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 Introdução 

  

 Apresentação e Contextualização da Lição 

   

O presente texto constitui-se como uma Lição para efeitos de prestação de Provas de 

Agregação em Ciências da Educação, na Universidade de Évora, dando cumprimento ao 

estabelecido na alínea c) do Art.º 5.º do Decreto-Lei n.º 239/2007, de 19 de junho. Esta Lição 

enquadra-se no conteúdo temático intitulado A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso 

na Leitura da unidade curricular (uc) de Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem (uc sobre a 

qual se desenvolveu o Relatório objeto de apreciação nestas provas). A apresentação deste 

conteúdo temático procura mostar como esta prática contribui para o futuro sucesso na leitura, as 

dimensões que a definem em diferentes contextos e as boas práticas que a caracterizam, 

perspetivando-se a importância da sua adoção e implementação em ambientes educativos na 

criação de bons leitores.   

A uc de Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem foi desenvolvida por nós no âmbito 

do atual plano curricular da licenciatura em Educação Básica do Instituto Superior de Educação 

e Ciências (ISEC-Lisboa). Esta Lição aprofunda a temática mencionada com base em conteúdos 

temáticos lecionados noutras uc a nível de mestrados de qualificação para a docência e pós-

graduações nesta instituição, como sejam a uc Desenvolvimento da Língua Materna Infância, 

Leitura e Literacias e Métodos de Investigação para o Projeto sobre a Arte de Contar Histórias, 

e com base em investigações que conduzimos, orientámos e supervisionámos ao longo dos anos. 

Mais especificamente, no sentido de aprofundar o tema, baseamo-nos em resultados de estudos 

atuais e na produção científica que constitui um contributo pessoal na área, dando especial ênfase 

aos dados disponíveis para a faixa etária entre os 3 aos 6 anos. 
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 Investigação recente (Araújo & Costa, 2023; Gollinkof et al., 2019; Grolig, 2020) indica 

que ler para os mais novos é um fator determinante para a apropriação do conhecimento linguístico 

que favorece um bom desempenho em leitura durante todo o percurso escolar dos alunos. Várias 

iniciativas a nível nacional e internacional realçam o papel importante da leitura em contexto 

familiar e de educação de infância. Estas traduzem-se no destaque e na implementação de 

programas e práticas de leitura que concorrem para formar bons leitores. Contudo, ainda há muito 

a fazer no sentido de consolidar práticas de leitura e promover as características de uma leitura 

mediada pelo adulto que promovem a compreensão leitora. Deste modo, consideramos relevante 

que auxiliares de educação, futuros educadores e professores do  1.º Ciclo adquiram os 

conhecimentos e adotem as atitudes conducivas a uma prática pedagógica com a intencionalidade 

educativa de criar bons leitores. 

 De acordo com Adams (1990), “ler em voz alta com as crianças é a atividade mais 

importante para a construção do conhecimento e habilidades que elas vão precisar para aprenderem 

a ler” (Adams, 1990, p. 9). Vários estudos mostram que a leitura de livros pelos pais desde tenra 

idade contribui para a criação de bons leitores (Gollinkof et al., 2019; Shahaeian et al., 2018). 

Sénéchal (2011) afirma que esta prática, “pode aumentar a motivação das crianças para ler, o que 

por sua vez resultará numa leitura mais frequente por prazer ”(p. 901). A sua investigação 

evidencia que os filhos de pais que reportam terem-lhes lido frequentemente quando estes 

frequentavam o jardim de infância têm melhores resultados em testes de compreensão da leitura 

no quarto ano de escolaridade (Sénéchal, 2012). De igual modo, leituras frequentes em contexto 

educacional, por parte de educadores de infância, contribuem para estes bons resultados. Por 

exemplo, Dickinson e Porche (2011) mostraram que o conhecimento do vocabulário no quarto ano 

de escolaridade e, consequentemente, uma boa prestação em provas de leitura, está relacionado 

com experiências de leitura durante a educação pré-escolar.  

 Grolig (2020) apresenta uma revisão compreensiva da literatura distinguindo os dois 

contextos onde ocorrem experiências de leitura em tenra idade. Nesta, propõe a designação de 

Home Literacy Environment (HLE) e de Child Care Literacy Environment (CCLE), e apresenta 

evidências em como a leitura pelos adultos nos dois ambientes educativos otimiza o desempenho 

na leitura durante o ensino formal. Golinkoff et al. (2019) mantêm que é através da exposição 

frequente à leitura de livros que as crianças em idade de creche e de jardim de infância 
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desenvolvem a linguagem e, mais especificamente o conhecimento de novo vocabulário 

(Gollinkoff et al., 2019). Tais conhecimentos, adquiridos tanto no HLE como no CCLE, vão 

influenciar positivamente o desempenho na leitura durante a educação formal, pois oferecem uma 

compreensão da linguagem oral que vai facilitar a compreensão de textos (Beck & McKeown, 

2007). Surgem ainda outros contextos associados a práticas promotoras da leitura, nomeadamente 

no âmbito de cuidados de saúde, que concorrem para expor as crianças a práticas de leitura 

(Fundação Aga Khan Portugal & Salgado, 2019). Dada a relevância desta temática no que 

concerne a formação de bons leitores, afigura-se pertinente que futuros educadores e professores 

se apropriem dos conhecimentos e práticas associadas à mediação da leitura durante a idade pré-

escolar. 

 A abordagem adotada nesta Lição é a de desenvolver a temática que corresponde à 

rubrica 5.3 e sub-rubrica 5.3.1 do relatório da uc de Aquisição e Desenvolvimento da Linguagem, 

intituladas “A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura” e “A Leitura Partilhada 

em Diferentes Contextos”, respetivamente, no âmbito do ponto 5 - O Papel da Socialização no 

Desenvolvimento da Linguagem. no âmbito desta Lição, procura-se que os estudantes 

compreendam e reflitam sobre a importância das práticas de leitura em idades precoces e sobre os 

elementos a considerar na sua promoção e implementação em diversos contextos, nomeadamente 

no seio familiar, na educação pré-escolar e ainda em ambientes de cuidados de saúde infantil. Para 

a consecução desta exposição, prevêem-se duas sessões, uma teórica e outra teórico-prática, num 

total de 6 horas dedicadas à exposição dos conteúdos e à participação ativa dos alunos relativos à 

evidência dos benefícios da leitura partilhada e das práticas que os consubstanciam.   

  Objetivos 

  

Esta Lição pretende contribuir para que os estudantes se apropriem dos conhecimentos 

científicos e competências associadas à prática da leitura partilhada, compreendendo as 

dimensões nela envolvidas. Os objetivos que definimos para esta Lição abrangem igualmente 

outras aulas, previstas no Relatório desta uc (objeto de apreciação nestas provas) dentro desta 

temática, já que ela constitui um elemento essencial para promover o desenvolvimento da 

linguagem e, em particular, para propiciar o alargamento do conhecimento lexical em contexto 
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de educação pré-escolar. Pretende-se que os discentes compreendam como a leitura partilhada 

influencia a formação de futuros leitores e se apropriem das boas práticas pedagógicas que a 

caraterizam. 

Deste modo, a presente Lição apresenta os seguintes objetivos: 

  

- Apresentar a evidência internacional que suporta a importância da leitura em idade 

pré-escolar para formar bons leitores; 

 

- Explicar como mobilizar conhecimentos sobre o léxico próprio do texto literário, 

em álbuns ilustrados para a infância.  

 

- Discutir o tipo de interações/diálogo que caracteriza a leitura partilhada.  

 

- Expor os distintos fatores envolvidos na promoção da leitura partilhada em 

diferentes contextos. 

 

 

 

 

Desenvolvimento da Lição 

1. A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura 

A investigação mostra que o nível educacional dos pais, e principalmente o da mãe, molda 

as práticas de socialização da família que concorrem para o desenvolvimento da linguagem oral e 

escrita (Tramonte & Willms, 2010; Yang & Gustafsson, 2004). Por exemplo, mais do dobro das 

mães com um curso universitário lê para seus filhos, quando comparadas com mães que não 

concluem o ensino secundário (O' Donnell & Mulligan, 2008). Em Portugal, Mata (2006) recolheu 

dados que indicam que 78% das famílias têm o hábito de leitura de histórias aos filhos, sendo esta 

atividade considerada uma oportunidade para o desenvolvimento de conhecimentos e do gosto 

pela leitura. Vários estudos mostram ainda que as mães que leem para os seus filhos usam um 

estilo interativo que envolve as crianças na leitura e fazem perguntas do tipo “o que é isto?” "por 

que razão…?" (Heath, 1986; Huebner & Meltzoff, 2005). Este tipo de discurso expande a 

linguagem das crianças e estimula a aquisição de novas palavras e de novos conhecimentos.  
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De igual modo, a qualidade das práticas em contextos de creche e jardim de infância 

influencia o desenvolvimento da linguagem. Mais, a prestação de uma educação de qualidade na 

primeira infância pode ajudar a preencher a falta de recursos e práticas de leitura nas populações 

mais desfavorecidas. É o que a teoria da substituição de recursos públicos prevê: A qualidade e a 

quantidade de recursos públicos reduzem a importância do contexto familiar (Caro & Lenkeit, 

2012). Por exemplo, o acesso a livros pode ser limitado no meio familiar, mas abundante na 

educação pré-escolar através de redes de bibliotecas e da existência de uma biblioteca de sala. Este 

acesso a livros e a mediatização que os profissionais de educação de infância fazem durante a 

leitura promove o desenvolvimento linguístico das crianças (Grolig, 2020) [Lição: 5.3. A Leitura 

partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura].  

 

2. Experiências de Leitura e o Desempenho em Leitura:  A Evidência Internacional 

 

São vários os inquéritos internacionais de larga escala que nos dão informação sobre quão 

bem alunos de diferentes países e níveis de escolaridade leem. O teste internacional denominado 

Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) avalia o desempenho dos alunos a 

frequentar o 4.º ano do 1.º Ciclo do Ensino Básico em literacia de leitura. Trata-se de um estudo 

concebido e conduzido pela International Association for the Evaluation of Educational 

Achievement (IEA) que se realiza de 5 em 5 anos, desde 2001, tendo Portugal participado pela 

primeira vez em 2011 e contado, na sua última edição em 2021, com a participação de 57 países. 

Para além do teste de leitura, o PIRLS recolhe informações sobre práticas de leitura via inquéritos 

por questionário a pais, a professores, a diretores de escola e a alunos. Os dados recolhidos através 

destes instrumentos permitem estabelecer relações entre conhecimentos prévios, hábitos e práticas 

de leitura e o desempenho dos alunos no teste de leitura. Este último apresenta questões de escolha 

múltipla e de resposta aberta sobre textos narrativos e informativos, sendo o teste calibrado de 

acordo com uma média de 500 pontos e um desvio padrão de 100 (Mullis et al., 2006). 

Figura 1  

Dados recolhidos no PIRLS 
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Nota: Araújo & Dinis da Costa (2012).  

 

A framework adotada pela IEA para avaliar a leitura no PIRLS foca a capacidade de os 

alunos do quarto ano de escolaridade retirarem informação literal dos textos, elaborarem uma 

resposta que requer a integração de informações textuais e a elaboração de inferências e de 

avaliarem e refletirem sobre o conteúdo e a organização do texto. As perguntas nos inquéritos aos 

alunos e aos seus pais estão desenhadas de acordo com uma framework que procura captar as 

práticas de leitura dos alunos bem como o HLE; as práticas e conceções de literacia de leitura 

associadas ao ambiente familiar antes do início da escolaridade obrigatória.   

Os resultados do PIRLS 2021 mostram que os alunos portugueses que leem entre uma a 

duas horas por dia fora da escola obtiveram uma pontuação de mais 20 pontos (total 533 pontos) 

do que os alunos que leem menos de 30 minutos (total de 513 pontos). Mais de metade dos alunos 

(62%) têm entre 11 e 100 livros em casa, sendo que os alunos que têm mais de 100 livros em casa 
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atingiram uma pontuação de 543 pontos, mais 63 pontos do que os alunos que têm até 10 livros 

em casa (480 pontos) (IAVE, 2023). Esta relação entre a motivação para a leitura recreativa, fora 

da escola, e o desempenho em testes de leitura já havia sido amplamente estudada antes da 

aplicação do primeiro PIRLS, em 2001. Tanto a motivação intrínseca - o gosto pela leitura - e o 

ambiente social - a existência de livros em cada - influenciam o desempenho dos alunos (Cremin 

& Scholes, 2024; Wigfield & Guthrie, 1997). Os alunos que têm um elevado auto-conceito, que 

se consideram bons leitores são aqueles que escolhem ler por prazer e que selecionam textos 

desafiantes, o que contribui para que se tornem ainda melhores leitores (Stanovich, 1986). 

De igual modo, os alunos portugueses cujos pais promoveram atividades de literacia em 

casa durante a infância obtiveram mais 22 pontos no PIRLS 2021 (total de 536 pontos) que os 

alunos em que os pais apenas desenvolveram este tipo de atividades algumas vezes (total de 514 

pontos) (IAVE, 2023). Tais atividades incluem, não só ler para os mais novos como cantar canções 

e fazer jogos de palavras e também estas são amplamente reconhecidas na literatura como 

estruturantes para um desenvolvimento futuro em literacia de leitura. No entanto, verifica-se que 

a exposição à leitura frequente antes dos 6 anos de idade é a variável que mais influência tem no 

futuro desempenho em leitura (Araújo & Costa, 2015). 

À semelhança do PRLS, o estudo longitudinal Australiano National Assessment Program 

– Literacy and Numeracy (NAPLAN), também recolhe informações sociodemográficas e 

contextuais sobre literacia de leitura e análises dos seus resultados apontam no mesmo sentido, 

nomeadamente que a existência de muitos livros em casa e a leitura frequente durante a idade pré-

escolar estão associados a um melhor desempenho em leitura aos 8-9 anos, bem como aos 10 e 11 

anos (Kalb & van Ours, 2014).  

As análises destes estudos internacionais que isolam o efeito apenas da frequência com que 

os pais leram aos seus filhos antes destes iniciarem a escolaridade obrigatória indicam nuances 

relativamente à associação entre frequência de leitura no contexto familiar e desempenho em 

leitura (Araújo & Costa, 2015; Kalb & von Ours, 2014). Mais especificamente, no PIRLS o efeito 

positivo manifesta-se quando se considera uma elevada frequência de leitura, superior a três dias 

por semana (Araújo & Costa, 2015), o que corrobora a evidência de que as crianças que ouviram 

ler três vezes por semana ou mais têm melhor desempenho em leitura do que as crianças que ouvem 
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leituras menos de três vezes por semana (Whitehurst & Lonigen, 2001). No segundo, o NAPLAN, 

análises diferenciadas mostraram que entre três a seis dias por semana de leituras por adultos já 

produz efeitos positivos na leitura autónoma dos alunos anos mais tarde, sendo que ler para os 

mais novos seis ou mais dias por semana influência ainda mais pela positiva o seu futuro 

desempenho em leitura (Kalb & von Ours, 2014).  

Estes resultados obtidos em estudos internacionais têm em consideração o efeito de 

frequência previamente estudado e reportado na literatura. A investigação conduzida nos Estados 

Unidos já havia mostrado que as crianças em idade de jardim de infância, cujos familiares lhes 

leram três, ou mais, vezes por semana apresentam melhor compreensão leitora no 1.º Ciclo do que 

crianças expostas a uma menor frequência de leituras semanais (Whitehurst & Lonigen, 2001). 

Investigações no Canadá, por Sénéchal, Ouellette e Rodney (2006) mostram que “os relatos dos 

pais sobre leitura aos seus filhos foram um preditor robusto do vocabulário receptivo e expressivo 

das crianças” no quarto ano (Sénéchal, 2011, p. 179) e os efeitos positivos foram detetados 

independentemente do nível socioeconómico, vocabulário e aptidão de leitura. Sénéchal & Young 

(2008) mostraram ainda que esta leitura em contexto familiar é um preditor dos hábitos de leitura 

no quarto ano, tendo-se verificado que estas crianças tendem a ser leitores ávidos. 

Há, assim, uma indicação clara de que uma maior frequência de leitura contribui mais para 

um melhor desempenho futuro em leitura, sendo que, segundo os especialistas na área, o efeito 

positivo é mais pronunciado a partir de 5 dias por semana (Whitehurst & Lonigen, 2001). É de 

realçar que estes estudos, que mostram que uma maior frequência de leitura está positivamente 

associada a um aumento no desempenho de leitura das crianças no quarto ano de escolaridade, 

utilizam dados de testes padronizados, previamente validados e aplicados de forma standard em 

todos os países participantes. É de igual modo relevante referir que estas evidências foram reunidas 

em estudos que investigam a leitura de livros pelos pais em diversos países, nomeadamente no 

Canadá (Sénéchal & Young, 2008), em vários países Europeus (Araújo & Costa, 2015), nos 

Estados Unidos (Mol et al., 2008; Whitehurst & Lonigen, 2001) e na Austrália (Kalb & van Ours, 

2014).  

No contexto Português recente, Araújo e Costa (2023) analisaram os resultados em leitura 

obtidos em 2011 no PIRLS, no qual participaram cerca de 6000 mil alunos, e no PISA 2018, que 
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contou com a participação de de cerca de 6,000 alunos, para averiguar se o efeito de frequência de 

leitura se manteve ao longo da escolaridade. Uma vez que o questionário aos pais no âmbito do 

PISA também os questiona sobre a frequência com que leram aos seus filhos durante o 1.º ano de 

escolaridade, é possível obter um retrato de uma coorte semelhante - alunos de 9-10 anos em 2011 

têm 15-16 em 2017. Os dados do PIRLS mostram que os alunos que são expostos a leituras 

frequentes feitas pelos pais durante a idade pré-escolar, antes de entrarem para o 1.º CEB, 

beneficiam muito ao nível do desempenho da leitura no quarto ano de escolaridade. De igual modo, 

os efeitos positivos no desempenho leitor de alunos de 15 anos no PISA 2018 é parcialmente 

explicado pela frequência com que os seus pais lhes leram durante o 1.º ano de escolaridade. 

Concluiu-se que este efeito se verifica nos quarenta e dois países europeus que participaram no 

PIRLS 2011 e no PISA 2018 (Mullins et al., 2012; OECD, 2019b), correspondendo os anos de 

teste a uma coorte semelhante neste dois testes e a avaliação da leitura a uma estrutura de avaliação 

da compreensão leitora idêntica. 

A framework adotada pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico 

(OCDE) para a implementação do PISA é idêntica à adotada pelo IEA para o PIRLS. Ambos 

testam a compreensão da leitura de textos narrativos e informativos, tendo a OCDE definido a 

literacia de leitura como a capacidade de um indivíduo compreender, utilizar, avaliar, refletir e de 

se envolver na leitura de textos escritos, com a finalidade de atingir os seus objetivos, de 

desenvolver os seus conhecimentos e o seu potencial e de participar na sociedade (OECD, 2019a). 

O facto de o efeito de leitura em tenra idade se continuar a manifestar no desempenho de alunos 

de 15 anos evidencia a sua importância na trajetória escolar dos alunos (Araújo & Costa, 2023). 

Como mostra o Quadro 1, os processos de compreensão compreendem a capacidade de interpretar 

mensagens explícitas, bem como de realizar inferências e avaliar refletir sobre o conteúdo e a 

forma como os textos são elaborados. 

Figura 2  

Dimensões e Processos de Leitura 
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Nota: IAVE (2019).  

No PISA, uma inferência básica está patente num enunciado que pergunta, “Por que 

começa o escritor a história com uma pergunta?” após a leitura de um texto intitulado “A Mota” 

que começa, “Já te aconteceu acordares e sentires que algo está errado? No PIRLS, a pergunta, 

“Porque é que a avozinha Veva gritou quando o gato saltou pela janela?” também requer uma 

inferência baseada na descrição no texto que torna claro que a avó desconhecia a existência de 

uma varanda na casa. De modo semelhante, num texto informativo sobre tartarugas, a seguinte 

pergunta exige que os alunos consigam interpretar a informação veiculada no texto, “A cor da 

carapaça recém-nascida protege-a dos predadores.” Indica como é que ela se protege dos 

pássaros”. Estes são alguns exemplos do tipo de processamento textual que os alunos têm de fazer 

para conseguir responder corretamente e ele depende não só de capacidade básicas de interpretação 

como de conhecimentos sobre o léxico (e.g. predador). 

Importa salientar que as abordagens estatísticas utilizadas nas análises dos dados destes 

estudos internacionais, nomeadamente a regressão linear e multifatorial, nos permite inferir quais 

são os preditores do futuro desempenho em leitura. De acordo com Byrnes (2001), a utilização da 
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estatística inferencial revela o nível de significância de um determinado fator, quando outros 

potenciais fatores explicativos são considerados. Por exemplo, o efeito positivo de uma leitura 

frequente pelos pais continua a verificar-se no desempenho dos alunos independentemente do nível 

socioeconómico das famílias? As famílias de elevado estatuto sócio-económico são as que mais 

leem aos seus filhos, nomeadamente as mães com educação universitária (O' Donnell & Mulligan, 

2008; Tramonte & Willms, 2010; Yang & Gustafsson, 2004), o que os estudos PIRLS também 

revelam (Araújo & Costa, 2015). 

Conforme ilustra a Figura 3, é observável no PIRLS 2016 que os alunos cujos pais detêm 

um grau universitário, uma variável proxy do nível socioeconómico, não alcançam resultados tão 

favoráveis em leitura quanto os filhos de pais com qualificações mais baixas.   

Figura 3 

Desempenho em leitura no PIRLS 2016 de acordo com o nível educacional das famílias  
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Nota: Retirado de Araújo & Costa (2023).  

 

Contudo, podemos observar no mesmo estudo PIRLS que em vários países europeus 

participantes a leitura frequente pode compensar a desvantagem associada a um nível 

socioeconómico mais desfavorecido. Por exemplo, em Portugal, os alunos do 4.º ano de 

escolaridade mais desfavorecidos que foram expostos a uma alta frequência de leitura familiar 

atingem níveis de desempenho em leitura comparáveis aos dos seus pares oriundos de famílias de 

nível socioeconómico mais elevado que não adotam essa prática. 

Figura 4 

Desempenho em leitura no PIRLS 2011 de acordo com a frequência de leitura por nível 

educacional das famílias  

 

 

Nota: Retirado de Araújo & Costa (2015). 

 

Embora o melhor desempenho em leitura esteja sempre associado a um nível educacional 

mais elevado, quando aliado a uma prática frequente de leitura, as múltiplas leituras que se podem 

fazer dos resultados apurados revelam várias diferenças entre os países. As análises comparativas 

são importantes, pois permitem estabelecer benchmarks, mas não menos importante é o facto de 

os dados apurados em cada país participante oferecerem um retrato das práticas familiares e do 

desempenho dos alunos na literacia de leitura.  
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Na generalidade, podemos afirmar que a frequência de leitura no seio familiar contribui 

para o sucesso na leitura e a sua importância manifesta-se de forma ubíqua nas sociedades 

contemporâneas. De forma consistente, em todos os ciclos do PIRLS desde 2006, Araújo e Costa 

(2012; 2015) e Costa e Araújo (2017) mostraram que os alunos do quarto ano de vários países 

europeus participantes têm resultados de leitura mais elevados quando os seus pais ou alguém em 

casa lhes leu com frequência antes da entrada no 1.º ano de escolaridade, mesmo quando variáveis 

socioeconómicas e de conhecimento do código escrito são tidas em consideração. Este último, 

considerado através da variável sobre se um aluno já sabe as letras do alfabeto antes de entrar no 

1.º ano de escolaridade, também se manifesta pela positiva na compreensão leitora no quarto ano. 

Assim, para além da leitura familiar também o conhecimento das letras do alfabeto tem uma 

contribuição única no desempenho dos alunos no PIRLS em países europeus (Costa & Araújo, 

2017). 

Figura 5 

Desempenho em leitura no PIRLS 2011 de acordo com o conhecimento que as crianças 

têm do alfabeto   

 

Nota: Cálculos da autora. 
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Como a figura mostra, as crianças provenientes de famílias de elevado nível educacional 

tendem a ter melhor desempenho em leitura quando têm um bom conhecimento das letras do 

alfabeto. No entanto, em alguns países, como é o caso de Itália e de Espanha, o conhecimento das 

letras traduz-se num melhor desempenho, mesmo quando as crianças são oriundas de famílias mais 

desfavorecidas.  

De acordo com o modelo de literacia familiar proposto por Sénéchal (2012), quando os 

pais leem aos seus filhos partilham com eles informações várias sobre a linguagem oral e sobre a 

escrita e requerem a sua participação nas sessões de leitura. Estas sessões de leitura partilhada, 

conhecidas na literatura como shared reading e/ou dialogic reading (Read, Furay & Zylstra, 2019; 

Sénéchal et al., 2008), giram em torno do significado da história impressa e das imagens que 

acompanham a narrativa. Quando os pais discutem as temáticas dos livros e orientam a leitura para 

a partilha de ideias as crianças apropriam-se de conhecimentos sobre o mundo e sobre o novo 

vocabulário nos livros. Quando chamam a atenção dos filhos para as palavras impressas (por 

exemplo, “vamos contar todos os A nesta página"), promovem a aprendizagem do código escrito. 

Como descobriram Sénéchal e LeFevre (2002), nem todos os pais chamam a atenção das crianças 

para as propriedades gráficas da escrita. No entanto, quando o fazem em conjunção com a partilha 

de ideias contribuem ainda mais para o futuro sucesso dos seus filhos na leitura (Sénéchal, 2012). 

Em particular, os estudos de Sénéchal (2012) mostram que os alunos cujos pais reportam 

que ensinaram os seus filhos a identificar letras e palavras antes do início da escolaridade e que 

lhes leram frequentemente desde tenra idade atingem um elevado nível de leitura. Desempenho 

este superior aos dos alunos que revelaram ter pouco conhecimento do alfabeto e limitada 

experiência de leitura no seio familiar, bem como aqueles que têm um bom conhecimento do 

alfabeto, mas que experienciam poucos momentos de leitura no HLE e vice-versa. Neste sentido, 

podemos concluir que tanto o conhecimento sobre a linguagem e sobre as ideias que esta transmite, 

bem como o conhecimento das representações gráficas da linguagem oral têm uma influência 

positiva na criação de bons leitores.  

Figura 6 

Desempenho em leitura no PIRLS 2011 de acordo com o conhecimento que as crianças 

têm sobre o código escrito e frequência com que os pais lhes leem  
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Nota: Retirado de Sénéchal, M. (2012). Language and literacy development at home. In B. H. Wasik & B. 

Van Horn (Eds.) Handbook on Family Literacy (pp. 38-50). Routledge. 

Assim, o contacto com a linguagem dos livros e dos estímulos que esta proporciona através 

das interações que adultos e crianças constroem em torno da leitura partilhada concorrem para 

criar bons leitores, constituindo o seu efeito facilitador da compreensão leitora ao longo da 

escolaridade uma evidência robusta (Shahaeian et al., 2018). 

 

3. A Leitura Partilhada em Diferentes Contextos  

(ponto 5.3.1 do relatório) 

De acordo com a noção de língua como um sistema semiótico e funcional da linguagem, 

Halliday (2004) propõe que, ao ouvirem ler livros e ao participarem neste ato social de fazer 

sentido da mensagem, as crianças adquirem: 1) conhecimentos linguísticos; sobre o léxico e sobre 

novas estruturas gramaticais, 2) ganham conhecimentos sobre o mundo físico, social e emocional, 

e 3) ganham consciência dos padrões que regem o uso da linguagem oral e escrita (Halliday, 2004). 

Deste modo, práticas de leitura desde o berço proporcionam às crianças a compreensão de novos 

conceitos e promovem a sua capacidade para raciocinar, prever acontecimentos, avaliar relações 

de causa e efeito e inferir o significado associado a diferentes usos da linguagem (Halliday & 

Hasan, 1985).  
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Primeiro, o contacto com livros, especialmente álbuns ilustrados, propicia o conhecimento 

linguístico das crianças e, em particular, o desenvolvimento do léxico. Vários estudos indicam que 

estes livros incluem um vocabulário mais diversificado do que a linguagem oral, contêm palavras 

que não são comumente usadas na oralidade (Cunningham, 2005; Elley, 1989; Nation, Dawson & 

Hsiao, 2022). Análises comparativas de Dickinson e Tabors (2001) e de Hayes & Ahrens (1988) 

mostraram que os livros ilustrados têm mais palavras de baixa frequência do que as utilizadas nas 

conversas do dia-a-dia. Estes últimos calcularam que a percentagem de palavras raras em livros 

infantis é muito superior às palavras raras presentes no discurso oral de adultos quando estes 

conversam com crianças durante o denominado Child Directed Speech (CDS), o qual também 

oferece menos oportunidades para as crianças ouvirem orações complexas, como frases na voz 

passiva (Noble et al., 2019). 

Embora a interação verbal sem suporte escrito ofereça oportunidades de aprendizagem do 

léxico, o CDS não contém tanto vocabulário novo como os livros (Rowe, 2012; Weizman & Snow, 

2001). Quanto mais raras as palavras que os pais usam ao falar com os seus filhos, melhor é o 

desempenho destes últimos em testes de conhecimento de vocabulário passivo, como no Teste de 

Vocabulário de Imagens Peabody (Rowe, 2012). No entanto, a literatura para a infância apresenta 

mais palavras raras, de baixa frequência, que as crianças não ouvem frequentemente no discurso 

oral (Araújo et al, 2022). Por exemplo, verbos ou adjetivos como balbuciou e aterrorizado não são 

comumente utilizados na oralidade. Mais recentemente, Massaro (2017) concluiu, num estudo 

comparativo, que os livros ilustrados contêm quase três vezes mais palavras raras do que o CDS. 

O estudo de Montag, Jones e Smith (2015) sobre essas palavras que aparecem em livros ilustrados 

para crianças dos 0 aos 60 meses também confirma estes dados.  

Assim, é sobretudo através do contacto com a linguagem escrita que as crianças aprendem 

novas palavras e a leitura partilhada é um veículo privilegiado para desenvolverem o seu 

conhecimento lexical. Beck, Keown & Kucan (2013) oferecem uma categorização do léxico de 

acordo com três níveis. O nível 1 inclui as mais básicas e frequentes, aquelas que tipicamente 

fazem parte do discurso oral (e.g meu, pensar, porque). O nível 2 inclui palavras que encontramos 

num discurso mais elaborado, típico da linguagem escrita (e.g. soturno, emergiu, fortuna). Já o 

nível 3 é composto por palavras características de um determinado domínio científico ou área do 
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saber (e.g. colmeia, enzima), as quais as crianças vão encontrar em áreas disciplinares ao longo do 

seu percurso escolar.  

Segundo, a interação verbal durante a leitura é fundamental para o desenvolvimento da 

linguagem, devendo-se o seu contributo às características de uma leitura dialógica ou partilhada. 

O que distingue este tipo de leitura, em que o adulto se assume como mediador, é o discurso 

marcado por várias locuções verbais e semióticas, incluindo fazer perguntas abertas e fechadas, 

apontar para imagens e fornecer explicações e definições sobre as ideias apresentadas e sobre as 

palavras desconhecidas das crianças enquanto se lê (Wasik & Bond, 2001). O fornecimento de 

definições de vocabulário, em particular, parece fazer a diferença, com as crianças adquirindo mais 

vocabulário novo quando os adultos oferecem explicações sobre as palavras novas (Biemiller, 

2001). Estudos sobre  intervenções familiares que guiam os pais na utilização destas estratégias de 

leitura partilhada com os seus filhos corroboram a contribuição positiva da leitura partilhada para 

o desenvolvimento do vocabulário e para o futuro desempenho em leitura (Whitehurst & Lonigen, 

2001).  

Relativamente ao futuro desempenho em leitura, o conhecimento da linguagem é um fator 

decisivo para uma boa compreensão dos textos que os alunos virão a ler autonomamente. Várias 

décadas de investigação confirmam o modelo de leitura de LaBerge e Samuels (1974), o qual 

propõe que a compreensão da leitura é o produto da capacidade para decodificar palavras e do 

conhecimento da linguagem. Estudos mostram que um fraco desempenho na decodificação 

compromete a compreensão, pois “a leitura lenta de palavras consome a consciência limitada 

disponível para processamento de texto, com o resultado de que nenhuma consciência resta para 

compreender o que é lido” (Pressley, Gaskins & Fingeret, 2006, p. 54).  

De igual modo, a teoria da eficiência verbal de Perfetti (1992) sobre a leitura também 

postula que a identificação de palavras serve como base para a compreensão de textos e a evidência 

indica que a grande maioria dos alunos com dificuldades na leitura não desenvolveu decodificação 

adequada e o reconhecimento eficiente de palavras (Stanovich, 2000). Contudo, à medida que a 

capacidade de leitura se desenvolve, outros fatores, para além da decodificação eficiente, como o 

conhecimento de vocabulário, explicam a compreensão da leitura (Perfetti, Landi & Oakhill, 

2005). Em particular, um conhecimento limitado de vocabulário começa a afetar a compreensão 
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de textos a partir do 4º ano de escolaridade, pois é neste nível de ensino que começam a aparecer 

textos com vocabulário menos familiar e menos usado na linguagem oral (Chall & Jacobs, 2003).  

No seguimento de outras investigações na área da leitura que realçam a importância do 

vocabulário para a compreensão de textos (Iluz-Cohen & Walters, 2012; Duke & Cartwright, 

2021), Fernandes et al. (2017), estudaram a relação entre o conhecimento do vocabulário, a 

fluência e a compreensão leitora num estudo com crianças portuguesas do 1.º ao 6.º ano de 

escolaridade. Encontraram, no contexto português, que o conhecimento do vocabulário assume 

um papel mais facilitador da compreensão a partir do 4.º ano. Esta evidência com alunos 

portugueses reforça a ideia de que o domínio de vocabulário, incluindo o específico de áreas 

curriculares, contribui para otimizar a compreensão leitora (Hwang, McMaster & Kendeou, 2023).  

As vantagens associadas à criação de bons leitores que advêm da leitura em tenra idade e 

das características que as suportam têm sido mais investigadas e documentadas no contexto 

familiar. No entanto, a investigação mostra que tanto o HLE como o CCLE podem contribuir para 

a aquisição de conhecimentos linguísticos, nomeadamente novo vocabulário num contexto de 

leituras significativas, mediadas por adultos (Beck et al., 1987; Nagy, Herman & Anderson, 1985; 

Sénéchal, Ouellette & Rodney, 2006; Verhoeven, van Leeuwe & Vermeer, 2011). Estas leituras 

são, por excelência, de obras de ficção; o texto literário é o mais lido no HLE e no CCLE (Araújo 

et al, 2022; Alatalo & Westlund, 2021; Bradley et al., 2001). Porém, como referem Balça e Cid 

(2019) a narrativa pode coincidir ou convidar à exploração de conceitos e conhecimentos próprios 

de outras áreas do conhecimento do mundo, como as ciências. O livro A Lagartinha muito 

Comilona, de Eric Carle (2010), é um excelente exemplo de como o ciclo de vida de uma lagarta, 

e mesmo a contagem dos alimentos que ingere, convida à exploração de conceitos e palavras 

próprios das áreas das ciências e da matemática a partir da apreciação do texto e das imagens na 

obra literária.  

 

 

 3.1  A Leitura em Família 

Os dados disponíveis indicam que há grande variabilidade na seleção de livros ilustrados 

pelos pais (Hudson Kam & Matthewson, 2017), embora indiquem  que as obras literárias na forma 
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de livros ilustrados, ou álbuns para a infância, são o tipo de livro que os pais normalmente leem 

aos seus filhos (Montag, Jones & Smith, 2015). Sabemos ainda que, de acordo com estimativas de 

estudos realizados nos Estados Unidos, uma criança ouve cerca de 10 livros ilustrados num mês 

durante experiências de leitura partilhadas (Bradley et al., 2001; Young et al., 1998). Estes, como 

referido anteriormente, oferecem um contexto que facilita a compreensão do impresso, devido às 

inter-relações que estabelecem entre imagens e texto (Grolig, 2020), podendo estas lembrar objetos 

ou cenas e complementar ou até substituir parte do texto (Evans & Saint-Aubin, 2005). Por sua 

vez, a forma como os adultos expandem a mensagem do texto durante a leitura partilhada também 

concorre para o desenvolvimento da linguagem e para promover a compreensão leitora.  

Estudos em contexto familiar que focam o tipo de linguagem a que as crianças estão 

expostas durante a leitura indicam que a conversa em torno do texto pode representar entre três a 

dez por cento do total de interações verbais com adultos ao longo de um dia, com essa percentagem 

variando de acordo com a frequência com que se lê para uma criança (por exemplo, duas vezes ao 

dia, uma vez ao dia ou menos) (Shneidman et al., 2013; Weisleder & Fernald, 2013). Logan et al. 

(2019) estimam que as crianças cujos pais lhes leram 5 vezes por semana até aos 5 anos de idade 

terão sido expostas a mais 1,4 milhões de palavras do que as crianças que não tiveram esta 

experiência.  

Uma análise mais detalhada, revela que as crianças do género feminino experienciam mais 

a leitura partilhada do que as crianças do género masculino (Eck et al., 2024), o que indica que a 

frequência de leitura está associada não só ao estatuto social das famílias, mas também ao género 

das crianças. Os pais passam mais tempo a ler para as meninas em idade pré-escolar do que para 

os seus filhos meninos. Alguns afirmam que as diferenças nestas práticas parentais se devem a 

fatores biológicos ou diferenças de desenvolvimento entre meninos e meninas, sendo as meninas 

mais verbais e mais interessadas em ler, enquanto outros veem essas diferenças decorrentes do 

exemplo que os próprios pais dão como modelos (Sullivan & Brown, 2015). Por exemplo, se as 

meninas virem as suas mães a ler, desenvolvem uma atitude positiva em relação à leitura e estão 

mais interessadas em participar numa leitura partilhada. Pelo contrário, como análises recentes do 

PIRLS mostram, os rapazes têm menos oportunidades de ter como modelo masculino um pai que 

gosta de ler, o que os pode levar a demonstrarem menos motivação para a leitura (Eck et al., 2024). 
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 Como afirmam Duff, Tomblin e Catts (2015), a leitura partilhada no HLE é mediada por 

um adulto que responde aos interesses da criança: 

A leitura de livros ajuda as crianças a aprender a língua porque isso exige que os 

participantes sejam ativos e se envolvam em interações sobre o significado das 

palavras. É uma oportunidade para que um pai ou outra pessoa atenciosa se 

concentre na criança e faça esforços para responder aos seus interesses. Isso 

acontece quando pais e filhos pequenos comunicam em torno da leitura de livros e 

se afastam do texto como ocorre durante a leitura dialógica (p. 32). 

Esse afastamento do texto, a forma como os adultos exploram a história durante a leitura 

partilhada e convidam a criança a interagir, assenta no diálogo que a leitura proporciona. O adulto 

proporciona momentos de questionamento, de discussão das ideias expressas no livro, e procura 

que a criança intervenha com base nos seus interesses (Golinkoff et al., 2019). Em suma, a leitura 

dialógica é um diálogo, uma conversa. 

A estimativa de Logan et al. (2019) de que as crianças podem ser expostas a, ou ouvido, 

1,4 milhões de palavras se lhes tiverem lido 5 vezes por semana até aos 5 anos de idade ilustra 

bem a importância da leitura no contexto do HLE para a aquisição de um vasto capital lexical 

durante a idade pré-escolar. Importa considerar que a forma como os adultos expandem o texto e 

exploram a sua relação com as ilustrações constitui um espaço gerador de benefícios associados à 

aquisição de conhecimentos, nomeadamente a apreensão do sentido de palavras desconhecidas 

(Bianco et al., 2010; Sénéchal, 2012). Estudos sobre intervenções familiares que guiam os pais na 

implementação de uma leitura dialógica têm revelado a sua contribuição positiva para o 

desenvolvimento do vocabulário e para o futuro desempenho em leitura (Whitehurst & Lonigen, 

2001; Verhoeven, van Leeuwe & Vermeer, 2011).  

O ritmo do desenvolvimento lexical desacelera em idade escolar, já que se estima que entre 

o primeiro e o sexto ano as crianças aprendam cerca de 3,000 palavras novas por ano (Adams, 

1990). Beck, Keown & Kucan (2013) e Biemiller (2001) mantêm que o contexto escolar em muito 

pode contribuir para esta aprendizagem se os educadores e professores adotarem práticas de ensino 

explícito do léxico desde o pré-escolar. Uma leitura frequente no contexto educacional CCLE, com 
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as características de uma leitura dialógica ou partilhada, pode contribuir em muito para o acumular 

de conhecimentos sobre a linguagem e sobre o vocabulário nos livros (Grolig, 2020).  

 

3.2  A Leitura na Educação Pré-escolar 

 Estudos em diferentes países, como na Finlândia, sugerem que a leitura em voz alta é 

uma atividade comum em ambientes pré-escolares (Tjäru, 2023), embora a sua frequência possa 

diferir nos CCLE. Dados recolhidos nos EUA indicam que os professores americanos do 

kindergarten (crianças de 5 anos) leem para as crianças todos os dias, uma média de 26 minutos 

por dia (Burgess et al., 2001), enquanto nos países nórdicos, a maioria dos educadores (77%) 

relatam ler livros de histórias em voz alta pelo menos três vezes por semana (Alatalo et al., 2023). 

Em Portugal, a investigação de Mota, Santos, & Silva (2020) constatou que 87% dos educadores 

utilizam diariamente literatura infantil para ler às crianças.   

 Em geral, as razões subjacentes, ou a intencionalidade pedagógica inerente à prática de 

leitura reportada por educadores inclui a promoção do desenvolvimento da linguagem oral, 

incidindo mais ou menos em diferentes aspetos. Durante a leitura partilhada, os educadores 

americanos reportam pedir às crianças que comentem e respondam oralmente a uma história e que, 

ao fazê-lo, desenvolvem o vocabulário das crianças (Burgess et al., 2001). No estudo finlandês, o 

segundo aspecto mais mencionado pelos educadores foi o de encorajar as crianças a contar e 

recontar histórias (Tjäru, 2023). Os educadores finlandeses relatam que criam oportunidades para 

expandir o vocabulário das crianças, explicando palavras difíceis ao seu grupo durante a leitura de 

livros de histórias. Descobriu-se que educadores mais experientes se focam “mais no conteúdo da 

história nas suas discussões durante a leitura em voz alta; na definição e discussão de novas 

palavras, em fazer perguntas e responder aos comentários espontâneos das crianças e na ampliação 

do texto com informações adicionais relacionadas com as temáticas dos livros” (Alatalo & 

Westlund, 2021, p. 416). Neste sentido, observa-se nestes CCLE o mesmo tipo de interações 

dialógicas que apoiam o desenvolvimento da linguagem das crianças no HLE, incluindo 

comentários sobre o sentido do texto, colocação de perguntas e a discussão do sentido de novas 

palavras (Yang et al., 2021). Já noutros contextos, nomeadamente na Austrália, os educadores 
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foram observados a fazer um uso limitado deste tipo de interações verbais (Weadman, Serry & 

Snow, 2022). 

 Embora a pesquisa no contexto nórdico destaque a qualidade das conversas mediadas 

por educadores, ela indica que a frequência de leitura ainda é baixa e, logo, que há “a necessidade 

de ler em voz alta todos os dias no pré-escolar…” (Alatalo & Westlund, 2021, p. 418). Estes 

resultados recentes e respetivas recomendações contrariam dados de estudos anteriores que 

mostraram que os educadores tendem a ler para as crianças, mais do que ler com elas e que 

selecionavam os livros sem qualquer intencionalidade educativa (Damber, 2015). A investigação 

nos países nórdicos - Finlândia, Suécia e Noruega - mostra ainda que 43% dos educadores reportam 

nunca ou quase nunca ler livros informativos e que a maioria também quase nunca lê livros em 

suporte digital (Alatalo & Westlund, 2021). Atendendo a que é sobretudo através do contacto com 

a linguagem escrita que as crianças aprendem novas palavras e que os educadores reportam quase 

nunca ler livros informativos é expectável que a exposição das crianças a palavras de nível 3 - às 

próprias de uma área disciplinar - seja menor.  

 Em Portugal, os livros informativos também são os menos representados nas listas do 

Plano Nacional de Leitura (PNL) e os que os educadores menos leem às crianças (Araújo et al., 

2022; Araújo et al., 2024). De entre as recomendações do PNL, destacam-se obras de ficção 

traduzidas do Inglês, as quais apresentam várias palavras de nível 2 e 3. Araújo et al. (2022) 

analisaram o léxico de livros traduzidos do Inglês recomendados pelo PNL para a faixa etária dos 

3-5 anos e concluíram que são uma fonte rica desta tipologia de léxico, destas palavras raras, não 

comumente usadas na linguagem oral. Identificaram, em particular, a forma como as opções dos 

tradutores resultam na incorporação no texto de palavras raras em português. A análise de 86 livros 

ilustrados, originalmente escritos em Inglês e recomendados pelo PNL entre 2017 e 2020, centrou-

se na identificação de palavras pouco frequentes, ou raras. Para o efeito, procederam a uma análise 

de frequência tanto em português, com recurso à base de dados ESCOLEX (Soares et al., 2014)  

como em inglês, por meio da ferramenta ChildFreq (Bååth, 2010). 

 Os resultados deste estudo mostram que uma palavra que no texto em Inglês constitui 

uma palavra de alta frequência conhecida das crianças anglo-saxónicas que têm entre 3 a 5 anos 

pode transformar-se numa palavra rara, desconhecida das crianças portuguesas. Por exemplo, o 
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uso de verbos como “tranquilizou”, “advertiram”, “desabafou” ou “rezingou” em vez de “disse” é 

uma estratégia que os tradutores utilizam para não repetirem sempre a mesma palavra “disse”. 

Muitas vezes, estas opções estão de acordo com o significado que se pode inferir das ilustrações 

que acompanham o texto (Ketola, 2018). No geral, os dados deste estudo mostram que os livros 

analisados refletem um uso do léxico rico e variado e incluem uma média de 6,6 palavras raras, 

que correspondem a palavras de nível 2 e de nível 3, de acordo com a classificação de Beck, Keown 

& Kucan (2013). Um dado interessante é que 22% dessas palavras resultaram de opções de 

tradução literal e não literal, e não lhes correspondem palavras raras nos textos originais, 

maioritariamente obras literárias. Isto indica que o próprio processo de tradução contribui para 

aumentar a exposição das crianças a palavras raras (Araújo et al., 2022). 

 Subsequentemente, Araújo et al., (2024) recolheram, através da aplicação de um 

inquérito por questionário, informação sobre os livros mais lidos por educadores. Adotando como 

critério a frequência de leitura, apurou-se o número de vezes que os educadores reportaram ler 

determinadas obras. A hierarquização da informação sobre os 207 livros mencionados pelos 

educadores revelou que dos 83 livros indicados por, pelo menos, dois educadores, 62% 

correspondem a livros traduzidos do Inglês recomendados pelo PNL. Estes dados complementares 

à análise do corpus linguístico sugerem que os livros mais ouvidos pelas crianças em contextos 

educacionais oferecem amplas oportunidades para acumularem um vasto capital lexical.  

 Estas oportunidades, quando são alvo de um ensino explícito, contribuem ainda mais 

para que as crianças consolidem a aprendizagem de palavras novas (Beck & McKeown, 2007). 

Por si só, a mera leitura, sem diálogo intencional, proporciona a exposição a novas palavras e a 

sua aprendizagem implícita, mas estratégias específicas de ensino explícito são recomendadas para 

reforçar esta aprendizagem. Biemiller (2001) recomenda, com base em resultados de estudos 

experimentais com crianças em idade pré-escolar, que se adotem as seguintes estratégias explícitas 

para o desenvolvimento do léxico: a) a definição ou explicação de palavras, b) a atribuição de 

sinónimos e c) a solicitação de frases com palavras alvo (Biemiller & Boote, 2006). Seguindo este 

protocolo, Araújo et al. (2023) implementaram uma intervenção com um grupo de crianças com 

idade compreendidas entre os 3 e os 5 anos, durante 15 sessões de leitura de obras recomendadas 

pelo PNL. Uma aluna estagiária aplicou as estratégias de ensino explícito do léxico propostas e 



 

24 

 

documentou, através do registo áudio das conversas durante as várias sessões, a forma como os 

diálogos ocorreram e as respostas das crianças.  

 A análise dos diálogos que focaram as estratégias de desenvolvimento do léxico  mostrou 

a forma como, por exemplo, a definição de palavras e a atribuição de sinónimos foi trabalhada 

com palavras alvo previamente selecionadas, pertencentes ao nível 2 e 3 (Beck, Keown & Kucan, 

2013). Neste âmbito, a estagiária referiu que “em redor” significa “à volta de”, e atribuiu o 

sinónimo “disse”, logo após a leitura de “retorquiu”. Após a leitura da conhecida história “A 

Lagartinha muito Comilona”, de Eric Carle (2010), solicitou às crianças que dissessem uma frase 

com a palavra “saborosa”, tendo referido que, tal como na história a lagarta comeu uma folha 

saborosa, ela tinha comido uma gelatina muito saborosa ao jantar. Depois de dar o exemplo, 

perguntou às crianças o que tinham comido no dia anterior que estava saboroso e as crianças 

formaram frases como “Eu comi uma massa, que estava deliciosa.” (Araújo et al., 2022; Araújo, 

Costa & Magalhães, 2023). Já no que se refere às palavras de nível 3, como suricata e prado, a 

estagiária optou por explicar que a primeira é um animal e que um prado é um sítio cheio de relva 

e espaços verdes. 

O teste de conhecimento das palavras chave previamente selecionadas e trabalhadas 

durante a leitura de histórias às crianças foi efetuado de forma coletiva, tendo-se apurado as 

respostas das crianças sobre o significado das palavras. Seguiu-se a classificação de Biemiller e 

Boote (2006) para avaliar as respostas das crianças à pergunta, “O que significa/o que quer dizer 

esta palavra?, a saber; 1 ponto para a definição da palavra, meio ponto para uma ideia sobre a 

palavra e zero pontos para uma não resposta. Exemplos ilustrativos incluem: “Uma lagarta é um 

animal” (1 ponto), “uma lagarta come folhas” (.5 pontos). E ainda a definição por parte das 

crianças da palavra “cintilante”, tendo algumas crianças referido que é “uma coisa que brilha” (1 

ponto) (Magalhães, 2023). Esta aferição do conhecimento das palavras pelas crianças, após o 

trabalho explícito de desenvolvimento do léxico, revelou que as de 4-5 anos foram as mais capazes 

de oferecer uma definição mais completa, tendo as de 3 anos maioritariamente oferecido definições 

parciais. 

Estes resultados sugerem que se deve conferir intencionalidade educativa às atividades 

explícitas de desenvolvimento do conhecimento do léxico, pois estas promovem o 
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desenvolvimento lexical por parte das crianças, o que fundamenta e complementa as noções atuais 

sobre o papel do educador. De acordo com Cerrillo (2006) o adulto mediador deve solicitar várias 

tarefas às crianças, tais como ler, ouvir, dialogar sobre o texto e retirar diversas experiências, o 

que progressivamente irá desenvolver a compreensão da leitura, bem como alargar o campo 

lexical. Importa salientar que este último aspeto, o desenvolvimento do léxico, se realiza 

gradualmente, e que um conhecimento lexical mais aprofundado se carateriza por a criança ser 

capaz de utilizar uma palavra num contexto apropriado (Kamil & Hiebert, 2005). É ainda relevante 

referir que a aquisição de vocabulário é potenciado não só através das explicações que os 

educadores oferecem sobre as palavras novas nas histórias, mas também pela leitura repetida das 

mesmas histórias (Penno, Wilkinson & Moore, 2002; Combs & Higgins, 2024).  

Estas orientações pedagógicas relativas ao papel dos livros e das conversas em torno dos 

mesmos no desenvolvimento da linguagem estão patentes nas OCEPE (Lopes da Silva et al., 

2016). De acordo com estas orientações curriculares, é fundamental promover a aquisição de 

diversas aprendizagens relacionadas com a consciência linguística, como “explorar situações em 

que existem repetições de palavras ou sons, através de histórias, conversas, canções, etc., usar 

situações lúdicas de troca de palavras numa frase e promover a reflexão sobre o seu resultado e 

proporcionar ocasiões para as crianças pensarem sobre a adequação da estrutura de uma frase face 

ao seu significado” (Lopes da Silva et al., 2016, p. 66).  

Mais especificamente em relação ao alargamento do capital lexical, as orientações curriculares 

referem que o educador deve aferir se “Usa vocabulário rico e questiona as crianças levando-as a 

estabelecer relações entre o seu conhecimento presente e novas palavras (motosserra, astronauta, 

etc.)” (Lopes da Silva et al. 2016, p.60) e refletir sobre se: “Em conversas, momentos de leitura e 

outras situações de comunicação oral, leva as crianças a refletirem sobre as palavras (significado, 

sinónimos, antónimos, etc.)?” (p.73). Deste modo, as orientações curriculares para a educação pré-

escolar explicitam que a utilização de um vocabulário rico e diversificado deve fazer parte do 

discurso oral do educador, nomeadamente durante a leitura de histórias, embora não refiram que é 

nos livros, por excelência, que encontramos vocabulário diversificado. A reflexão associada a 

práticas de ensino explícito, nomeadamente através da exploração de sinónimos, também é 

mencionada nas OCEPE, o que orienta os educadores para a adoção dessas boas práticas. 
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4.  Contextos e Práticas de Leitura 

(ponto 5.3.2 do relatório)  

 

 Tanto as orientações curriculares para a educação pré-escolar como o Plano Nacional de 

Leitura (PNL) sublinham a importância da leitura para as crianças e jovens (Silva et al., 2016). O 

Conselho de Ministros n.º 86/2006, de 12 de julho de 2006, refere que este plano se “concretiza 

num conjunto de estratégias destinadas a promover o desenvolvimento de competências nos 

domínios da leitura e da escrita, bem como o alargamento e aprofundamento dos hábitos de leitura 

designadamente entre a população escolar" (Neves, Lima & Borges, 2007, p.69). O grande 

objetivo do PNL é criar um “ambiente propício onde as pessoas possam lidar com a palavra escrita 

em qualquer circunstância” (Neves, Lima & Borges, 2007, p.67) e, para a consecução deste o 

objetivo, o PNL tem estabelecido parcerias com instituições públicas e privados - escolas, 

bibliotecas, universidades - na criação de programas adaptados a cada ambiente educativo. 

 Desde a sua criação até 2017 a implementação do PNL ocorreu em duas fases de 5 anos 

e centrou-se na “promoção da leitura em ambiente escolar, nomeadamente através da leitura 

orientada em sala de aula — e uma multiplicidade de projetos dirigidos aos contextos da escola e 

da família, às comunidades locais e à população em geral” (Direção-Geral da Saúde, 2017). A 

segunda etapa do plano tem por horizonte uma década de implementação, de 2017 a 2027, e foca, 

numa lógica de continuidade, o desenvolvimento de novas vertentes de atuação, nomeadamente:  

apoiar e fomentar programas especialmente vocacionados para favorecer a 

integração social através da leitura, em diferentes suportes; a formação dos 

diferentes segmentos da população - crianças, jovens e adultos; a inclusão de 

pessoas com necessidades específicas; o desenvolvimento articulado de uma 

cultura científica, literária e artística; e,  ainda, o acesso ao saber e à cultura com 

recurso às tecnologias de informação e comunicação.” (Direção-Geral da Saúde, 

2017, p. 1692-(6)).  
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 Esta iniciativa governamental, que conta com quase duas décadas de implementação, 

está em linha com outras semelhantes no espaço Europeu, sendo a orientação política da Comissão 

Europeia a de destacar a importância de promover elevados níveis de literacia de leitura (European 

Comission, 2012). Como mostra o PIRLS 2011 e também os PIRLS 2016 e 2021, a percentagem 

de alunos europeus que não atingem um nível satisfatório de desempenho em leitura não é 

negligenciável. Em 2011, “…em média, 20% dos alunos do quarto ano em países participantes da 

União Europeia revelam baixas competências de literacia de leitura” (Stancel-Piatak, Mirazchiyski 

& Desa, 2013, p. 498). Esta percentagem agravou-se em 2021, em parte devido à pandemia 

COVID - 19 (Schnepf & Granato, 2023).  

 Atendendo a que as práticas de leitura da população escolar, nomeadamente uma elevada 

frequência de leitura por prazer, está associada a níveis elevados de desempenho em leitura, 

políticas públicas de promoção da leitura concorrem para aumentar os níveis de literacia de leitura. 

De acordo com a teoria da substituição de recursos públicos, a qualidade e a quantidade de recursos 

públicos podem colmatar e complementar as práticas desenvolvidas no contexto familiar (Caro & 

Lenkeit, 2012). Por exemplo, o acesso a livros pode ser limitado no meio familiar, mas abundante 

na educação pré-escolar através de redes de bibliotecas e da existência de uma biblioteca de sala. 

Este acesso a livros e a mediatização que os profissionais de educação de infância adotam 

promovem o desenvolvimento linguístico das crianças (Grolig, 2020; Sim-Sim, 2008).  

 O atual quadro estratégico do PNL não é alheio a esta realidade, pois delineia áreas de 

intervenção afins, como seja o alargamento dos públicos alvo, o reforço da leitura por prazer e a 

mobilização de pessoas qualificadas e experientes para dinamizar a leitura (Portugal, 2017). 

 

4.1  A complementaridade de Contextos 

 

 Em consonância com a visão do PNL, a Comissão Europeia (2012) recomenda que o 

HLE e o CCLE se devem reforçar mutuamente a fim de aumentar os níveis de literacia de leitura 

e salienta que, nos casos de privação familiar, a escola deve disponibilizar livros como forma de 

reduzir os efeitos negativos da privação material e aumentar as oportunidades educacionais. Em 

Portugal, o PNL não só oferece sugestões de leitura através da recomendação de livros para 

https://www.iza.org/person/1757
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diferentes faixas etárias como lança projetos de promoção da leitura. No contexto pré-escolar, 

durante a primeira etapa do plano, destacam-se os programas Leitura em Vai e Vem; Baú dos 

livros; A Ler Vamos. O primeiro tem como objetivo promover o contacto com os livros e 

estabelecer uma ponte entre o HLE e o CCLE, sendo os pais responsáveis pela leitura de livros 

que as crianças levam para casa e por registar a leitura efetuada numa ficha. Esta é, posteriormente, 

apresentada no contexto educacional de onde partiu, dando voz à participação ativa das famílias 

no projeto, que se mostram receptivos a este projeto (Ávila et al., 2011).  

 O alcance do PNL prende-se com o "alargar e diversificar as ações promotoras da leitura 

em contexto escolar, na família e em outros contextos sociais; contribuir para criar ambientes 

favoráveis à leitura; assegurar formação e instrumentos de apoio para os técnicos; inventariar e 

otimizar os recursos e as competências para a leitura e a escrita; ..." (Neves, Lima & Borges, 2007, 

pp. 69-70). Tal orientação eleva o papel dos recursos e dos técnicos no contexto das bibliotecas 

escolares. O bibliotecário, em particular, assume-se como um mediador da leitura, responsável por 

promover a educação literária (Balça & Azevedo, 2017).  

 A implementação de programas de leitura semelhantes tem ocorrido em vários países, 

focando sempre como objetivos primordiais a sensibilização para a importância da leitura nas 

escolas e nas comunidades e equipar as bibliotecas com livros. Por exemplo, na Polónia, a 

campanha “Toda a Polónia lê para as crianças”, implementada em 2001, procura sensibilizar para 

a importância da leitura nas escolas e na sociedade em geral e equipar as bibliotecas com livros 

(European Comission, 2012). Outros países, como o Reino Unido, a Alemanha e a Lituânia, 

tomaram iniciativas semelhantes e concentraram-se especificamente numa intervenção precoce, 

desde o nascimento (European Comission, 2012). 

 A criação de contextos favoráveis à leitura noutros países, como os Estados Unidos e o 

Reino Unidos (EUA), têm incluído, também, a área da saúde. Nos EUA, a primeira iniciativa 

relacionada com a leitura que envolveu profissionais de saúde surgiu em 1989, iniciada pela 

organização Reach Out & Read. Esta organização incentiva a leitura através do fornecimento de 

livros e aconselhamento parental por parte de profissionais de saúde, pediatras e enfermeiros. Tem 

um modelo de funcionamento próprio, beneficiando 4,2 milhões de crianças por ano, incluindo 

muitas de classes sociais desfavorecidas (Reach Out & Read, 2021). No Reino Unido, o projeto 
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Bookstart intervém em parceria com diversas instituições como escolas, bibliotecas e unidades de 

saúde. Distribui livros gratuitamente e apresenta ainda diversas propostas e iniciativas relacionadas 

com o livro e a leitura, como atividades com autores, ilustradores e contadores de histórias 

(Bookstart, 2022). 

 Em Portugal, o projeto Ler + Dá Saúde foi mais recentemente implementado em parceria 

com a Fundação Aga Khan, que reforça, no seu guia de acompanhamento do projeto, que “Ler 

histórias é uma das atividades mais gratificantes e poderosas que as famílias podem proporcionar 

às crianças” (Fundação Aga Khan Portugal, 2019, p.11). O grande objetivo do projeto é facilitar a 

integração do livro nas consultas clínicas em idades precoces, disponibilizando um kit de livros e 

descrevendo os procedimentos adequados ligados aos livros que os profissionais de saúde devem 

adotar na interação com o bebé e os seus pais. O projeto prevê que os livros e a leitura de histórias 

sejam apresentados como ferramentas para criar espaço e tempo de partilha, fortalecendo o vínculo 

entre pais e filhos. Como afirmam Souza et al. (2023) o contacto lúdico com o livro desde tenra 

idade desenvolve o prazer pela leitura e consolida afetos. No entanto, o plano de ação deste projeto, 

ao contrário de iniciativas semelhantes noutros países, não contempla a distribuição gratuita de 

livros às famílias. Também não incide sobre a forma como os protocolos de saúde existentes 

podem ser adaptados para incluir a leitura e a adequação de cada livro no kit disponibilizado a 

diferentes faixas etárias (Coelho & Araújo, 2022).  

 No sentido de suprir e complementar estas lacunas, Coelho e Araújo (2022) delinearam 

um conjunto de recomendações a serem seguidas pelos enfermeiros em consultas de saúde infantil 

com bebés dos 0 aos 18 meses num centro de saúde. As recomendações concretas tiveram como 

objetivo ampliar o seu conhecimento sobre as formas de articular a leitura e a utilização dos livros 

como objetos culturais privilegiados nos cuidados de saúde primários. Desde logo, como 

ferramenta utilizada para avaliar o desenvolvimento do bebé, como substituto de outros objetos 

utilizados na avaliação clínica (e.g. guizo), bem como um objeto fonte de entretenimento entre 

pais e filhos. 

 Mais especificamente, o projeto centrou-se na adaptação e articulação do projeto Ler + 

Dá Saúde com as práticas e protocolos de saúde vigentes que orientam a ação dos enfermeiros 

durante as consultas de saúde infantil (Direção Geral da Saúde, 2013). Selecionaram-se, 
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primeiramente, os livros do kit de acordo com as características mais adequadas a cada faixa etária 

contemplada nas consultas. Por exemplo, elegeram-se os livros com dispositivos sonoros para 

avaliar a resposta do bebé de 3 meses a sons, testando assim a sua capacidade auditiva. Para a 

consulta dos 9 meses selecionou-se um livro sobre animais, pedindo à criança para imitar os sons 

dos animais que a enfermeira verbaliza e associa aos diferentes animais. Na consulta dos 18 meses, 

propõe-se que o profissional de saúde ponha um livro nas mãos da criança e observe se ela vira as 

páginas do mesmo, oferecendo um modelo se a criança não o fizer.  

 Pretendeu-se, assim, dar a conhecer o objeto livro como ferramenta de avaliação e 

demonstrar como pode ser utilizado, com o intuito de fortalecer os laços entre pais e filhos através 

do estabelecimento de rotinas de leitura que aumentam a atenção e o interesse das crianças pelos 

livros (Araújo & Oliveira, 2011). Posteriormente, pretende-se aferir se os profissionais de saúde 

consideram que tais recomendações concorrem para melhorar a sua ação como agentes de 

implementação do projeto Ler + Dá Saúde, bem como se os pais adotam práticas de leitura por 

terem participado no programa. 

 Os exemplos acima descritos destacam a complementaridade que diferentes contextos 

podem assumir na promoção da leitura. Em particular, na efetivação de práticas promotoras da 

leitura, destaca-se a necessidade de disponibilizar recursos e implementar práticas educativas que 

potenciam o desenvolvimento do gosto pela leitura e a aquisição de conhecimentos sobre a 

linguagem dos livros.     

  

4.2  Boas Práticas  

 

Sendo os álbuns ilustrados excelentes veículos para estabelecer interações de leitura 

partilhada entre adultos e crianças em idade pré-escolar (Dickinson et al., 2012; Grolig, 2020) e 

atendendo aos elementos visuais de complementaridade entre texto e imagem que os caracterizam 

(Breit-Smith et al., 2017), é relevante considerar critérios de seleção. Shedd e Duke (2008) realçam 

a qualidade das ilustrações, a qualidade literária do texto e a diversidade de temas, como elementos 

chave a ter em conta na seleção de literatura para a infância. As ilustrações de qualidade suportam 

a mensagem escrita e apresentam as imagens em grandes dimensões, com cores que chamam a 
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atenção. As lengalengas e os travalínguas convidam as crianças a interagir com o texto e a repetir 

rimas, constituindo estas um recurso à aliteração com reconhecida qualidade literária (Trelease, 

2001). A repetição de palavras que transmitem ideias e situações originais, bem como o uso da 

ironia constituem outros elementos estilísticos que encontramos em narrativas de qualidade que 

retratam situações reais ou imaginárias  (Hearne & Stevenson, 2000). O interesse das crianças por 

uma diversidade de temas alarga-se durante a idade de jardim de infância e abrange temáticas do 

mundo imaginário, bem como retratos de situações do quotidiano.  

Como afirmam Penno, Wilkinson & Moore, 2002 (2002) a leitura de livros é uma 

oportunidade para um adulto responder aos interesses das crianças e para, a partir destes, 

estabelecer diálogos (Penno, Wilkinson & Moore, 2002). O despoletar da atenção e interesse das 

crianças por um determinado livro pode ocorrer durante momentos de leitura partilhada distintos, 

mas complementares. Como afirma Mata (2008), “a forma como se lê ou conta uma história, tal 

como toda a explicação que antecede ou lhe dá continuidade, são elementos importantes para o 

desenvolvimento da curiosidade e do interesse pelos livros e pela leitura” (p.79). Há, assim, que 

considerar três momentos de exploração de histórias: a pré-leitura, a leitura e a pós-leitura.  

Durante a pré-leitura, podemos aproveitar para explorar as ilustrações na capa, pedindo às 

crianças para nomear os objetos e/ou personagens que vê e adivinhar o que se irá passar na história 

(Read, Furay & Zylstra, 2019). Tais interações podem ser particularmente benéficas se a obra de 

ficção retratar acontecimentos da natureza, como o ciclo de vida de um inseto, ou como as abelhas 

fazem o mel, para ativar o conhecimento prévio das crianças relativo ao vocabulário específico 

associado a estas leituras (e.g. colmeia). Este tende a ser reduzido e é sabido que o conhecimento 

prévio condiciona a compreensão textual, tanto na vertente oral em idade pré-escolar, como na 

escrita durante o 1.º Ciclo (Smith et al., 2021).  

Durante a leitura, durante a verbalização propriamente dita, a forma de colocação da voz, 

as pausas, as emoções que se confere às palavras, promovem a apreensão de novo vocabulário 

(Read, Furay & Zylstra, 2019). Por exemplo, pausas que geram surpresa ou convidam à 

adivinhação são estratégias que otimizam a retenção do significado das novas palavras. Araújo e 

Leite (2022) sugerem, com base em evidências de boas práticas, que familiares e educadores 

adotem estratégias específicas de leitura partilhada que otimizam os benefícios a ela associados 

https://archive.org/search.php?query=creator%3A%22Hearne%2C+Betsy+Gould%22
https://archive.org/search.php?query=creator%3A%22Stevenson%2C+Deborah%22
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(Peha, S. (s/d); Sim & Berthelsen, 2014). No que concerne às características que conferem 

qualidade à leitura oral, sugerem que se atente à prosódia, que se varie a entoação, o ritmo, a 

velocidade de leitura, o volume e o tom, consoante os requisitos do próprio texto (e.g. vozes das 

personagens, elementos surpresa)  (Peha, (s/d); Sim & Berthelsen, 2014). Por exemplo, devemos 

fazer pausas nos momentos apropriados (mais longas no final das frases), pois isso ajuda a perceber 

as ideias e as suas conexões, e destacar as palavras mais importantes, proferindo-as num tom mais 

elevado (para facilitar a apreensão das ideias-chave, que por sua vez garante a compreensão global 

do texto). Deve-se também variar o volume de acordo com as emoções e sentimentos que as 

personagens expressam ao longo da história (Souza et al., 2023). E, ainda, variar o tom, pois as 

emoções e os sentimentos não se expressam apenas através do significado das palavras ou pelo 

volume da voz, mas também pela sua qualidade. Por vezes, o texto requer uma voz doce e suave; 

outras vezes tem de ser lido num tom ríspido, frio, para estar de acordo com o que é dito.  

 A atenção e o envolvimento ativo das crianças durante a leitura permite-lhes desenvolver 

a memória e alargar o conhecimento do vocabulário e do mundo. Participar na leitura desenvolve 

o seu raciocínio sobre a sequência das ações e sobre as relações de causa e efeito, e convoca a 

inferência de ideias que não estão necessariamente explícitas no texto. Para trabalhar estes aspetos, 

podemos fazer perguntas do tipo: Porque é que …?; Porque será que …?  O que é que ele vai 

fazer? E fazer comentários que consolidam e alargam o conhecimento das crianças sobre situações 

e palavras desconhecidas, como “Que animais selvagens ficamos a conhecer?” e “Cintilante” quer 

dizer brilhante. Se o livro apresentar uma estrutura cumulativa, em que se regista a repetição de 

versos e refrões, a criança ouvinte deve ser convidada a repeti-los, interagindo com o leitor ao 

longo da narrativa (Souza et al., 2023).  

 Após a leitura, devemos reservar oportunidades para as crianças fazerem perguntas, 

manifestarem opiniões sobre a história e deixar o livro disponível para que as crianças o possam  

manusear; explorar e partilhar com os colegas. Atividades várias permitem desenvolver 

aprendizagens e competências holísticas, focadas no desenvolvimento da linguagem (Masters et 

al., 2023). Convidar a criança a recontar a história, a dramatizá-la e a fazer um desenho são práticas 

de consolidação da aprendizagem a que os educadores recorrem frequentemente. Disponibilizar 

adereços e objetos mencionados e ilustrados nas histórias, construir jogos e puzzles com elementos 

das histórias (Masters et al., 2023), bem como ficheiros de imagens (Rigolet, 2000) reforça a 
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compreensão oral de textos e serve de suporte a aquisições linguísticas futuras (Golinkoff et al., 

2019).  

 Como referido anteriormente, pelas suas características icónicas, a literatura para a 

infância é um meio privilegiado para transmitir o gosto pela leitura e conhecimentos sobre a 

linguagem e sobre o mundo que rodeia as crianças. Dados recentes revelam que, em Portugal, o 

segmento infantil de livros de ficção - dos 0-6 anos de idade - lidera o mercado de compra de 

livros. Ou seja, corresponde à percentagem mais elevada de aquisição de livros, quando comparada 

com os livros adquiridos para o segmento dos 7 aos 9 anos e para o segmento infanto-juvenil (10-

15 anos) (APEL, 2023). Não dispomos de informação comparável sobre a prevalência de compra 

e utilização de ebooks, ou livros em formato eletrónico, mas eles estão presentes na sociedade 

atual e apresentam algumas particularidades que lhes são muito próprias.  

 Os ebooks para crianças têm palavras e imagens, tal como os livros impressos – álbuns 

para a infância - e podem ser lidos e manipulados em computadores, tablets e smartphones. Podem 

ter, e normalmente têm, elementos interativos, como música, efeitos sonoros, animações, jogos, 

dicionários, etc (Sundqvist et al., 2021). Estes elementos interativos também podem existir nos 

livros impressos, mas os Ebooks, muitas vezes, oferecem mais elementos interativos. Esta nova 

realidade, coloca novas questões, nomeadamente se estes livros facilitam mais o desenvolvimento 

da linguagem devido às possibilidades de manipulação dos elementos interativos que oferecem 

num contexto de aprendizagem multimédia. 

 A investigação diz-nos que o recurso ao livro digital em tenra idade, até aos três anos de 

idade, não oferece benefícios claros, pois as crianças prestam mais atenção à ferramenta e à forma 

como ela funciona do que à história (Sundqvist et al., 2021). Em particular, ebooks com 

hypermedia que permite vários tipos de interatividade, como acesso a jogos e a manipulação de 

imagens podem dificultar a compreensão do texto e do vocabulário. A alternância de elementos 

estilo “pop-up” podem distrair a criança e levá-la a fixar-se mais na sua manipulação do que no 

sentido da história (Bus, Takacs & Kegel, 2015). No entanto, estudos recentes sugerem que, 

quando as histórias nos ebooks são acompanhadas de animações, música e/ou sons que ilustram a 

história podem ajudar as crianças a compreender o texto e o vocabulário. Efeitos positivos quanto 

à compreensão oral de ebooks em crianças dos 3-5 anos foram encontrados em condições de 
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apresentação que obedecem aos princípios de continuidade e contiguidade temporal (Bus & 

Anstadt, 2021). Por exemplo, uma sequência clara e uma imagem ampliada de uma determinada 

ação sincronizada com a sua narração potencializa a compreensão. Isto é, a forma como as imagens 

aparecem no écran podem contribuir para focar a atenção das crianças em aspetos importantes para 

a compreensão da história.  

 A investigação que explora as potencialidades desta nova geração de livros digitais 

amplia o modelo multimídia de Mayer (2009), segundo o qual a utilização de palavras e imagens 

pode conduzir a uma melhor aprendizagem. No caso específico da compreensão da leitura em 

idades precoces, o estado da arte sobre como diferentes interações entre texto e imagem potenciam 

a compreensão ainda é embrionário, mas revela-se promissor no sentido de incrementar o nosso 

conhecimento. À data, importa salientar que as boas práticas associadas à utilização de ebooks 

devem contemplar os seguintes aspetos: 1) Selecionar histórias com caraterísticas de interatividade 

que suportam claramente o sentido da história 2) Focar a atenção e a interação na história e não na 

ferramenta; não usar ou desligar elementos interativos (e.g. música, jogos), se estes forem 

elementos distrativos e 3) Adotar os mesmos princípios de leitura partilhada com textos impressos, 

utilizando o diálogo com a criança para promover a compreensão da história (Courage et. al, 2021; 

Heimann et al., 2021; Şimşek & Erdoğan, 2020).  

 Afigura-se pertinente mencionar que a Academia Americana de Pediatras recomenda que 

crianças até aos dois anos não vejam qualquer tipo de écrans e que crianças mais velhas não passem 

mais de 2 horas por dia a visualizar plataformas digitais, incluindo TVs (American Academy of 

Pediatrics, Altmann & Hill, 2019). Estas recomendações prendem-se com a forma como a saúde, 

física (visão) e mental (risco de associabilidade e défice de atenção), pode ser afetada devido à 

exposição excessiva a écrans.  

 

5. Síntese da Investigação e Percursos Futuros 

 

 As evidências apresentadas, baseadas em resultados de estudos realizados em diferentes 

países, permitem-nos concluir que as primeiras experiências de leitura influenciam a formação de 

um bom leitor (Araújo & Costa, 2015: Alatalo & Westlund, 2021; Burgess et al., 2001). A leitura 
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desde tenra idade deve ocorrer frequentemente numa multitude de contextos, para promover o 

conhecimento da língua que ela proporciona (Beck & McKeown, 2007; Gollinkoff et al., 2019). 

Esse conhecimento, particularmente no que concerne o acumular de um vasto capital lexical  

durante a primeira infância, influencia positivamente o desempenho em leitura durante a educação 

formal. Ler em voz alta para as crianças promove esse conhecimento porque os livros ilustrados 

incluem estruturas sintáticas complexas e palavras de baixa frequência não comumente usadas na 

linguagem oral (Montag, Jones & Smith, 2015). Para otimizar o desenvolvimento da linguagem, 

é crucial estabelecer um diálogo entre adulto e criança durante a leitura.  

 No que diz respeito ao desenvolvimento do vocabulário, em particular, as crianças 

aprendem mais palavras quando os adultos mediadores da leitura fornecem explicações dos 

significados das palavras em contextos significativos (Gollinkoff et al., 2019). De acordo com a 

investigação, é ainda consensual que ao proporcionarmos situações de brincadeira e de uso 

repetido em torno das ideias e palavras nas histórias lidas antes, durante e após a leitura, traz 

benefícios relativamente à consolidação de aprendizagens (Biemiller & Boote, 2006; Golinkoff et 

al., 2019, O´Fallon et al., 2020). Mais especificamente, para que as crianças se apropriem do 

sentido das palavras que ouvem, precisam de as ouvir repetidamente e de as experienciar e usar. 

Deste modo, durante o período pré-escolar, tanto a família como a escola, bem como agentes 

prestadores de cuidados de saúde, podem contribuem para que as crianças adquiram 

conhecimentos sobre o mundo e mais especificamente sobre o léxico, o que facilitará um bom 

desempenho em leitura anos mais tarde (Golinkoff et al., 2019). 

Inquéritos de larga escala como o PIRLS, que avalia o desempenho em leitura no final do 

1.º Ciclo, e como o PISA para adolescentes, são testes de natureza transversal e, como tal, não se 

prestam para testar o efeito que a leitura em ambiente familiar pode ter quando se considera 

também o gosto que os alunos reportam pela leitura, medido pela frequência com que leem fora 

da escola. Ou seja, a ideia de que o efeito positivo cumulativo, despoletado pela leitura familiar 

em tenra idade seguido de uma alta frequência de leitura recreativa por prazer, se manifesta no 

desempenho em leitura carece de evidências robustas. Do mesmo modo, embora de acordo com 

Sénéchal (2011) a leitura familiar possa “aumentar a motivação das crianças para ler, o que por 

sua vez resultará numa leitura mais frequente por prazer”(p. 901), carecemos de dados precisos 

sobre a conexão entre estas duas variáveis.  
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Em Portugal, o estudo Práticas de Leitura dos Estudantes dos Ensinos Básico e Secundário 

mostra que entre 2007 e 2019 a percentagem de alunos que reporta ouvir familiares a ler em voz 

alta se manteve constante entre 2007 e 2019. No entanto, a prática de leitura de livros tem 

diminuído, sobretudo no 3.º Ciclo e no ensino secundário e com maior incidência entre alunos do 

género masculino (Mata et al., 2020). Os dados de 2019 revelam que as percentagens mais elevadas 

de alunos que leem entre 4 a mais de 11 livros por prazer se regista em faixas etárias até aos 13 

anos, e estes leitores são maioritariamente do género femenino (Mata et al. 2020).  

Resulta evidente que mais pesquisas são necessárias para compreendermos melhor a 

influência relativa dos fatores relativos à motivação para a leitura e a prática efetiva da leitura 

recreativa na criação de bons leitores, em geral e separadamente, por género. É indiscutível que as 

raparigas têm melhor desempenho em leitura do que os rapazes, tanto no PIRLS como no PISA 

(European Commission, 2023; OECD, 2019b). Neste último, estudantes do sexo feminino de 15 

anos superaram os rapazes em leitura em todos os 65 países participantes. Dados dos Estados 

Unidos da América revelam igualmente que desde há décadas que as raparigas obtêm pontuações 

mais altas que os meninos no quarto, oitavo e décimo anos (Loveless, 2015). 

De igual modo, a investigação indica que a exploração explícita do significado do léxico 

em contexto pré - escolar promove a aquisição do mesmo pelas crianças (Biemiller & Boote, 2006; 

Yang et al., 2021). Contudo, mais investigação é necessária para compreender melhor como grupos 

heterogéneos de crianças se apropriam do significado das novas palavras a que estão expostos 

durante a leitura partilhada, e que são alvo de explicitação por parte dos adultos mediadores. A 

nomeação e discussão de novo léxico pode, em idades mais precoces, traduzir-se no acumular de 

um conhecimento passivo e/ou parcial. Ou seja, contribuir para a compreensão de novas palavras 

e do seu significado, mas não para o despoletar de um conhecimento ativo, para a efetiva utilização 

das palavras em novos contextos, efeito este que tem sido observado em crianças mais velhas, de 

4-5 anos. 

Afigura-se ainda necessário considerar a relação entre o desenvolvimento do gosto pela 

leitura, de competências de leitura e de práticas de leitura. Sabemos que um aluno que não tem 

boas competências de leitura não pode desenvolver o gosto pela leitura autónoma (Stanovitch, 

2000). O que carece de um maior enfoque em termos de investigação é a necessidade de 
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compreender melhor o contributo da escola e dos professores no desenvolvimento do gosto pela 

leitura. Nos inquéritos PIRLS, NPLAN e PISA os alunos reportam o gosto pela leitura e a 

frequência de leitura fora da escola, mas não é possível extrair destes inquéritos informação sobre 

o papel que os professores podem ter na motivação para a leitura fora do contexto escolar. Por 

exemplo, o que para os alunos pode constituir, ou ser interpretado como leitura recreativa fora da 

escola, pode ocorrer como resposta a um trabalho ou projeto escolar sobre determinadas obras.  

Por último, as evidências por nós apresentadas e discutidas estão circunscritas aos 

benefícios que a leitura partilhada oferece em termos de conhecimentos linguísticos, em particular 

na área do desenvolvimento do léxico. Mostrámos que ouvir ler ajuda a saber ler. Porém, o 

envolvimento das crianças com histórias lidas durante a primeira infância favorece diversas 

experiências e aprendizagens, nomeadamente estéticas e socioemocionais. Os livros ilustrados são 

concebidos para entreter os mais novos e são únicos na criação de momentos de fruição estética 

(Massaro, 2015). Proporcionam um todo semiótico, a partir da articulação entre os sistemas verbal 

e visual, o que constitui “uma condição sine qua non para a construção do sentido narrativo e para 

a fruição do género” (Sezzi, 2020, p.216). A esta experiência estética somam-se oportunidades de 

aprendizagem socioemocional (Cekaite & Björk-Willén, 2018), área esta que tem merecido 

atenção nas últimas décadas como uma variável importante para o bem-estar de crianças e jovens 

e para o seu sucesso académico (Durlak et al., 2011; Zhai, Raver & Jones, 2015).  
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