da Universidade Regional de Blumenau. É 

formadora de professores, coordenando, desde 2000, o GPLP (grupo de 

professores de linguagem) e gosta de produzir materiais didáticos que ajudem 

as crianças a ler e escrever.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/7428456612722211.  

Orcid: 0000-0001-8234-236X.  

E-mail: otilia.heinig@gmail.com. 

 

Patricia de Andrade Neves 

Mestrado em Letras/Linguística (PPGL/PUCRS) – bolsista integral CNPq. 

Doutorado em Letras/Linguística (PPGL/PUCRS) – bolsista integral CNPq. 

Professora Regente do currículo de Língua Inglesa na Escola Internacional 
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Unisociesc. Seus estudos e experiências, com ênfase na compreensão e no 

processamento da leitura, estão situados na Psicolinguística e interfaces, 

utilizando tecnologias, como processos e produtos.  

Lattes: http://lattes.cnpq.br/9165224278630472 

Email: andradeneves.patricia@gmail.com 

 

Susana Ortega de Hocevar 

Profesora en Letras, Especialista en Docencia Universitaria y Magister en 

Ciencias del Lenguaje por la Universidad Nacional de Cuyo. Profesora 

extraordinaria: honoraria. Se desempeñó como profesora titular efectiva en la 

Facultad de Educación de la Universidad Nacional de Cuyo. Es coordinadora 

de la subsede Universidad Nacional de Cuyo de la Cátedra UNESCO para la 

Lectura y la Escritura en América Latina.  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/5435578830666842. 

E-mail: suhocevar@gmail.com. 

 

Suzana Santos Nascimento Marques 

Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte 

(2020). Atuou como bolsista do Programa Residência Pedagógica (2018-

2020) e como bolsista voluntária no projeto de ensino “A alfabetização e a 

formação de uma sociedade leitora no Seridó do RN” (2019).  

CV Lattes: http://lattes.cnpq.br/2649682399039068  

Orcid: https://orcid.org/0000-0003-3989-5553.  
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Capítulo 4:  

FALAR BEM PARA LER BEM: INVESTIR NO 

DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM PARA PREVENIR O 

INSUCESSO ESCOLAR E A EXCLUSÃO SOCIAL 

Carla Fernandes Monteiro11   

Fernanda Leopoldina Viana12 

 
Introdução 

 

O avanço científico e as políticas educativas mundiais 

observados nos últimos anos no domínio da primeira infância (0-3 anos) 

atestam a importância deste período para o desenvolvimento 

socioemocional, físico e psicológico da criança. As condições 

ambientais e de vida das crianças são determinantes não só para o 

desenvolvimento físico, cognitivo e social, mas também para a 

formação da sua personalidade e do seu caráter. Contudo, as 

desigualdades sociais e económicas a que muitas famílias estão sujeitas 

condicionam o desenvolvimento das crianças, pelo que, à entrada no 

ensino fundamental, se registram diferenças muito significativas entre 

                                                 
11 Centro de Investigação em Estudos da Criança. Universidade do Minho. E-mail: 

cmonteiro.ie.uminho@gmail.com 
12 Centro de Investigação em Estudos da Criança. Universidade do Minho. E-mail: 

leopoldinaviana@gmail.com 
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elas, nomeadamente no que respeita às competências linguísticas, 

determinantes para a aprendizagem da leitura e da escrita.  

Atendendo às relações entre falar, ler e escrever, é importante 

perceber que a prevenção do insucesso escolar, em geral, passa por um 

investimento na proficiência em leitura, e que esta, por sua vez, é, em 

grande parte, determinada pelo domínio da linguagem oral.  

 

1 A aquisição e o desenvolvimento da linguagem 

 

O bebé, quando nasce, vem equipado com um conjunto de 

competências que lhe permite a sua adaptação ao meio. O choro é 

habitualmente entendido como a primeira manifestação sonora e 

comunicativa do bebé – o choro anuncia a chegada do bebé. E este 

anúncio é tão importante que, quando o bebé não chora, preocupamo-

nos e fazemo-lo chorar (isto é, anunciar). Desde que nasce, o bebé faz 

esforços para comunicar connosco. Cuidadores atentos conseguem, ao 

fim do primeiro mês, distinguir um choro de desconforto ou de solidão 

de um choro de dor. 

A aquisição e o desenvolvimento da linguagem na criança são 

mecanismos complexos que, segundo Andrada (1989, p. 80), dependem 

de vários fatores: integridade e maturação do sistema nervoso central; 

integridade e maturação do sistema sensório-motor e dos órgãos 

fonadores, cuja inervação depende também do sistema nervoso 

vegetativo; qualidade da relação com o meio ambiente, que depende de 

fatores de ordem afetiva e social; modelo linguístico a integrar, 
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influenciado por fatores socioculturais e de estimulação do meio 

ambiente.  

A licença de maternidade/paternidade13 é uma conquista recente 

da mulher trabalhadora e tem, entre outros objetivos, o de permitir que 

ela tenha a disponibilidade afetiva necessária para interagir com o bebé, 

contribuindo para uma vinculação segura. A qualidade e o modo como 

o bebé é tratado, o cuidado e a ternura que acompanham os atos de 

comer, dar banho, segurar, vestir, mudar fraldas, etc., ajudam-no a 

desenvolver sentimentos de confiança em relação a quem o rodeia. O 

modo como o adulto responde às suas necessidades – primeiramente 

expressas de forma não verbal – vai dizer ao bebé se vale a pena 

comunicar. Ora, a linguagem oral é a forma mais elaborada de 

comunicação entre os humanos. Se as tentativas de comunicação não 

verbal não encontrarem interlocutor, será que a criança terá vontade de 

aceder à comunicação verbal?  

O modo como são antecipadas, encorajadas e entendidas as 

primeiras tentativas de comunicação por parte das crianças pode ser 

determinante para o posterior desenvolvimento linguístico. Como 

alertava Diatkine (1981, p. 13), o vagido do bebé poderá ser percebido  

 

como uma música agradável, cheio de promessas, pela 

mãe que acredita no futuro feliz do seu filho e que, o que 

é mais importante, tem tempo de ficar a sonhar escutando 

esta música. O mesmo grito será entendido como uma 

excitação desagradável, recordando todas as dificuldades 

da vida, pelas mães que não esperam nada para elas nem 

                                                 
13 O mesmo objetivo tem a licença de paternidade contemplada na legislação de 

muitos países, mas, por razões culturais e/ou de logística de organização familiar, tem 

uma expressão muito menor.  
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para os seus filhos, ou que, talvez por outras razões, estão 

sempre fatigadas a atormentadas pela multiplicidade das 

tarefas.  

 

Consequentemente, as respostas do adulto serão diferenciadas. 

A voz e o comportamento dos cuidadores poderão transmitir segurança 

e disponibilidade, ou impaciência e exaustão. Em inúmeros contextos 

sociais, as condições de vida da mulher-mãe são extremamente duras e 

os apoios à educação das crianças entre os zero e os três anos revelam-

se deficitários ou inexistentes.  

O estudo longitudinal de Hart e Risley (1992), que deu origem 

à publicação com o inquietante título The Early Catastrophe: The 30 

Million Word Gap by Age 3 (Hart; Risley, 2003), não deixou ninguém 

indiferente e «colocou o dedo na ferida». Neste estudo, os autores 

analisaram 42 famílias americanas oriundas de níveis socioeconómicos 

(NSE) diferenciados – 13 famílias de NSE alto; 10 famílias de NSE 

médio, 13 famílias de NSE baixo; 6 famílias que recebiam apoios 

sociais –, observando, em sessões de uma hora, com regularidade 

mensal, a interação entre os pais e as crianças, no domicílio, desde os 7 

meses até aos 3 anos. Ao longo da investigação, gravaram os 

enunciados proferidos pelos pais, assim como as palavras ditas pelas 

crianças, tendo ainda registado os diferentes padrões de interação nas 

famílias, nomeadamente no que diz respeito a estímulos positivos e 

negativos. Os resultados foram surpreendentes, uma vez que foi 

possível comprovar, apenas com base nas palavras ouvidas, que, 

durante uma hora, as crianças pertencentes a famílias com apoios 

sociais (CAS) ouviram 616 palavras, cerca de metade do número de 

palavras ouvidas pelas crianças inseridas nos ambientes 
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socioeconómicos baixo e médio (1251 palavras), e menos de um terço 

comparativamente às crianças integradas em contextos 

socioeconómicos altos (2153 palavras).  

A disparidade não se ficou pelo número inferior de palavras 

ouvidas, dado que foi observado que as crianças inseridas nas  famílias 

com apoios sociais receberam, por hora, um rácio de 1 reforço positivo 

e de 2 estímulos negativos, comparativamente às crianças do NSE 

baixo-médio (2 contra 1, respetivamente), e às de NSE alto (6 contra 1, 

respetivamente) (Hart; Risley, 2003). Com base nestas diferenças, os 

autores estimaram que, aos 4 anos, as crianças pertencentes às famílias 

com apoios sociais teriam ouvido apenas cerca de 13 milhões de 

palavras, ou seja, metade do que as crianças das famílias da classe 

média e baixa ouviram. O fosso é ainda mais acentuado quando a 

comparação é efetuada com os 46 milhões de palavras estimados para 

as crianças pertencentes ao nível socioeconómico mais alto. Ficou 

evidente, de forma dramática, que as desigualdades se estabelecem 

desde muito cedo.  

Conhecendo o papel desempenhado pela linguagem oral para a 

aquisição da linguagem escrita, e sabendo que o domínio da leitura é 

determinante para o sucesso académico e para o exercício da cidadania 

plena, facilmente se percebe que a prevenção do insucesso escolar terá 

de começar bem antes da escolaridade formal.  

Os défices e as perturbações da linguagem têm, habitualmente, 

uma etiologia multifatorial, sendo, por vezes, muito difícil distinguir 

entre o contributo de uma história clínica recheada de fatores adversos 

e o peso de fatores socioculturais. A qualidade da interação com o meio 
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ambiente, que depende de fatores de ordem afetiva e social, bem como 

os modelos linguísticos fornecidos às crianças, que são influenciados 

por fatores de ordem sociocultural e de estimulação, têm repercussões 

inequívocas na variação que se regista ao nível da linguagem, com 

implicações óbvias nas práticas educativas, como o estudo de Hart e 

Risley (1992) mostrou, e como estudos posteriores confirmaram (Duff 

et al., 2015; Fernald; Marchman; Weisleder, 2013; Justice et al., 2019; 

Weisleder; Fernald, 2013; Zauche et al., 2016). 

A socialização em contextos de pobreza é caracterizada, 

tendencialmente, por um menor número de estímulos positivos 

promotores do desenvolvimento da linguagem (Chen et al., 2018; 

Fernald; Marchman; Weisleder, 2013; Justice et al., 2019; Weisleder; 

Fernald, 2013). As crianças têm menos oportunidades de 

experienciarem padrões de interação diversificados, o que se reflete 

num conhecimento linguístico mais frágil, constrangimento a que 

acresce, por vezes, o stresse gerado por situações de tensão resultantes 

das  dificuldades económicas. 

 

2 Linguagem oral e leitura  

 

De acordo com o Modelo Simples de Leitura (MSL) (Gough; 

Tunmer, 1986), a leitura é o produto da decodificação e da compreensão 

da linguagem, representado pela fórmula R = D x L, em que R 

representa a compreensão em leitura (do inglês Reading), D representa 

o processo de decodificação (do inglês Decoding), ou seja, a 

identificação das palavras escritas, e o L a compreensão da linguagem 
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(do inglês Language ou Linguistic). Este modelo, que tem sido 

sustentado e validado por um significativo corpo de pesquisa14 (Catts; 

Adlof; Ellis Weismer, 2006; Conners, 2009; Kendeou; Savage; Van 

Den Broek, 2009; Kershaw; Schatschneider, 2012; Ripoll; Aguado; 

Castilla-Earls, 2014; Tunmer; Chapman, 2012), mostra claramente o 

importante papel da linguagem oral e permite compreender por que 

razão as crianças oriundas de contextos desfavorecidos correm mais 

riscos na aprendizagem da leitura15.  

Walker et al. (1994) seguiram um grupo de 32 crianças que 

integraram o estudo de Hart e Risley (1992) até aos 9 anos de idade. 

Verificaram que as diferenças observadas no ritmo de desenvolvimento 

do vocabulário aos 3 anos estavam fortemente associadas com as 

realizações linguísticas alcançadas aos 8 e 9 anos e com a compreensão 

da leitura. Mais recentemente, Duff et al. (2015), num estudo 

longitudinal realizado com 300 crianças britânicas, o vocabulário – 

recetivo e expressivo – foi avaliado entre os 16 aos 24 meses e cerca de 

cinco anos depois. Os resultados obtidos na primeira avaliação foram 

preditores estatisticamente significativos do vocabulário e da 

compreensão da leitura cinco anos mais tarde, explicando 16% e 18% 

da variância, respetivamente. Quando a análise integrou no modelo o 

fator de risco familiar para a linguagem, o vocabulário passou a explicar 

30% dos resultados na compreensão da leitura, confirmando que as 

crianças com um repertório vocabular mais limitado e com risco 

                                                 
14 Para uma revisão teórica deste modelo, consultar Mota (2019). 
15 Para aprofundamento sobre esta relação, consultar Leite (2020).  
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familiar para o desenvolvimento da linguagem estão em risco acrescido 

de apresentarem dificuldades ao nível da leitura. 

O vocabulário e a consciência fonológica têm sido os aspetos da 

linguagem mais estudados empiricamente, explicando a maior 

percentagem de variância encontrada no desempenho em leitura 

(Cadime et al., 2017; Duff et al., 2015). No entanto, reduzir o domínio 

linguístico ao vocabulário e à consciência fonológica deixa de fora 

outras áreas da linguagem cujo contributo é também relevante, como o 

conhecimento da morfologia e da sintaxe, já que todos concorrem quer 

para a efetiva compreensão da linguagem oral, quer para a compreensão 

da leitura16. 
 

 

2.1 Vocabulário  

 

A importância do vocabulário para a extração de sentido do que 

é lido é consensual entre investigadores e professores, com a 

investigação a apontar para a necessidade de se conhecerem cerca de 

90% das palavras de um texto para que a compreensão não seja 

perturbada (Johns, 2018). Quanto mais palavras o aprendiz leitor 

conhecer, mais facilidade terá em compreender a linguagem oral e 

escrita. Por seu turno, o desconhecimento de palavras consideradas 

chave da compreensão dificulta, numa fase inicial da aprendizagem, a 

obtenção da forma fonológica das palavras, e, posteriormente, a 

extração do sentido do texto oral ou escrito17. 

                                                 
16 Para uma síntese, consultar: Leite (2020).  
17 Para uma síntese, consultar: Viana e Ribeiro (2020a).  
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A aprendizagem da leitura e da escrita e a competência 

fonológica influenciam-se mutuamente (Capovilla; Capovilla; Soares, 

2004), nomeadamente a consciência fonémica, que exige que a criança 

saiba identificar e discriminar os sons da fala.  

 

2.2 Consciência fonológica 

 

A especificação do papel da consciência fonológica (e do 

processamento fonológico em geral) na aprendizagem da leitura é 

considerada uma história de sucesso científico (Stanovich, 1991). 

Aprender a ler numa língua de escrita alfabética implica que o aprendiz 

adquira conhecimentos sobre os grafemas e sobre o modo como eles 

representam os fonemas18. Antes, porém, o aprendiz leitor precisa de 

saber que as frases são constituídas por palavras, e que as palavras, por 

sua vez, são constituídas por unidades menores, as sílabas. Este 

conjunto de conhecimentos é geralmente englobado no que se considera 

consciência fonológica.19 Em Português, a sílaba é relativamente bem 

identificada na corrente acústica. Já perceber que as sílabas podem ser 

constituídas por um só som ou por um conjunto de sons é uma tarefa 

extremamente difícil – devido aos fenómenos de coarticulação e de 

fusão fonémica –, só superada com êxito com a aprendizagem da 

leitura. A identificação de rimas ou de aliterações é uma tarefa que 

muitas crianças em níveis pré-escolares realizam com êxito – que 

                                                 
18 Para uma síntese sobre este tópico, consultar: Vale (2020). 
19 A integração da consciência de palavra na consciência fonológica não é consensual 

entre os autores.  
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demonstra já capacidade de analisar a língua –, mas a consciência do 

fonema é mais um subproduto da aprendizagem da leitura. Ouvir 

canções de embalar, lengalengas e destrava-línguas é abrir caminho, de 

forma lúdica, para que as crianças, desde cedo, atendam à sonoridade 

das palavras, nomeadamente se carregadas de afetividade. 

A descoberta do importante contributo da consciência 

fonológica para a aprendizagem da leitura tem levado à sua 

sobrevalorização, em detrimento das competências de oracia – "a 

capacidade de comunicar oralmente de forma competente" (Pereira; 

Viana, 2003, p. 21).  

 

2.3 Conhecimentos morfológico e sintático  

 

Além do vocabulário e da consciência fonológica, o impacto dos 

conhecimentos morfológico e sintático para a aprendizagem da leitura 

não deve ser negligenciado, como comprova a investigação20 

(Capovilla; Capovilla; Soares, 2004; Mota et al., 2009). 

Nos primeiros anos de vida, muito antes de se iniciar a 

escolarização formal, as crianças começam por manifestar 

conhecimentos implícitos sobre determinados processos de formação e 

de flexão das palavras, ainda que desconheçam os princípios 

linguísticos subjacentes. Por exemplo, quando uma criança profere 

«dois pãos», revela a apropriação da regra subjacente à formação mais 

frequente dos plurais em Português, ou seja, a aplicação do morfema 

                                                 
20 Para uma análise destas relações, consultar a revisão sistemática efetuada por 

Carlisle (2010).   



 

143 

 

<s>. Este conhecimento morfológico intuitivo (ou epilinguístico, na 

denominação de Gombert, 1990), adquirido por meio da interação 

social, surge como uma parte natural da aquisição da linguagem e 

representa um contributo fundamental para a aprendizagem da leitura. 

Também de forma intuitiva, as crianças acrescentam o sufixo -inho para 

expressar ternura (ex: paizinho), uma quantidade menor (ex: 

bocadinho) ou um objeto ou ser menor (ex: gatinho)21. 

À medida que inicia a aprendizagem da leitura e vai progredindo 

ao longo da escolaridade, o aprendiz leitor adquire conhecimento 

explícito dos processos morfológicos, isto é, a linguagem torna-se 

objeto de análise, e a apropriação dos aspetos formais da linguagem, 

por meio da análise dos morfemas lexicais e gramaticais, é realizada de 

forma consciente – e o conhecimento evolui de epi para metalinguístico. 

A criança aprende que a partir do mesmo radical pode formar palavras 

com outros significados, que variam em função do afixo derivacional 

que estiver associado ao mesmo. Por exemplo, tendo como referência o 

radical “leal”, se a criança adicionar o prefixo “des-” – que indica 

contrário ou negação –, obterá o adjetivo “desleal”, e se acrescentar o 

sufixo “-dade” – que designa qualidade ou estado –, daí resultará o 

nome comum “lealdade”. A variação ocorre no campo da semântica, 

mas também a outros níveis gramaticais, uma vez que as palavras 

podem mudar de classe – “leal” é um adjetivo, mas “lealdade” é um 

nome –, o que leva ao desenvolvimento sintático, desenvolvendo 

noções e mecanismos básicos como posição, ordem de palavras e 

                                                 
21 Para uma síntese, consultar: Viana e Ribeiro (2020b). 
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concordância. Podem ainda ser de natureza essencialmente 

morfológica, nomeadamente, ao acrescentar-se ao radical um afixo 

flexional, a fim de obter a necessária concordância em número, “os leais 

companheiros”. A reflexão sobre os morfemas ajuda a criança a inferir 

o significado de palavras não familiares, contribuindo para o 

alargamento do seu repertório lexical e, consequentemente, para se 

tornar num leitor mais competente (Carlisle, 2003; Mota, 2011).  

À semelhança do conhecimento morfológico, o conhecimento 

sintático ajuda as crianças não só na decodificação de palavras não 

familiares ou ambíguas, mas também na extração e construção do(s) 

significado(s) do texto para a obtenção do sentido dos elementos 

lexicais individuais e da forma como eles se articulam na frase 

(Capovilla; Capovilla; Soares, 2004). O processo de aprendizagem da 

leitura pressupõe, com vista à extração e produção de sentido(s), o 

conhecimento da estrutura interna da frase, da ordem e da combinação 

dos seus constituintes, e da própria pontuação, no caso da forma escrita. 

O aprendiz leitor recorre, desta forma, a pistas semânticas, gramaticais 

e contextuais para identificar vocabulário com o qual não está 

familiarizado, assim como para conseguir extrair o sentido do texto. Por 

exemplo, determinadas palavras homógrafas podem suscitar dúvidas no 

momento da sua articulação, se estiverem presentes na mesma frase e 

se forem lidas de forma isolada, como é o caso da palavra “seca” que 

se lê de forma distinta em função da classe morfológica que 

desempenha na frase, em virtude do respetivo fechamento e da abertura 

das vogais. Não obstante, se for lida a frase completa, a dúvida 

dificilmente persistirá. Neste ponto, importa realçar que a investigação 



 

145 

 

realizada neste domínio revela que o conhecimento epissintático, 

característico da fase pré-escolar, potencia a consciência metassintática, 

que, de acordo com Gombert (1990), interage com a leitura, 

essencialmente no reconhecimento de palavras, aumentando a 

capacidade de o leitor compreender o texto lido. 

Em suma, a consciência metalinguística geral, para a qual 

contribui não só a consciência fonológica, como também a morfológica 

e a sintática (Gombert, 1990), deve, pela sua extrema importância e 

relação positiva com o desempenho na leitura e na escrita, ser objeto de 

atenção, com vista a aperfeiçoar o conjunto das habilidades linguísticas 

e a compreender melhor as dificuldades reveladas na aquisição da 

competência da leitura e da escrita. As dificuldades na compreensão da 

leitura resultam, no geral, de problemas ao nível da decodificação de 

palavras  e/ou de problemas ao nível da linguagem oral, seja no domínio 

do vocabulário, da consciência fonológica, do conhecimento 

morfológico ou do conhecimento sintático (Perfetti; Stafura, 2014). 

 

3 Prevenir o insucesso escolar e a exclusão social 

 

Em face do que foi dito nos tópicos anteriores, a prevenção do 

insucesso escolar e da exclusão social passa pela promoção, de forma 

efetiva, do desenvolvimento da linguagem oral. A linguagem é um 

instrumento imprescindível ao nível dos processos mentais, uma vez 

que exerce uma influência incontornável na forma de falar, de pensar e 

de comunicar (Monteiro; Viana, 2021). Não subsistem dúvidas quanto 

à importância da linguagem para a interação social e para o sucesso 
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escolar da criança, sendo também ela uma potente ferramenta para a 

organização do pensamento. Tendo em conta todo o seu inegável poder 

na formação de um leitor competente, é premente que o exercício da 

linguagem, pela via formal e informal, se inicie logo na Creche e no 

Jardim de Infância, de modo a impedir o determinismo social que a 

investigação mostrou que se instala precocemente nos percursos de vida 

de cada indivíduo. Os educadores de infância estão, no geral, 

sensibilizados para a necessidade de promover a interação entre pares e 

entre as crianças e o educador, que o têm como um modelo a seguir, 

mas os intercâmbios orais têm de ir além da abordagem habitual que 

passa por “um falar livremente”. O que nos dizem os profissionais da 

educação de infância a esse respeito?  

Quando inquirimos educadores acerca do papel da Creche e do 

Jardim de Infância no desenvolvimento da linguagem temos geralmente 

respostas que podem ser agrupadas dentro das seguintes premissas: 

a)  Na creche e no jardim, fala-se à criança. A criança ouve a 

educadora, que deverá funcionar como “modelo correto”. 

Ouvindo, a criança aprende; 

b) No Jardim de Infância, permite-se que as crianças se 

exprimam livremente; ao comunicar com os seus pares 

(geralmente de idades aproximadas) ou com os adultos, a 

criança aprende (e ensina) a falar; 

c)  As reformulações da educadora, nomeadamente durante as 

clássicas “hora das novidades”, “tempos de planeamento e 

revisão”, “conversa de roda”, “tempo de grande grupo”, são 
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apresentadas como um dos maiores contributos para a 

criança aprender a falar;  

d)  Finalmente, e através das histórias que “sempre se contam 

no Jardim da Infância”, as crianças têm também 

oportunidades de desenvolver a sua linguagem e a sua 

expressão oral, pois, geralmente, pede-se-lhes que falem 

sobre a história, ou seja, que a recontem. 

 

Se analisarmos estas respostas, vemos que elas nos remetem 

para um “processo de apropriação subconsciente de um sistema 

linguístico, via exposição, sem que para tal seja necessário um 

mecanismo formal de ensino” (Sim-Sim, 1998, p. 200). No entanto, a 

mestria numa determinada língua requer mais do que a simples 

exposição a essa mesma língua. As justificações avançadas 

anteriormente remetem, essencialmente, para uma exposição passiva 

(ouvir os outros falarem entre si), mais do que para uma exposição ativa 

(a interagirem connosco). 

Um outro ponto que é sempre enfatizado nos planos educativos 

(embora mais como estratégia para promover este mesmo 

desenvolvimento linguístico) é o de assegurar que as crianças se possam 

“exprimir livremente”, expressão que pode ser falaciosa.  

Em geral, a dinâmica das creches e dos Jardins de Infância dá 

muita liberdade às crianças, deixando-as falar livremente. Todavia, esta 

liberdade pode não ser suficiente para que elas desenvolvam em pleno 

a sua linguagem. Ao longo do processo de aquisição e desenvolvimento 

linguísticos, a criança descobre e apropria-se do sistema linguístico em 
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que está inserida. Porém, há aspetos que “requerem a mobilização de 

processos e estratégias conducentes à análise e controlo do 

conhecimento e do crescimento linguístico” (Sim-Sim, 1998, p. 213), 

aspetos estes que beneficiarão de uma intervenção atenta e conhecedora 

dos mecanismos promotores desse desenvolvimento.  

Estas conceções sobre a “naturalidade” do desenvolvimento da 

linguagem partem do pressuposto que a experiência (verbal ou não) 

vivida por cada criança lhes permitirá e lhes dará competência para, 

uma vez integradas num Jardim de Infância, colocar a socialização ao 

serviço da competência linguística. Ora isto nem sempre acontece, e a 

criança mais favorecida é a que se desenvolve mais, como demonstrou 

o estudo clássico atrás referido – The Early Catastrophe (Hart; Risley, 

1992) –, com as crianças cujas famílias tinham mais possibilidades 

económicas a ouvirem, em média, 35 milhões de palavras a mais do que 

as crianças que cresciam no seio de famílias pobres.  

O grande desafio que se coloca aos educadores é o de assegurar 

que cada criança seja compreendida individualmente, dedicando à 

estimulação da linguagem um tempo suficientemente longo (e rico) na 

planificação das suas atividades. Todas as solicitações para o uso da 

linguagem oral devem estar ligadas a uma necessidade de comunicação 

resultante de situações motivadoras e significativas (do ponto de vista 

afetivo, social, cognitivo, etc.).  

No que diz respeito à promoção do desenvolvimento das 

competências linguísticas, a intervenção pedagógica em Creche e em 

Jardim de Infância tem de ser muito intencional, nomeadamente junto 

das populações mais carenciadas. Como sugere Lentin (1981), é preciso 
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falar às crianças (muito e bem, e, ao mesmo tempo, expandindo os seus 

enunciados), deixá-las falar e fazê-las falar (questionando-as, fazendo 

pontes entre os conhecimentos delas e o conhecimento do mundo). A 

estas três sugestões, acrescentaríamos uma quarta – convidá-las a 

refletir sobre a língua –, dada a relevância desta reflexão para a 

aprendizagem da leitura.  

Não raramente a entrada no Jardim de Infância é referida como 

um marco no percurso do desenvolvimento da linguagem de muitas 

crianças oriundas de meios sociais desfavorecidos, o que pode 

constituir uma falácia. A linguagem socializa-se, a criança fala mais, 

como resultado do alargamento das suas experiências e tem, 

naturalmente, vontade de as comunicar a terceiros, mas não se 

verificam grandes diferenças no vocabulário ou na organização 

sintática das suas produções. Como promover o desenvolvimento da 

linguagem no geral e em particular dos aspetos mais correlacionados 

com a aprendizagem da leitura? O programa «Falar, Ler e Escrever. 

Propostas integradoras para Jardim de Infância» (Viana; Ribeiro, 

2017) foi desenvolvido para responder a este desafio junto de 

populações de meios sociais desfavorecidos e conta já com uma 

adaptação para o contexto brasileiro – Decole. Desenvolvendo 

competências de letramento emergente: propostas integradoras para a 

pré-escola (Viana; Ribeiro; Barrera, 2017). 

 Arriscamos afirmar que ler e contar histórias é uma das 

atividades que acontece em todas as creches e Jardins de Infância. 

Assim sendo, e porque a investigação tem evidenciado que ouvir 

histórias pela voz de outros tem repercussões importantes a nível 
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linguístico, cognitivo e afetivo (Morais, 1997), esta atividade constitui 

o núcleo central destes programas. Partindo da leitura de obras de 

literatura para a infância, pretende-se facultar o contacto das crianças 

com estruturas sintáticas muito variadas e potencialmente diferentes das 

usadas nos seus contextos de pertença. A partir destas histórias, são 

propostas atividades que promovem a aquisição de vocabulário, a 

compreensão da linguagem, a consciência fonológica, morfológica e 

sintática e, ainda, a literacia visual. Esta abordagem integrada, aliada a 

uma forte vertente lúdica, ajudará a compensar défices de linguagem 

observados em crianças de famílias oriundas de contextos 

desfavorecidos do ponto de vista socioeconómico e cultural que, se não 

forem superados nas etapas pré-escolares (literalmente pré-escolares, 

isto é, entre o nascimento e a entrada na escolaridade formal), poderão 

dificultar a posterior aprendizagem da leitura e da escrita (Sargiani; 

Maluf, 2018; Zauche et al., 2016). 

 

3.1 Atenção à primeira infância   

 

Os currículos e/ou orientações curriculares para a educação pré-

escolar (3-5/6 anos) de muitos países salientam a importância da 

promoção do desenvolvimento da linguagem, mas, como os estudos 

longitudinais confirmam (Duff et al., 2015; Walker et al., 1994), as 

diferenças começam a esboçar-se dramaticamente cedo. Assim sendo, 

é importante uma especial atenção à primeira infância, com 

disponibilização de contextos educativos de qualidade para a faixa 

etária dos 0-3 anos.   
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Nos países desenvolvidos, o acompanhamento médico da 

mulher grávida e das crianças tem permitido, por um lado, reduzir 

drasticamente a mortalidade infantil, e, por outro lado, dedicar mais 

atenção à importância da relação mãe/pai - criança. No entanto, mesmo 

nestes países há bolsas de pobreza e, sem que as necessidades básicas 

sejam asseguradas, o investimento no bem-estar psicológico, em geral, 

e na comunicação e na linguagem, em particular, podem ficar 

comprometidos.  

É comum dizer-se que «as crianças não vêm com livro de 

instruções» para ilustrar a dificuldade em educá-las. Cada pai e cada 

mãe tem uma história de vida enquanto criança que, de algum modo, 

vai moldar e influenciar a natureza das interações que irão estabelecer 

com os seus filhos. Apoiar os pais no seu papel de pais, mostrando a 

importância da adoção de determinadas formas de interação para o 

desenvolvimento das crianças é uma forma de promover a 

disponibilidade afetiva para a comunicação e para o desenvolvimento 

da linguagem (Aga Khan Development Network, 2018; Cruz, 2010; 

Zauche et al., 2016).   

Infelizmente, nem todas as crianças usufruem de um ambiente 

propício a desenvolverem todo o seu potencial de aprendizagem. 

Muitos pais não fazem melhor, simplesmente porque não sabem, 

porque reproduzem os padrões que enformaram a sua própria educação. 

Preocupada com a equidade na educação, a Assembleia Geral da ONU 

aprovou, a 25 de setembro de 2015, a Agenda 2030 para o 

desenvolvimento sustentável, da qual constam 17 objetivos com uma 

perspetiva de execução até 2030. Entre eles, o objetivo 4 – Educação de 
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Qualidade –, que almeja, no quadro do desenvolvimento sustentável 

brasileiro, “assegurar a educação inclusiva e equitativa e de qualidade, 

e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para 

todos” (Nações Unidas: Centro regional de informação para a europa 

ocidental [NU: CRIEO], 2021, secção  Agenda 2030: OTS Brasil). 

Merecem especial destaque os desdobramentos referidos nos pontos 

4.1. e 4.2. No ponto 4.1., estabelece-se como objetivo “garantir que 

todas as meninas e meninos completem o ensino primário e secundário 

gratuito, equitativo e de qualidade, que conduza a resultados de 

aprendizagem relevantes e eficazes”; no ponto 4.2., estabelece-se como 

objetivo “garantir que todas as meninas e meninos tenham acesso a um 

desenvolvimento de qualidade na primeira infância, cuidados e 

educação pré-escolar, de modo que eles estejam prontos para o ensino 

primário” (N.U.: CRIEO, 2021, secção OTS Brasil).   

Embora a redação do ponto 4.2. possa levar a uma leitura 

redutora,  isto é, a qualidade da educação na primeira infância serve 

apenas a «prontidão» para as aprendizagens escolares, a sua inclusão 

nesta agenda evidencia já um olhar diferente sobre a educação na 

primeira infância e a urgência de uma intervenção precoce no sentido 

de impedir que a origem social marque indelevelmente o percurso 

desenvolvimental e académico das crianças. 

Muitos dos contextos de atendimento à primeira infância são 

contextos informais (ex: amas, avós ou outros familiares), 

frequentemente selecionados ou conseguidos nos mesmos ambientes 

em que as famílias se inserem e, não raras vezes, reproduzindo os 

mesmos modelos. A formação de cuidadores informais pode ser uma 
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via eficaz para que estes sejam intervenientes mais ativos na promoção 

do desenvolvimento, em geral, e do desenvolvimento linguístico, em 

particular, das crianças à sua guarda. Uma ação de formação realizada, 

há uns anos, com pais que eram acompanhados por uma delegação 

regional da Comissão de Proteção de Crianças e Jovens (CPCJ), e cujos 

filhos lhes tinham sido retirados, facultou-nos uma marcante 

experiência de vida. Como partilharam alguns pais, eles nunca tinham 

percebido (porque nunca ninguém os tinha ajudado nesse sentido) a real 

importância educativa de determinados comportamentos ou de 

determinadas atitudes, reproduzindo a forma como tinham sido 

educados. «Agora percebi que é muito importante falar com os bebés, 

mesmo que eles não percebam.»; «Agora percebi porque é que os filhos 

dos doutores são mais inteligentes!»; «Se tivesse percebido isto antes, 

talvez o João (nome fictício) ainda estivesse comigo.», foram alguns 

dos comentários ouvidos.  

Os programas dirigidos à formação de pais e de outros 

cuidadores, nomeadamente se oriundos de meios sociais 

desfavorecidos, não podem, no entanto, partir do princípio de que eles 

são «incompetentes». Têm, sim, de partir das suas competências e de as 

potenciar; de explicar e não de impor; de apoiar e de modelar e não de 

criticar. O aspeto nuclear desta questão não reside no “simples” facto 

de necessitarmos de uma educação em creche e pré-escolar para as 

crianças, mas na urgência de que esta educação seja efetivamente de 

qualidade e promotora do desenvolvimento cognitivo e socioafetivo das 

crianças. 
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Conclusão 

  

Aprender a ler é um processo complexo, que convoca um vasto 

conjunto de processos cognitivos, linguísticos e motivacionais. A 

abertura deste caminho para a aprendizagem da leitura não pode ser 

adiada até aos 3 anos e, muito menos, até ao último ano da educação 

pré-escolar. Atendendo à importância da linguagem oral para a 

aprendizagem da leitura e atendendo a que desde muito cedo o 

determinismo social se instala, esbater as desigualdades a este nível é 

uma forma de promover o sucesso escolar e, com ele, a integração 

social, o exercício da cidadania plena.  Há, por isso, necessidade de 

garantir uma educação infantil de qualidade, incluindo-se nesta o 

atendimento em creche (0-3 anos). Para tal, haverá também de criar 

espaços e/ou contextos formativos para cuidadores informais. 

Não chega providenciar oportunidades idênticas a todas as 

crianças. Quando a desigualdade de base existe, é imperioso promover 

a equidade, o que significa não dar por igual, mas dar mais a quem 

tem menos. É muito importante evitar que o determinismo social 

continue a comprometer o percurso escolar e social das crianças 

oriundas de contextos sociais desfavorecidos. Os educadores de 

infância têm aqui uma responsabilidade acrescida quer na atenção à 

estimulação linguística, quer como «formadores» de pais, potenciando 

a continuidade educativa. 

A implementação de intervenções de apoio às famílias, no 

sentido de as ajudar a perceber o seu importante papel na promoção do 

desenvolvimento, em geral, e das competências de linguagem e de 



 

155 

 

literacia, em particular, tem mostrado resultados muito promissores 

(Cruz, 2010; Ribeiro; Costa; Brandão, 2017). A intervenção junto de 

pais e de outros cuidadores, no sentido de enriquecer o meio linguístico 

envolvente das crianças, tem mostrado que ela contribui para quebrar o 

círculo vicioso pobreza  défices linguísticos  défices de literacia  

exclusão social  pobreza (Aga Khan Development Network, 2018; 

Duncan; Ludwig; Magnuson, 2007). Ela deve ter início ainda numa fase 

de pré-literacia, onde as experiências de linguagem e as emoções se 

tornam em duas condições sine qua non na construção de um bom 

ouvinte e de um bom leitor. 
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