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Introducéao

Apresentacdo e Contextualizacdo da Licao

O presente texto constitui-se como uma Licdo para efeitos de prestacdo de Provas de
Agregacdo em Ciéncias da Educacdo, na Universidade de Evora, dando cumprimento ao
estabelecido na alinea c) do Art.° 5.° do Decreto-Lei n.° 239/2007, de 19 de junho. Esta Licao
enquadra-se no contetdo tematico intitulado A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso
na Leitura da unidade curricular (uc) de Aquisicao e Desenvolvimento da Linguagem (uc sobre a
qual se desenvolveu o Relatorio objeto de apreciacdo nestas provas). A apresentacdo deste
conteudo tematico procura mostar como esta pratica contribui para o futuro sucesso na leitura, as
dimensdes que a definem em diferentes contextos e as boas praticas que a caracterizam,
perspetivando-se a importancia da sua adocdo e implementacdo em ambientes educativos na

criacdo de bons leitores.

A uc de Aquisicéo e Desenvolvimento da Linguagem foi desenvolvida por nés no ambito
do atual plano curricular da licenciatura em Educacdo Basica do Instituto Superior de Educacédo
e Ciéncias (ISEC-Lisboa). Esta Licao aprofunda a teméatica mencionada com base em contetidos
teméticos lecionados noutras uc a nivel de mestrados de qualificacdo para a docéncia e pos-
graduacBes nesta instituicdo, como sejam a uc Desenvolvimento da Lingua Materna Infancia,
Leitura e Literacias e Métodos de Investigacéo para o Projeto sobre a Arte de Contar Historias,
e com base em investigacdes que conduzimos, orientdmos e supervisiondmos ao longo dos anos.
Mais especificamente, no sentido de aprofundar o tema, baseamo-nos em resultados de estudos
atuais e na producéo cientifica que constitui um contributo pessoal na area, dando especial énfase

aos dados disponiveis para a faixa etaria entre os 3 aos 6 anos.



Investigacao recente (Araljo & Costa, 2023; Gollinkof et al., 2019; Grolig, 2020) indica
que ler para 0s mais novos € um fator determinante para a apropriacdo do conhecimento linguistico
que favorece um bom desempenho em leitura durante todo o percurso escolar dos alunos. Vérias
iniciativas a nivel nacional e internacional realcam o papel importante da leitura em contexto
familiar e de educacdo de infancia. Estas traduzem-se no destaque e na implementacdo de
programas e praticas de leitura que concorrem para formar bons leitores. Contudo, ainda hd muito
a fazer no sentido de consolidar préaticas de leitura e promover as caracteristicas de uma leitura
mediada pelo adulto que promovem a compreenséo leitora. Deste modo, consideramos relevante
que auxiliares de educacdo, futuros educadores e professores do 1.° Ciclo adquiram os
conhecimentos e adotem as atitudes conducivas a uma pratica pedagdgica com a intencionalidade

educativa de criar bons leitores.

De acordo com Adams (1990), “ler em voz alta com as criangas € a atividade mais
importante para a construcdo do conhecimento e habilidades que elas véo precisar para aprenderem
a ler” (Adams, 1990, p. 9). Varios estudos mostram que a leitura de livros pelos pais desde tenra
idade contribui para a criacdo de bons leitores (Gollinkof et al., 2019; Shahaeian et al., 2018).
Sénéchal (2011) afirma que esta pratica, “pode aumentar a motivacao das criangas para ler, o que
por sua vez resultara numa leitura mais frequente por prazer ”(p. 901). A sua investigacao
evidencia que os filhos de pais que reportam terem-lhes lido frequentemente quando estes
frequentavam o jardim de infancia ttm melhores resultados em testes de compreenséo da leitura
no quarto ano de escolaridade (Sénéchal, 2012). De igual modo, leituras frequentes em contexto
educacional, por parte de educadores de infancia, contribuem para estes bons resultados. Por
exemplo, Dickinson e Porche (2011) mostraram que o conhecimento do vocabulario no quarto ano
de escolaridade e, consequentemente, uma boa prestagdo em provas de leitura, esta relacionado

com experiéncias de leitura durante a educagdo pre-escolar.

Grolig (2020) apresenta uma revisdo compreensiva da literatura distinguindo os dois
contextos onde ocorrem experiéncias de leitura em tenra idade. Nesta, propde a designacao de
Home Literacy Environment (HLE) e de Child Care Literacy Environment (CCLE), e apresenta
evidéncias em como a leitura pelos adultos nos dois ambientes educativos otimiza o desempenho
na leitura durante o ensino formal. Golinkoff et al. (2019) mantém que é através da exposi¢do

frequente a leitura de livros que as criancas em idade de creche e de jardim de infancia



desenvolvem a linguagem e, mais especificamente o conhecimento de novo vocabulario
(Gollinkoff et al., 2019). Tais conhecimentos, adquiridos tanto no HLE como no CCLE, vao
influenciar positivamente o desempenho na leitura durante a educacao formal, pois oferecem uma
compreenséo da linguagem oral que vai facilitar a compreenséo de textos (Beck & McKeown,
2007). Surgem ainda outros contextos associados a praticas promotoras da leitura, nomeadamente
no ambito de cuidados de saude, que concorrem para expor as criancas a praticas de leitura
(Fundacdo Aga Khan Portugal & Salgado, 2019). Dada a relevancia desta temética no que
concerne a formagéo de bons leitores, afigura-se pertinente que futuros educadores e professores
se apropriem dos conhecimentos e praticas associadas a mediacdo da leitura durante a idade pré-

escolar.

A abordagem adotada nesta Licdo é a de desenvolver a tematica que corresponde a
rubrica 5.3 e sub-rubrica 5.3.1 do relatério da uc de Aquisi¢do e Desenvolvimento da Linguagem,
intituladas “A Leitura Partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura” e “A Leitura Partilhada
em Diferentes Contextos ”, respetivamente, no ambito do ponto 5 - O Papel da Socializacdo no
Desenvolvimento da Linguagem. no ambito desta Licdo, procura-se que o0s estudantes
compreendam e reflitam sobre a importancia das praticas de leitura em idades precoces e sobre 0s
elementos a considerar na sua promocéo e implementacéo em diversos contextos, nomeadamente
no seio familiar, na educacao pré-escolar e ainda em ambientes de cuidados de salude infantil. Para
a consecucdo desta exposicao, prevéem-se duas sessdes, uma tedrica e outra tedrico-pratica, num
total de 6 horas dedicadas a exposi¢do dos conteidos e a participacdo ativa dos alunos relativos a
evidéncia dos beneficios da leitura partilhada e das praticas que os consubstanciam.

Objetivos

Esta Licdo pretende contribuir para que os estudantes se apropriem dos conhecimentos
cientificos e competéncias associadas a pratica da leitura partilhada, compreendendo as
dimensdes nela envolvidas. Os objetivos que definimos para esta Li¢do abrangem igualmente
outras aulas, previstas no Relatorio desta uc (objeto de apreciacdo nestas provas) dentro desta
temética, ja que ela constitui um elemento essencial para promover o desenvolvimento da

linguagem e, em particular, para propiciar o alargamento do conhecimento lexical em contexto



de educacdo pré-escolar. Pretende-se que os discentes compreendam como a leitura partilhada
influencia a formacdo de futuros leitores e se apropriem das boas praticas pedagogicas que a

caraterizam.

Deste modo, a presente Li¢do apresenta os seguintes objetivos:

Apresentar a evidéncia internacional que suporta a importancia da leitura em idade
pré-escolar para formar bons leitores;

- Explicar como mobilizar conhecimentos sobre o Iéxico prdprio do texto literario,
em albuns ilustrados para a infancia.

- Discutir o tipo de intera¢6es/didlogo que caracteriza a leitura partilhada.

- Expor os distintos fatores envolvidos na promocdo da leitura partilhada em
diferentes contextos.

Desenvolvimento da Licdo

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

A investigacdo mostra que o nivel educacional dos pais, e principalmente o da mée, molda
as praticas de socializacdo da familia que concorrem para o desenvolvimento da linguagem oral e
escrita (Tramonte & Willms, 2010; Yang & Gustafsson, 2004). Por exemplo, mais do dobro das
méaes com um curso universitario I& para seus filhos, quando comparadas com maes que nao
concluem o ensino secundario (O' Donnell & Mulligan, 2008). Em Portugal, Mata (2006) recolheu
dados que indicam que 78% das familias tém o habito de leitura de historias aos filhos, sendo esta
atividade considerada uma oportunidade para o desenvolvimento de conhecimentos e do gosto
pela leitura. Varios estudos mostram ainda que as mées que leem para os seus filhos usam um
estilo interativo que envolve as criangas na leitura e fazem perguntas do tipo “o que é isto?” "por
que razdo...?" (Heath, 1986; Huebner & Meltzoff, 2005). Este tipo de discurso expande a

linguagem das criangas e estimula a aquisicdo de novas palavras e de novos conhecimentos.



De igual modo, a qualidade das praticas em contextos de creche e jardim de infancia
influencia o desenvolvimento da linguagem. Mais, a prestacdo de uma educacédo de qualidade na
primeira infancia pode ajudar a preencher a falta de recursos e préticas de leitura nas populagdes
mais desfavorecidas. E o que a teoria da substituicdo de recursos publicos prevé: A qualidade e a
quantidade de recursos publicos reduzem a importancia do contexto familiar (Caro & Lenkeit,
2012). Por exemplo, o0 acesso a livros pode ser limitado no meio familiar, mas abundante na
educacao pré-escolar através de redes de bibliotecas e da existéncia de uma biblioteca de sala. Este
acesso a livros e a mediatizacdo que os profissionais de educacdo de infancia fazem durante a
leitura promove o desenvolvimento linguistico das criancas (Grolig, 2020) [Licdo: 5.3. A Leitura

partilhada: Contributos para o Sucesso na Leitura].

2. Experiéncias de Leitura e o Desempenho em Leitura: A Evidéncia Internacional

Sdo varios 0s inquéritos internacionais de larga escala que nos dao informacéo sobre quéo
bem alunos de diferentes paises e niveis de escolaridade leem. O teste internacional denominado
Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) avalia o desempenho dos alunos a
frequentar o 4.° ano do 1.° Ciclo do Ensino Basico 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 Ultima edicdo em 2021, com a participacdo de 57 paises.
Para além do teste de leitura, o PIRLS recolhe informacdes sobre préticas de leitura via inquéritos
por questionario a pais, a professores, a diretores de escola e a alunos. Os dados recolhidos através
destes instrumentos permitem estabelecer relagdes entre conhecimentos prévios, habitos e praticas
de leitura e o desempenho dos alunos no teste de leitura. Este ultimo apresenta questdes de escolha
multipla e de resposta aberta sobre textos narrativos e informativos, sendo o teste calibrado de

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

Figura 1
Dados recolhidos no PIRLS
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A framework adotada pela IEA para avaliar a leitura no PIRLS foca a capacidade de os
alunos do quarto ano de escolaridade retirarem informacéo literal dos textos, elaborarem uma
resposta que requer a integragdo de informacdes textuais e a elaboracdo de inferéncias e de
avaliarem e refletirem sobre o conteido e a organizacgdo do texto. As perguntas nos inquéritos aos
alunos e aos seus pais estdo desenhadas de acordo com uma framework que procura captar as
praticas de leitura dos alunos bem como o HLE; as préaticas e concecOes de literacia de leitura

associadas ao ambiente familiar antes do inicio da escolaridade obrigatoria.

Os resultados do PIRLS 2021 mostram que os alunos portugueses que leem entre uma a
duas horas por dia fora da escola obtiveram uma pontuacdo de mais 20 pontos (total 533 pontos)
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atingiram uma pontuacdo de 543 pontos, mais 63 pontos do que os alunos que tém até 10 livros
em casa (480 pontos) (IAVE, 2023). Esta relacdo entre a motivacdo para a leitura recreativa, fora
da escola, e o desempenho em testes de leitura j& havia sido amplamente estudada antes da
aplicacdo do primeiro PIRLS, em 2001. Tanto a motivagdo intrinseca - 0 gosto pela leitura - e 0
ambiente social - a existéncia de livros em cada - influenciam o desempenho dos alunos (Cremin
& Scholes, 2024; Wigfield & Guthrie, 1997). Os alunos que tém um elevado auto-conceito, que
se consideram bons leitores sdo aqueles que escolhem ler por prazer e que selecionam textos

desafiantes, 0 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 infancia obtiveram mais 22 pontos no PIRLS 2021 (total de 536 pontos) que 0s
alunos em que os pais apenas desenvolveram este tipo de atividades algumas vezes (total de 514
pontos) (IAVE, 2023). Tais atividades incluem, ndo sé ler para 0s mais novos como cantar cangoes
e fazer jogos de palavras e também estas sdo amplamente reconhecidas na literatura como
estruturantes para um desenvolvimento futuro em literacia de leitura. No entanto, verifica-se que
a exposicao a leitura frequente antes dos 6 anos de idade € a variavel que mais influéncia tem no

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

A semelhanca do PRLS, o estudo longitudinal Australiano National Assessment Program
— Literacy and Numeracy (NAPLAN), também recolhe informacdes sociodemograficas e
contextuais sobre literacia de leitura e analises dos seus resultados apontam no mesmo sentido,
nomeadamente que a existéncia de muitos livros em casa e a leitura frequente durante a idade pré-
escolar estdo associados a um melhor desempenho em leitura aos 8-9 anos, bem como aos 10 e 11
anos (Kalb & van Ours, 2014).

As analises destes estudos internacionais que isolam o efeito apenas da frequéncia com que
os pais leram aos seus filhos antes destes iniciarem a escolaridade obrigatéria indicam nuances
relativamente & associagdo entre frequéncia de leitura no contexto familiar e desempenho em
leitura (Aradjo & Costa, 2015; Kalb & von Ours, 2014). Mais especificamente, no PIRLS o efeito
positivo manifesta-se quando se considera uma elevada frequéncia de leitura, superior a trés dias
por semana (Araujo & Costa, 2015), o0 que corrobora a evidéncia de que as crian¢as que ouviram

ler trés vezes por semana ou mais tém melhor desempenho em leitura do que as criangas que ouvem



leituras menos de trés vezes por semana (Whitehurst & Lonigen, 2001). No segundo, 0 NAPLAN,
analises diferenciadas mostraram que entre trés a seis dias por semana de leituras por adultos ja
produz efeitos positivos na leitura autbnoma dos alunos anos mais tarde, sendo que ler para 0s
mais novos seis ou mais dias por semana influéncia ainda mais pela positiva o seu futuro

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

Estes resultados obtidos em estudos internacionais tém em consideragdo o efeito de
frequéncia previamente estudado e reportado na literatura. A investigacdo conduzida nos Estados
Unidos ja havia mostrado que as criancas em idade de jardim de infancia, cujos familiares lhes
leram trés, ou mais, vezes por semana apresentam melhor compreensédo leitora no 1.° Ciclo do que
criangas expostas a uma menor frequéncia de leituras semanais (Whitehurst & Lonigen, 2001).
Investigacdes no Canada, por Sénéchal, Ouellette e Rodney (2006) mostram que “os relatos dos
pais sobre leitura aos seus filhos foram um preditor robusto do vocabulario receptivo e expressivo
das criangas” no quarto ano (Sénéchal, 2011, p. 179) e os efeitos positivos foram detetados
independentemente do nivel socioeconémico, vocabulario e aptiddo de leitura. Sénéchal & Young
(2008) mostraram ainda que esta leitura em contexto familiar € um preditor dos habitos de leitura

no guarto ano, tendo-se verificado que estas criancas tendem a ser leitores avidos.

H4, assim, uma indicacéo clara de que uma maior frequéncia de leitura contribui mais para
um melhor desempenho futuro em leitura, sendo que, segundo os especialistas na area, o efeito
positivo é mais pronunciado a partir de 5 dias por semana (Whitehurst & Lonigen, 2001). E de
realcar que estes estudos, que mostram que uma maior frequéncia de leitura esta positivamente
associada a um aumento no desempenho de leitura das criangas no quarto ano de escolaridade,
utilizam dados de testes padronizados, previamente validados e aplicados de forma standard em
todos os paises participantes. E de igual modo relevante referir que estas evidéncias foram reunidas
em estudos que investigam a leitura de livros pelos pais em diversos paises, nomeadamente no
Canada (Sénéchal & Young, 2008), em varios paises Europeus (Araujo & Costa, 2015), nos
Estados Unidos (Mol et al., 2008; Whitehurst & Lonigen, 2001) e na Australia (Kalb & van QOurs,
2014).

No contexto Portugués recente, Araujo 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



contou com a participacao de de cerca de 6,000 alunos, para averiguar se o efeito de frequéncia de
leitura se manteve ao longo da escolaridade. Uma vez que o questionario aos pais no ambito do
PISA também os questiona sobre a frequéncia com que leram aos seus filhos durante o 1.° ano de
escolaridade, é possivel obter um retrato de uma coorte semelhante - alunos de 9-10 anos em 2011
tém 15-16 em 2017. Os dados do PIRLS mostram que os alunos que sdo expostos a leituras
frequentes feitas pelos pais durante a idade pré-escolar, antes de entrarem para o 1.° CEB,
beneficiam muito ao nivel 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 frequéncia com que os seus pais Ihes leram durante o 1.° ano de escolaridade.
Concluiu-se que este efeito se verifica nos quarenta e dois paises 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 avaliagédo da leitura a uma estrutura de avaliacéo

da compreensdo leitora idéntica.

A framework adotada pela Organizacédo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico
(OCDE) para a implementacdo do PISA é idéntica a adotada pelo IEA para o PIRLS. Ambos
testam a compreensdo da leitura de textos narrativos e informativos, tendo a OCDE definido a
literacia de leitura como a capacidade de um individuo 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 o0 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 importancia na trajetoria escolar dos alunos (Aradjo & Costa, 2023).
Como mostra o Quadro 1, os processos de compreensdo compreendem a capacidade de interpretar
mensagens explicitas, bem como de realizar inferéncias e avaliar refletir sobre o conteido e a

forma como os textos sdo elaborados.
Figura 2

Dimensdes e Processos de Leitura



Dimensoes de Organizacao do Dominio da Leitura

Individual (uso proprio: + Localizar informagéo (encontrar e retirar
interesse pratico ou intelectual) informacao de um texto; procurar e

Publica (uso publico: atividades selecionar texto relevante)

ou problemas da sociedade; ’ + Compreender (elaboraruma
comunicagao anonima) § 9 representacdo do significado literal
Educativa (para aprender: do texto; integrar e fazer inferéncias)
suporte de aprendizagem) « Avaliar e refletir (avaliara

qualidade e a fiabilidade; refletir
sobre contetdo e forma; identificar
e lidar com o conflito)

Ocupacional (para fazer:
orientagoes sobre a realizacao
de tarefas)

» Fonte
(Gnica/multipla)

+ Estrutura de organizacao ou de navegacao
(estatica/dinamica)

* Formato (continuo/ndo continuo/misto)

» Tipo (descritivo, narrativo, expositivo,
argumentativo, instrucional, transacional)

Nota: IAVE (2019).

No PISA, uma inferéncia basica estd patente num enunciado que pergunta, “Por que
comeca o escritor a historia com uma pergunta?” apés a leitura de um texto intitulado “A Mota”
que comega, “Ja te aconteceu acordares e sentires que algo esta errado? No PIRLS, a pergunta,
“Porque ¢ que a avozinha Veva gritou quando o gato saltou pela janela?” também requer uma
inferéncia baseada na descri¢do no texto que torna claro que a avo desconhecia a existéncia de
uma varanda na casa. De modo semelhante, num texto informativo sobre tartarugas, a seguinte
pergunta exige que os alunos consigam interpretar a informagao veiculada no texto, “A cor da
carapaca recém-nascida protege-a dos predadores.” Indica como é que ecla se protege dos
passaros”. Estes sdo alguns exemplos do tipo de processamento textual que os alunos tém de fazer
para conseguir responder corretamente e ele depende ndo s6 de capacidade basicas de interpretacdo

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

Importa salientar que as abordagens estatisticas utilizadas nas analises dos dados destes
estudos internacionais, nomeadamente a regressao linear e multifatorial, nos permite inferir quais

séo os preditores do futuro desempenho em leitura. De acordo com Byrnes (2001), a utilizagéo da

10



estatistica inferencial revela o nivel de significancia de um determinado fator, quando outros

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

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

socioecondmico das familias? As familias de elevado estatuto socio-econdmico sdo as que mais

leem aos seus filhos, nomeadamente as mées com educacdo universitaria (O' Donnell & Mulligan,
2008; Tramonte & Willms, 2010; Yang & Gustafsson, 2004), o que os estudos PIRLS também
revelam (Araujo & Costa, 2015).

Conforme ilustra a Figura 3, € observavel no PIRLS 2016 que os alunos cujos pais detém

um grau universitario, uma variavel proxy do nivel socioecondmico, ndo alcangam resultados tao

favoraveis em leitura quanto os filhos de pais com qualificagcbes mais baixas.

Figura 3

Desempenho em leitura no PIRLS 2016 de acordo com o nivel educacional das familias
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Nota: Retirado de Aradjo & Costa (2023).

Contudo, podemos observar no mesmo estudo PIRLS que em varios paises europeus
participantes a leitura frequente pode compensar a desvantagem associada a um nivel
socioeconémico mais desfavorecido. Por exemplo, em Portugal, os alunos do 4.° ano de
escolaridade mais desfavorecidos que foram expostos a uma alta frequéncia de leitura familiar
atingem niveis de desempenho em leitura comparaveis aos dos seus pares oriundos de familias de

nivel socioecondmico mais elevado que ndo adotam essa pratica.
Figura 4

Desempenho em leitura no PIRLS 2011 de acordo com a frequéncia de leitura por nivel

educacional das familias
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Embora o melhor desempenho em leitura esteja sempre associado a um nivel educacional
mais elevado, quando aliado a uma pratica frequente de leitura, as multiplas leituras que se podem
fazer dos resultados apurados revelam varias diferencas entre os paises. As analises comparativas
sdo importantes, pois permitem estabelecer benchmarks, mas ndo menos importante € o facto de
os dados apurados em cada pais participante oferecerem um retrato das praticas familiares e do
desempenho dos alunos na literacia de leitura.
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Na generalidade, podemos afirmar que a frequéncia de leitura no seio familiar contribui

para 0 sucesso na leitura e a sua importancia manifesta-se de forma ubiqua nas sociedades

contemporaneas. De forma consistente, em todos os ciclos do PIRLS desde 2006, Araujo e Costa

(2012; 2015) e Costa e Araujo (2017) mostraram que os alunos do quarto ano de varios paises

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

casa lhes leu com frequéncia antes da entrada no 1.° ano de escolaridade, mesmo quando variaveis

socioecondmicas e de conhecimento do cddigo escrito séo tidas em consideragdo. Este ultimo,

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

1.° ano de escolaridade, também se manifesta pela positiva na compreensao leitora no quarto ano.

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

contribui¢do Unica no desempenho dos alunos no PIRLS em paises europeus (Costa & Araujo,

2017).

Figura 5

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

tém do alfabeto
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Como a figura mostra, as criancas provenientes de familias de elevado nivel educacional
tendem a ter melhor desempenho em leitura quando tém um bom conhecimento das letras do
alfabeto. No entanto, em alguns paises, como € o caso de Italia e de Espanha, o conhecimento das
letras traduz-se num melhor desempenho, mesmo quando as criangas sdo oriundas de familias mais

desfavorecidas.

De acordo com o modelo de literacia familiar proposto por Sénéchal (2012), quando os
pais leem aos seus filhos partilham com eles informac6es varias sobre a linguagem oral e sobre a
escrita e requerem a sua participacdo nas sessdes de leitura. Estas sessdes 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 histéria impressa e das imagens que
acompanham a narrativa. Quando os pais discutem as tematicas dos livros e orientam a leitura para
a partilha de ideias as criancas apropriam-se de conhecimentos sobre 0 mundo e sobre 0 novo
vocabulario nos livros. Quando chamam a atencdo dos filhos para as palavras impressas (por
exemplo, “vamos contar todos os A nesta pagina"), promovem a aprendizagem do c6digo escrito.
Como descobriram Sénéchal e LeFevre (2002), nem todos os pais chamam a aten¢do das criangas
para as propriedades graficas da escrita. No entanto, quando o fazem em conjuncéo 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 inicio da escolaridade e que
Ihes leram frequentemente desde tenra idade atingem um elevado nivel de leitura. Desempenho
este superior aos dos alunos que revelaram ter pouco conhecimento do alfabeto e limitada
experiéncia de leitura no seio familiar, bem como aqueles que tém 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 representacOes graficas da linguagem oral tém uma influéncia

positiva na criacdo de bons leitores.
Figura 6

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

tém sobre o cddigo escrito e frequéncia com que os pais Ihes leem
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Assim, o contacto com a linguagem dos livros e dos estimulos que esta proporciona através
das interacdes que adultos e criancas constroem em torno da leitura partilhada concorrem para
criar bons leitores, constituindo o seu efeito facilitador da compreensdo leitora ao longo da

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

3. A Leitura Partilhada em Diferentes Contextos
(ponto 5.3.1 do relatorio)

De acordo com a nogéo de lingua como um sistema semidtico e funcional da linguagem,
Halliday (2004) propGe que, ao ouvirem ler livros e ao participarem neste ato social de fazer
sentido da mensagem, as criancas adquirem: 1) conhecimentos linguisticos; sobre o léxico e sobre
novas estruturas gramaticais, 2) ganham conhecimentos sobre o mundo fisico, social e emocional,
e 3) ganham consciéncia dos padrdes que regem o uso da linguagem oral e escrita (Halliday, 2004).
Deste modo, praticas de leitura desde o berco proporcionam as criangas a compreensdo de novos
conceitos e promovem a sua capacidade para raciocinar, prever acontecimentos, avaliar relacoes
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 albuns ilustrados, propicia o conhecimento
linguistico das criancas e, em particular, o desenvolvimento do Iéxico. Varios estudos indicam que
estes livros incluem um vocabuléario mais diversificado do que a linguagem oral, contém palavras
que ndo sao comumente usadas na oralidade (Cunningham, 2005; Elley, 1989; Nation, Dawson &
Hsiao, 2022). Analises comparativas de Dickinson e Tabors (2001) e de Hayes & Ahrens (1988)
mostraram que os livros ilustrados tém mais palavras de baixa frequéncia do que as utilizadas nas
conversas do dia-a-dia. Estes ultimos calcularam que a percentagem de palavras raras em livros
infantis € muito superior as palavras raras presentes no discurso oral de adultos quando estes
conversam com criancas durante o denominado Child Directed Speech (CDS), o qual também
oferece menos oportunidades para as criangas ouvirem ora¢des complexas, como frases na voz
passiva (Noble et al., 2019).

Embora a interacdo verbal sem suporte escrito ofereca oportunidades de aprendizagem do
léxico, 0 CDS ndo contém tanto vocabulario 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 Ultimos em testes de conhecimento de vocabulario passivo, como no Teste de
Vocabulario de Imagens Peabody (Rowe, 2012). No entanto, a literatura para a infancia apresenta
mais palavras raras, de baixa frequéncia, que as criancas ndo ouvem frequentemente no discurso
oral (Araujo et al, 2022). Por exemplo, verbos ou adjetivos como balbuciou e aterrorizado ndo sao
comumente utilizados na oralidade. Mais recentemente, Massaro (2017) concluiu, num estudo
comparativo, que os livros ilustrados contém quase trés 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 criancas dos 0 aos 60 meses também confirma estes dados.

Assim, é sobretudo através do contacto com a linguagem escrita que as criangas aprendem
novas palavras e a leitura partilhada € um veiculo privilegiado para desenvolverem o seu
conhecimento lexical. Beck, Keown & Kucan (2013) oferecem uma categorizacdo do léxico de
acordo com trés niveis. O nivel 1 inclui as mais béasicas e frequentes, aquelas que tipicamente
fazem parte do discurso oral (e.g meu, pensar, porque). O nivel 2 inclui palavras que encontramos
num discurso mais elaborado, tipico da linguagem escrita (e.g. soturno, emergiu, fortuna). J& o

nivel 3 é composto por palavras caracteristicas de um determinado dominio cientifico ou area do
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saber (e.g. colmeia, enzima), as quais as criancas vao encontrar em areas disciplinares ao longo do

Seu percurso escolar.

Segundo, a interacdo verbal durante a leitura é fundamental para o desenvolvimento da
linguagem, devendo-se o seu contributo as caracteristicas de uma leitura dialdgica ou partilhada.
O que distingue este tipo de leitura, em que o adulto se assume como mediador, é o discurso
marcado por varias locucdes verbais e semidticas, incluindo fazer perguntas abertas e fechadas,
apontar para imagens e fornecer explicacdes e definicdes sobre as ideias apresentadas e sobre as
palavras desconhecidas das criangas enquanto se Ié (Wasik & Bond, 2001). O fornecimento de
definicBes de vocabulario, em particular, parece fazer a diferenca, com as criangas adquirindo mais
vocabulario novo quando os adultos oferecem explicacbes sobre as palavras novas (Biemiller,
2001). Estudos sobre intervencGes familiares que guiam os pais na utilizacdo destas estratégias de
leitura partilhada com os seus filhos corroboram a contribuicdo positiva da leitura partilhada para
o desenvolvimento do vocabulério 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 compreensdo dos textos que os alunos virdo a ler autonomamente. Varias
décadas de investigacdo confirmam o modelo de leitura de LaBerge e Samuels (1974), o qual
propde que a compreensdo da leitura € o produto da capacidade para decodificar palavras e do
conhecimento da linguagem. Estudos mostram que um fraco desempenho na decodificacdo
compromete a compreensao, pois “a leitura lenta de palavras consome a consciéncia limitada
disponivel para processamento de texto, com o resultado de que nenhuma consciéncia resta para

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

De igual modo, a teoria da eficiéncia verbal de Perfetti (1992) sobre a leitura também
postula que a identificacdo de palavras serve como base para a compreensdo de textos e a evidéncia
indica que a grande maioria dos alunos com dificuldades na leitura ndo desenvolveu decodificacéo
adequada e o reconhecimento eficiente de palavras (Stanovich, 2000). Contudo, a medida que a
capacidade de leitura se desenvolve, outros fatores, para além da decodificacéo eficiente, como o
conhecimento de vocabulario, explicam a compreensdo da leitura (Perfetti, Landi & Oakhill,

2005). Em particular, um conhecimento limitado de vocabulario comeca a afetar a compreenséao
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de textos a partir do 4° ano de escolaridade, pois é neste nivel de ensino que comegam a aparecer

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

No seguimento de outras investigacdes na area da leitura que realcam a importancia do
vocabulario para a compreensdo de textos (lluz-Cohen & Walters, 2012; Duke & Cartwright,
2021), Fernandes et al. (2017), estudaram a relacdo entre o conhecimento do vocabulério, a
fluéncia e a compreenséo leitora num estudo com criangas portuguesas do 1.° ao 6.° ano de
escolaridade. Encontraram, no contexto portugués, que o conhecimento do vocabulario assume
um papel mais facilitador da compreensdo a partir do 4.° ano. Esta evidéncia com alunos
portugueses reforca a ideia de que o dominio de vocabulério, incluindo o especifico de areas
curriculares, contribui para otimizar a compreensdo leitora (Hwang, McMaster & Kendeou, 2023).

As vantagens associadas a criacdo de bons leitores que advém da leitura em tenra idade e
das caracteristicas que as suportam tém sido mais investigadas e documentadas no contexto
familiar. No entanto, a investigacdo mostra que tanto o HLE como o CCLE podem contribuir para
a aquisicdo de conhecimentos linguisticos, nhomeadamente novo vocabulario 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
sdo, por exceléncia, de obras de ficcdo; o texto literario € o mais lido no HLE e no CCLE (Araujo
et al, 2022; Alatalo & Westlund, 2021; Bradley et al., 2001). Porém, como referem Balca e Cid
(2019) a narrativa pode coincidir ou convidar a exploracédo de conceitos e conhecimentos préprios
de outras areas do conhecimento do mundo, como as ciéncias. 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 & exploragdo de conceitos e palavras
proprios das areas das ciéncias e da matematica a partir da apreciacdo do texto e das imagens na

obra literéria.

3.1 A Leituraem Familia

Os dados disponiveis indicam que ha grande variabilidade na selecdo de livros ilustrados

pelos pais (Hudson Kam & Matthewson, 2017), embora indiqguem que as obras literarias na forma
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de livros ilustrados, ou albuns para a infancia, sdo 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 crianca ouve cerca de 10 livros ilustrados num més
durante experiéncias de leitura partilhadas (Bradley et al., 2001; Young et al., 1998). Estes, como
referido anteriormente, oferecem um contexto que facilita a compreensédo do impresso, devido as
inter-relacdes 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 compreensao leitora.

Estudos em contexto familiar que focam o tipo de linguagem a que as criangas estao
expostas durante a leitura indicam que a conversa em torno do texto pode representar entre trés a
dez por cento do total de intera¢Oes verbais com adultos ao longo de um dia, com essa percentagem
variando de acordo com a frequéncia com que se I€ para uma crianca (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 criangas cujos pais Ihes leram 5 vezes por semana até aos 5 anos de idade
terdo sido expostas a mais 1,4 milhdes de palavras do que as criangas que ndo tiveram esta

experiéncia.

Uma analise mais detalhada, revela que as criangas do género feminino experienciam mais
a leitura partilhada do que as criancas do género masculino (Eck et al., 2024), o que indica que a
frequéncia de leitura esta associada ndo so ao estatuto social das familias, mas também ao género
das criangas. 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 diferencas nestas praticas parentais se devem a
fatores bioldgicos ou diferencas de desenvolvimento entre meninos e meninas, sendo as meninas
mais verbais e mais interessadas em ler, enquanto outros veem essas diferencas decorrentes do
exemplo que os proprios pais ddo como modelos (Sullivan & Brown, 2015). Por exemplo, se as
meninas virem as suas mées a ler, desenvolvem uma atitude positiva em relacéo a leitura e estdo
mais interessadas em participar numa leitura partilhada. Pelo contrario, como analises recentes do
PIRLS mostram, os rapazes tém menos oportunidades de ter como modelo masculino um pai que

gosta de ler, o que os pode levar a demonstrarem menos motivacao 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 crianca:

A leitura de livros ajuda as criangas a aprender a lingua porque isso exige que 0s
participantes sejam ativos e se envolvam em interacdes sobre o significado das
palavras. E uma oportunidade para que um pai ou outra pessoa atenciosa se
concentre na crianca e faca esforcos para responder aos seus interesses. I1sso
acontece quando pais e filhos pequenos comunicam em torno da leitura de livros e

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

Esse afastamento do texto, a forma como os adultos exploram a histéria durante a leitura
partilhada e convidam a crianca a interagir, assenta no dialogo que a leitura proporciona. O adulto
proporciona momentos de questionamento, de discussdo das ideias expressas no livro, e procura
gue a crianca intervenha com base nos seus interesses (Golinkoff et al., 2019). Em suma, a leitura

dial6gica € um didlogo, uma conversa.

A estimativa de Logan et al. (2019) de que as criancas podem ser expostas a, ou ouvido,
1,4 milhdes de palavras se lhes tiverem lido 5 vezes por semana até aos 5 anos de idade ilustra
bem a importéncia da leitura no contexto do HLE para a aquisi¢do 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 relacdo com as ilustragdes constitui um espaco gerador de beneficios associados a
aquisicdo de conhecimentos, nomeadamente a apreensdo do sentido de palavras desconhecidas
(Bianco et al., 2010; Sénéchal, 2012). Estudos sobre intervenc6es familiares que guiam os pais na
implementacdo de uma leitura dialégica tém revelado a sua contribuicdo positiva para o
desenvolvimento do vocabulario e para o futuro desempenho em leitura (Whitehurst & Lonigen,
2001; Verhoeven, van Leeuwe & Vermeer, 2011).

O ritmo do desenvolvimento lexical desacelera em idade escolar, ja que se estima que entre
0 primeiro e o0 sexto ano as criangas aprendam cerca de 3,000 palavras novas por ano (Adams,
1990). Beck, Keown & Kucan (2013) e Biemiller (2001) mantém que o contexto escolar em muito
pode contribuir para esta aprendizagem se os educadores e professores adotarem praticas de ensino

explicito do Iéxico desde o pré-escolar. Uma leitura frequente no contexto educacional CCLE, com
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as caracteristicas de uma leitura dialdgica ou partilhada, pode contribuir em muito para o acumular

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

3.2 A Leitura na Educacao Pré-escolar

Estudos em diferentes paises, como na Finlandia, sugerem que a leitura em voz alta é
uma atividade comum em ambientes pré-escolares (Tjaru, 2023), embora a sua frequéncia possa
diferir nos CCLE. Dados recolhidos nos EUA indicam que os professores americanos do
kindergarten (criangas de 5 anos) leem para as criangas todos os dias, uma média de 26 minutos
por dia (Burgess et al., 2001), enquanto nos paises nordicos, a maioria dos educadores (77%)
relatam ler livros de historias em voz alta pelo menos trés vezes por semana (Alatalo et al., 2023).
Em Portugal, a investigacdo de Mota, Santos, & Silva (2020) constatou que 87% dos educadores

utilizam diariamente literatura infantil para ler as criancas.

Em geral, as razfes subjacentes, ou a intencionalidade pedagdgica inerente a pratica de
leitura reportada por educadores inclui a promocdo do desenvolvimento da linguagem oral,
incidindo mais ou menos em diferentes aspetos. Durante a leitura partilhada, os educadores
americanos reportam pedir as criangas que comentem e respondam oralmente a uma histéria e que,
ao fazé-lo, desenvolvem o vocabulario das criancas (Burgess et al., 2001). No estudo finlandés, o
segundo aspecto mais mencionado pelos educadores foi o de encorajar as criancas a contar e
recontar historias (Tjaru, 2023). Os educadores finlandeses relatam que criam oportunidades para
expandir o vocabulario das criangas, explicando palavras dificeis ao seu grupo durante a leitura de
livros de historias. Descobriu-se que educadores mais experientes se focam “mais no contetido da
historia nas suas discussGes durante a leitura em voz alta; na definicdo e discussdo de novas
palavras, em fazer perguntas e responder aos comentarios espontaneos das criancas e na ampliacdo
do texto com informag¢des adicionais relacionadas com as tematicas dos livros” (Alatalo &
Westlund, 2021, p. 416). Neste sentido, observa-se nestes CCLE o mesmo tipo de interagdes
dialogicas que apoiam o desenvolvimento da linguagem das criangcas no HLE, incluindo
comentarios sobre o sentido do texto, colocacdo de perguntas e a discussdo do sentido de novas
palavras (Yang et al., 2021). Ja noutros contextos, nomeadamente na Australia, os educadores
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foram observados a fazer um uso limitado deste tipo de interacdes verbais (Weadman, Serry &
Snow, 2022).

Embora a pesquisa no contexto nordico destaque a qualidade das conversas mediadas
por educadores, ela indica que a frequéncia de leitura ainda ¢ baixa e, logo, que hé “a necessidade
de ler em voz alta todos os dias no pré-escolar...” (Alatalo & Westlund, 2021, p. 418). Estes
resultados recentes e respetivas recomendacdes contrariam dados de estudos anteriores que
mostraram que o0s educadores tendem a ler para as criangas, mais do que ler com elas e que
selecionavam os livros sem qualquer intencionalidade educativa (Damber, 2015). A investigagédo
nos paises nordicos - Finlandia, Suécia e Noruega - mostra ainda que 43% dos educadores reportam
nunca ou quase nunca ler livros informativos e que a maioria também quase nunca Ié livros em
suporte digital (Alatalo & Westlund, 2021). Atendendo a que € sobretudo através do contacto com
a linguagem escrita que as criangas aprendem novas palavras e que os educadores reportam quase
nunca ler livros informativos é expectavel que a exposicdo das criancas a palavras de nivel 3 - as

préprias de uma area disciplinar - seja menor.

Em Portugal, os livros informativos também s&o os menos representados nas listas do
Plano Nacional de Leitura (PNL) e os que os educadores menos leem as criancas (Aradjo et al.,
2022; Araujo et al., 2024). De entre as recomendacdes do PNL, destacam-se obras de ficcdo
traduzidas do Inglés, as quais apresentam vérias palavras de nivel 2 e 3. Aradjo et al. (2022)
analisaram o léxico de livros traduzidos do Inglés recomendados pelo PNL para a faixa etaria dos
3-5 anos e concluiram que sdo uma fonte rica desta tipologia de Iéxico, destas palavras raras, ndo
comumente usadas na linguagem oral. Identificaram, em particular, a forma como as op¢6es dos
tradutores resultam na incorporacao no texto de palavras raras em portugués. A anélise de 86 livros
ilustrados, originalmente escritos em Inglés e recomendados pelo PNL entre 2017 e 2020, centrou-
se na identificacdo de palavras pouco frequentes, ou raras. Para o efeito, procederam a uma analise
de frequéncia tanto em portugués, com recurso a base de dados ESCOLEX (Soares et al., 2014)

como em inglés, por meio da ferramenta ChildFreq (Baath, 2010).

Os resultados deste estudo mostram que uma palavra que no texto em Inglés constitui
uma palavra de alta frequéncia conhecida das criangas anglo-saxonicas que tém entre 3 a 5 anos

pode transformar-se numa palavra rara, desconhecida das criancas portuguesas. Por exemplo, o
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uso de verbos como “tranquilizou”, “advertiram”, “desabafou” ou “rezingou” em vez de “disse” €
uma estratégia que os tradutores utilizam para ndo repetirem sempre a mesma palavra “disse”.
Muitas vezes, estas opgdes estdo de acordo com o significado que se pode inferir das ilustragdes
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 nivel 2 e de nivel 3, de acordo com a classificacao de Beck, Keown
& Kucan (2013). Um dado interessante € que 22% dessas palavras resultaram de opcles de
traducdo literal e ndo literal, e ndo lhes correspondem palavras raras nos textos originais,
maioritariamente obras literarias. Isto indica que o préprio processo de traducao contribui para

aumentar a exposicdo das criancas a palavras raras (Araujo et al., 2022).

Subsequentemente, Aradjo et al., (2024) recolheram, através da aplicacdo de um
inquérito por questionério, informacéo sobre os livros mais lidos por educadores. Adotando como
critério a frequéncia de leitura, apurou-se o numero de vezes que o0s educadores reportaram ler
determinadas obras. A hierarquizacdo da informacdo sobre os 207 livros mencionados pelos
educadores revelou que dos 83 livros indicados por, pelo menos, dois educadores, 62%
correspondem a livros traduzidos do Inglés recomendados pelo PNL. Estes dados complementares
a andlise do corpus linguistico sugerem que os livros mais ouvidos pelas criancas em contextos

educacionais oferecem amplas oportunidades para acumularem um vasto capital lexical.

Estas oportunidades, quando sdo alvo de um ensino explicito, contribuem ainda mais
para que as criancas consolidem a aprendizagem de palavras novas (Beck & McKeown, 2007).
Por si s6, a mera leitura, sem didlogo intencional, proporciona a exposicao a novas palavras e a
sua aprendizagem implicita, mas estratégias especificas de ensino explicito sdo recomendadas para
reforgar esta aprendizagem. Biemiller (2001) recomenda, com base em resultados de estudos
experimentais com criangas em idade pré-escolar, que se adotem as seguintes estratégias explicitas
para 0 desenvolvimento do Iéxico: a) a definicdo ou explicacdo de palavras, b) a atribui¢do de
sindnimos e c) a solicitacdo de frases com palavras alvo (Biemiller & Boote, 2006). Seguindo este
protocolo, Araujo et al. (2023) implementaram uma interven¢do com um grupo de criangas com
idade compreendidas entre 0s 3 e 0s 5 anos, durante 15 sessOes de leitura de obras recomendadas

pelo PNL. Uma aluna estagiaria aplicou as estratégias de ensino explicito do léxico propostas e
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documentou, através do registo audio das conversas durante as varias sessdes, a forma como 0s

dialogos ocorreram e as respostas das criangas.

A analise dos dialogos que focaram as estratégias de desenvolvimento do Iéxico mostrou
a forma como, por exemplo, a definicdo de palavras e a atribui¢do de sindnimos foi trabalhada
com palavras alvo previamente selecionadas, pertencentes ao nivel 2 e 3 (Beck, Keown & Kucan,
2013). Neste ambito, a estagiaria referiu que “em redor” significa “a volta de”, e atribuiu o
sindnimo “disse”, logo apos a leitura de “retorquiu”. Apds a leitura da conhecida historia “A
Lagartinha muito Comilona”, de Eric Carle (2010), solicitou as criangas que dissessem uma frase
com a palavra “saborosa”, tendo referido que, tal como na historia a lagarta comeu uma folha
saborosa, ela tinha comido uma gelatina muito saborosa ao jantar. Depois de dar o exemplo,
perguntou as criancas o0 que tinham comido no dia anterior que estava saboroso e as criancas
formaram frases como “Eu comi uma massa, que estava deliciosa.” (Aragjo et al., 2022; Araujo,
Costa & Magalhaes, 2023). Ja no que se refere as palavras de nivel 3, como suricata e prado, a
estagiaria optou por explicar que a primeira € um animal e que um prado € um sitio cheio de relva

e espacos verdes.

O teste de conhecimento das palavras chave previamente selecionadas e trabalhadas
durante a leitura de histdrias as criancas foi efetuado de forma coletiva, tendo-se apurado as
respostas das criancas sobre o significado das palavras. Seguiu-se a classificacdo de Biemiller e
Boote (2006) para avaliar as respostas das criangas a pergunta, “O que significa/o que quer dizer
esta palavra?, a saber; 1 ponto para a definicdo da palavra, meio ponto para uma ideia sobre a
palavra e zero pontos para uma nao resposta. Exemplos ilustrativos incluem: “Uma lagarta ¢ um
animal” (1 ponto), “uma lagarta come folhas” (.5 pontos). E ainda a defini¢ao por parte das
criancas da palavra “cintilante”, tendo algumas criangas referido que ¢ “uma coisa que brilha” (1
ponto) (Magalhdes, 2023). Esta afericdo do conhecimento das palavras pelas criangas, apos o
trabalho explicito de desenvolvimento do Iéxico, revelou que as de 4-5 anos foram as mais capazes
de oferecer uma definicdo mais completa, tendo as de 3 anos maioritariamente oferecido defini¢des

parciais.

Estes resultados sugerem que se deve conferir intencionalidade educativa as atividades

explicitas de desenvolvimento do conhecimento do Iéxico, pois estas promovem o
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desenvolvimento lexical por parte das criancas, o que fundamenta e complementa as noc¢des atuais
sobre o papel do educador. De acordo com Cerrillo (2006) o adulto mediador deve solicitar vérias
tarefas as criancas, tais como ler, ouvir, dialogar sobre o texto e retirar diversas experiéncias, o
que progressivamente ird desenvolver a compreensdo da leitura, bem como alargar o campo
lexical. Importa salientar que este Gltimo aspeto, o desenvolvimento do léxico, se realiza
gradualmente, e que um conhecimento lexical mais aprofundado se carateriza por a crianga ser
capaz de utilizar uma palavra num contexto apropriado (Kamil & Hiebert, 2005). E ainda relevante
referir que a aquisicdo de vocabuldrio é potenciado ndo s6 através das explicacdes que 0s
educadores oferecem sobre as palavras novas nas historias, mas também pela leitura repetida das
mesmas historias (Penno, Wilkinson & Moore, 2002; Combs & Higgins, 2024).

Estas orientacdes pedagdgicas relativas ao papel dos livros e das conversas em torno dos
mesmos no desenvolvimento da linguagem estdo patentes nas OCEPE (Lopes da Silva et al.,
2016). De acordo com estas orientacBes curriculares, é fundamental promover a aquisi¢do de
diversas aprendizagens relacionadas com a consciéncia linguistica, como “explorar situagdes em
que existem repeticdes de palavras ou sons, através de historias, conversas, cancdes, etc., usar
situacdes ludicas de troca de palavras numa frase e promover a reflexdo sobre o seu resultado e
proporcionar ocasides para as criangas pensarem sobre a adequacéo da estrutura de uma frase face

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

Mais especificamente em relagédo ao alargamento do capital lexical, as orientagdes curriculares
referem que o educador deve aferir se “Usa vocabulario rico e questiona as criangas levando-as a
estabelecer relacGes 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 situacdes de comunicacéo oral, leva as criancas a refletirem sobre as palavras (significado,
sindnimos, antonimos, etc.)?” (p.73). Deste modo, as orienta¢des curriculares para a educagdo pré-
escolar explicitam que a utilizagdo de um vocabulario rico e diversificado deve fazer parte do
discurso oral do educador, nomeadamente durante a leitura de histérias, embora ndo refiram que é
nos livros, por exceléncia, que encontramos vocabulario diversificado. A reflexdo associada a
praticas de ensino explicito, nomeadamente atraveés da exploragdo de sinénimos, tambeém é

mencionada nas OCEPE, o que orienta os educadores para a adocao dessas boas praticas.
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4. Contextos e Praticas de Leitura

(ponto 5.3.2 do relatorio)

Tanto as orienta¢Ges curriculares para a educacao pré-escolar como o Plano Nacional de
Leitura (PNL) sublinham a importancia da leitura para as criancas e jovens (Silva et al., 2016). O
Conselho de Ministros n.° 86/2006, de 12 de julho de 2006, refere que este plano se “concretiza
num conjunto de estratégias destinadas a promover o desenvolvimento de competéncias nos
dominios da leitura e da escrita, bem como o alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura
designadamente entre a populacdo escolar" (Neves, Lima & Borges, 2007, p.69). O grande
objetivo do PNL ¢ criar um “ambiente propicio onde as pessoas possam lidar com a palavra escrita
em qualquer circunstancia” (Neves, Lima & Borges, 2007, p.67) e, para a consecucdo deste o
objetivo, o PNL tem estabelecido parcerias com instituicdes publicas e privados - escolas,

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

Desde a sua criagdo até 2017 a implementacdo do PNL ocorreu em duas fases de 5 anos
e centrou-se na “promocao 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 familia, as comunidades locais e a populagdo em geral” (Direcdo-Geral da Saude, 2017). A
segunda etapa do plano tem por horizonte uma década de implementacgéo, de 2017 a 2027, e foca,

numa légica de continuidade, o desenvolvimento de novas vertentes de atuacdo, nomeadamente:

apoiar e fomentar programas especialmente vocacionados para favorecer a
integracdo social através da leitura, em diferentes suportes; a formacgdo dos
diferentes segmentos da populacdo - criangas, jovens e adultos; a inclusdo de
pessoas com necessidades especificas; o desenvolvimento articulado de uma
cultura cientifica, literaria e artistica; e, ainda, 0 acesso ao saber e a cultura com
recurso as tecnologias de informagdo e comunicagdo.” (Direcdo-Geral da Saude,

2017, p. 1692-(6)).
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Esta iniciativa governamental, que conta com quase duas décadas de implementacéo,
estd em linha com outras semelhantes no espaco Europeu, sendo a orientacéo politica da Comisséo
Europeia a de destacar a importancia de promover elevados niveis 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 ndo atingem um nivel satisfatorio de desempenho em leitura ndo é
negligenciavel. Em 2011, “...em média, 20% dos alunos do quarto ano em paises participantes da
Unido Europeia revelam baixas competéncias de literacia de leitura” (Stancel-Piatak, Mirazchiyski
& Desa, 2013, p. 498). Esta percentagem agravou-se em 2021, em parte devido a pandemia
COVID - 19 (Schnepf & Granato, 2023).

Atendendo a que as praticas de leitura da populacgéo escolar, nomeadamente uma elevada
frequéncia de leitura por prazer, esta associada a niveis elevados de desempenho em leitura,
politicas publicas de promocéo da leitura concorrem para aumentar os niveis de literacia de leitura.
De acordo com a teoria da substituicdo de recursos publicos, a qualidade e a quantidade de recursos
publicos podem colmatar e complementar as praticas desenvolvidas no contexto familiar (Caro &
Lenkeit, 2012). Por exemplo, 0 acesso a livros pode ser limitado no meio familiar, mas abundante
na educacdo pré-escolar através de redes de bibliotecas e da existéncia de uma biblioteca de sala.
Este acesso a livros e a mediatizacdo que os profissionais de educacdo de infancia adotam

promovem o desenvolvimento linguistico das criancas (Grolig, 2020; Sim-Sim, 2008).

O atual quadro estratégico do PNL ndo é alheio a esta realidade, pois delineia areas de
intervencdo afins, como seja o alargamento dos publicos alvo, o reforgo da leitura por prazer e a

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

4.1 A complementaridade de Contextos

Em consonancia com a visao do PNL, a Comissdao Europeia (2012) recomenda que o
HLE e o CCLE se devem reforcar mutuamente a fim de aumentar os niveis de literacia de leitura
e salienta que, nos casos de privacdo familiar, a escola deve disponibilizar livros como forma de
reduzir os efeitos negativos da privacdo material e aumentar as oportunidades educacionais. Em

Portugal, o PNL ndo sé oferece sugestfes de leitura através da recomendacdo de livros para
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diferentes faixas etarias como lanca projetos de promocao da leitura. No contexto pré-escolar,
durante a primeira etapa do plano, destacam-se os programas Leitura em Vai e Vem; Bal dos
livros; A Ler Vamos. O primeiro tem como objetivo promover o contacto com os livros e
estabelecer uma ponte entre 0 HLE e o CCLE, sendo os pais responsaveis pela leitura de livros
que as criancas levam para casa e por registar a leitura efetuada numa ficha. Esta &, posteriormente,
apresentada no contexto educacional de onde partiu, dando voz a participacédo ativa das familias

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

O alcance do PNL prende-se com o "alargar e diversificar as agdes promotoras da leitura
em contexto escolar, na familia e em outros contextos sociais; contribuir para criar ambientes
favoraveis a leitura; assegurar formacao e instrumentos de apoio para os técnicos; inventariar e
otimizar os recursos e as competéncias para a leitura e a escrita; ..." (Neves, Lima & Borges, 2007,
pp. 69-70). Tal orientagdo eleva o papel dos recursos e dos técnicos no contexto das bibliotecas
escolares. O bibliotecario, em particular, assume-se como um mediador da leitura, responséavel por

promover a educacao literaria (Balca & Azevedo, 2017).

A implementacdo de programas de leitura semelhantes tem ocorrido em varios paises,
focando sempre como objetivos primordiais a sensibilizacdo para a importancia da leitura nas
escolas e nas comunidades e equipar as bibliotecas com livros. Por exemplo, na Poldnia, a
campanha “Toda a Polonia 1€ para as criangas”, implementada em 2001, procura sensibilizar para
a importancia da leitura nas escolas e na sociedade em geral e equipar as bibliotecas com livros
(European Comission, 2012). Outros paises, como 0 Reino Unido, a Alemanha e a Lituania,
tomaram iniciativas semelhantes e concentraram-se especificamente numa intervencao precoce,

desde o nascimento (European Comission, 2012).

A criacdo de contextos favoraveis a leitura noutros paises, como os Estados Unidos e o
Reino Unidos (EUA), tém incluido, também, a area da saide. Nos EUA, a primeira iniciativa
relacionada com a leitura que envolveu profissionais de salde surgiu em 1989, iniciada pela
organizacdo Reach Out & Read. Esta organizagdo incentiva a leitura através do fornecimento de
livros e aconselhamento parental por parte de profissionais de salde, pediatras e enfermeiros. Tem
um modelo de funcionamento préprio, beneficiando 4,2 milhdes de criancas 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 instituicdes como escolas, bibliotecas e unidades de
saude. 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 historias
(Bookstart, 2022).

Em Portugal, o projeto Ler + D4 Saude foi mais recentemente implementado em parceria
com a Fundacdo Aga Khan, que reforga, no seu guia de acompanhamento do projeto, que “Ler
histdrias € uma das atividades mais gratificantes e poderosas que as familias podem proporcionar
as criangas” (Fundagdo Aga Khan Portugal, 2019, p.11). O grande objetivo do projeto ¢é facilitar a
integrac&o do livro nas consultas clinicas em idades precoces, disponibilizando um kit de livros e
descrevendo os procedimentos adequados ligados aos livros que os profissionais de salde devem
adotar na interacdo com o bebé e os seus pais. O projeto prevé que os livros e a leitura de historias
sejam apresentados como ferramentas para criar espaco e tempo de partilha, fortalecendo o vinculo
entre pais e filhos. Como afirmam Souza et al. (2023) o contacto ludico com o livro desde tenra
idade desenvolve o prazer pela leitura e consolida afetos. No entanto, o plano de acdo deste projeto,
ao contrario de iniciativas semelhantes noutros paises, ndo contempla a distribuicdo gratuita de
livros as familias. Também ndo incide sobre a forma como os protocolos de saude existentes
podem ser adaptados para incluir a leitura e a adequacao de cada livro no kit disponibilizado a

diferentes faixas etarias (Coelho & Araujo, 2022).

No sentido de suprir e complementar estas lacunas, Coelho e Aradjo (2022) delinearam
um conjunto de recomendacdes a serem seguidas pelos enfermeiros em consultas de satde infantil
com bebés dos 0 aos 18 meses num centro de satde. As recomendagdes concretas tiveram como
objetivo ampliar o seu conhecimento sobre as formas de articular a leitura e a utilizagao dos livros
como objetos culturais privilegiados nos cuidados de saude primérios. Desde logo, como
ferramenta utilizada para avaliar o desenvolvimento do bebé, como substituto de outros objetos
utilizados na avaliagdo clinica (e.g. guizo), bem como um objeto fonte de entretenimento entre

pais e filhos.

Mais especificamente, o projeto centrou-se na adaptacéo e articulacdo do projeto Ler +
Da Saude com as praticas e protocolos de salde vigentes que orientam a acdo dos enfermeiros

durante as consultas de salde infantil (Direcdo Geral da Saude, 2013). Selecionaram-se,
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primeiramente, os livros do kit de acordo com as caracteristicas mais adequadas a cada faixa etaria
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 a crianga para imitar os sons
dos animais que a enfermeira verbaliza e associa aos diferentes animais. Na consulta dos 18 meses,
propde-se que o profissional de satde ponha um livro nas maos da crianca e observe se ela vira as

paginas do mesmo, oferecendo um modelo se a crianga ndo o fizer.

Pretendeu-se, assim, dar a conhecer o objeto livro como ferramenta de avaliacdo e
demonstrar como pode ser utilizado, com o intuito de fortalecer os lacos entre pais e filhos através
do estabelecimento de rotinas de leitura que aumentam a atencéo e o interesse das criancas pelos
livros (Aradjo & Oliveira, 2011). Posteriormente, pretende-se aferir se os profissionais de salde
consideram que tais recomendagdes concorrem para melhorar a sua agdo como agentes de
implementacdo do projeto Ler + D& Saude, bem como se os pais adotam praticas de leitura por

terem participado no programa.

Os exemplos acima descritos destacam a complementaridade que diferentes contextos
podem assumir na promocdo da leitura. Em particular, na efetivacdo de praticas promotoras da
leitura, destaca-se a necessidade de disponibilizar recursos e implementar praticas educativas que
potenciam o desenvolvimento do gosto pela leitura e a aquisicdo de conhecimentos sobre a

linguagem dos livros.

4.2 Boas Préticas

Sendo os albuns ilustrados excelentes veiculos para estabelecer interacdes de leitura
partilhada entre adultos e criancas em idade pré-escolar (Dickinson et al., 2012; Grolig, 2020) e
atendendo aos elementos visuais de complementaridade entre texto e imagem que 0s caracterizam
(Breit-Smith et al., 2017), é relevante considerar critérios de selecdo. Shedd e Duke (2008) realcam
a qualidade das ilustracOes, a qualidade literaria do texto e a diversidade de temas, como elementos
chave a ter em conta na selecéo de literatura para a infancia. As ilustracdes de qualidade suportam

a mensagem escrita e apresentam as imagens em grandes dimensdes, com cores que chamam a
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atencdo. As lengalengas e os travalinguas convidam as criangas a interagir com o texto e a repetir
rimas, constituindo estas um recurso a aliteracdo com reconhecida qualidade literaria (Trelease,
2001). A repeticdo de palavras que transmitem ideias e situagdes originais, bem como o uso da
ironia constituem outros elementos estilisticos que encontramos em narrativas de qualidade que
retratam situacdes reais ou imaginarias (Hearne & Stevenson, 2000). O interesse das criancas por
uma diversidade de temas alarga-se durante a idade de jardim de infancia e abrange tematicas do

mundo imaginario, bem como retratos de situacdes do quotidiano.

Como afirmam Penno, Wilkinson & Moore, 2002 (2002) a leitura de livros é uma
oportunidade para um adulto responder aos interesses das criangas e para, a partir destes,
estabelecer dialogos (Penno, Wilkinson & Moore, 2002). O despoletar da atencéo e interesse das
criancas por um determinado livro pode ocorrer durante momentos de leitura partilhada distintos,
mas complementares. Como afirma Mata (2008), “a forma como se 1€ ou conta uma historia, tal
como toda a explicacdo que antecede ou lhe d& continuidade, sdo elementos importantes para o
desenvolvimento da curiosidade e do interesse pelos livros e pela leitura” (p.79). Ha, assim, que

considerar trés momentos de exploracdo de historias: a pre-leitura, a leitura e a pos-leitura.

Durante a pré-leitura, podemos aproveitar para explorar as ilustracdes na capa, pedindo as
criancas para nomear os objetos e/ou personagens que Vé e adivinhar o que se ird passar na historia
(Read, Furay & Zylstra, 2019). Tais interacdes podem ser particularmente benéficas se a obra de
ficgdo 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 criancas relativo ao vocabulario especifico
associado a estas leituras (e.g. colmeia). Este tende a ser reduzido e é sabido que o conhecimento
prévio condiciona a compreensdo textual, tanto na vertente oral em idade pré-escolar, como na
escrita durante o 1.° Ciclo (Smith et al., 2021).

Durante a leitura, durante a verbalizacdo propriamente dita, a forma de colocagéo da voz,
as pausas, as emogdes que se confere as palavras, promovem a apreensdo de novo vocabulario
(Read, Furay & Zylstra, 2019). Por exemplo, pausas que geram surpresa ou convidam a
adivinhacdo sdo estratégias que otimizam a retencao do significado das novas palavras. Araljo e
Leite (2022) sugerem, com base em evidéncias de boas préaticas, que familiares e educadores

adotem estratégias especificas de leitura partilhada que otimizam os beneficios a ela associados
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(Peha, S. (s/d); Sim & Berthelsen, 2014). No que concerne as caracteristicas que conferem
qualidade a leitura oral, sugerem que se atente a prosodia, que se varie a entoacéo, 0 ritmo, a
velocidade de leitura, o volume e o tom, consoante 0s requisitos do proprio 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 conexdes, e destacar as palavras mais importantes, proferindo-as num tom mais
elevado (para facilitar a apreenséo das ideias-chave, que por sua vez garante a compreenséo global
do texto). Deve-se também variar o volume de acordo com as emoc¢des e sentimentos que as
personagens expressam ao longo da histéria (Souza et al., 2023). E, ainda, variar o tom, pois as
emocOes e 0s sentimentos ndo 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 rispido, frio, para estar de acordo com o que é dito.

A atencdo e o envolvimento ativo das criancas durante a leitura permite-lhes desenvolver
a memoria e alargar o conhecimento do vocabulario e do mundo. Participar na leitura desenvolve
0 seu raciocinio sobre a sequéncia das acles e sobre as relacbes de causa e efeito, e convoca a
inferéncia de ideias que ndo estdo necessariamente explicitas no texto. Para trabalhar estes aspetos,
podemos fazer perguntas do tipo: Porque é que ...?; Porque serd que ...? O que ¢é que ele vai
fazer? E fazer comentarios que consolidam e alargam o conhecimento das criancgas sobre situagdes
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 repeticédo de
versos e refrdes, a crianca ouvinte deve ser convidada a repeti-los, interagindo com o leitor ao

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

Apos a leitura, devemos reservar oportunidades para as criancas fazerem perguntas,
manifestarem opinides sobre a historia e deixar o livro disponivel para que as crian¢as 0 possam
manusear; explorar e partilhar com os colegas. Atividades varias permitem desenvolver
aprendizagens e competéncias holisticas, focadas no desenvolvimento da linguagem (Masters et
al., 2023). Convidar a crianga a recontar a historia, a dramatiza-la e a fazer um desenho séo praticas
de consolidacdo da aprendizagem a que os educadores recorrem frequentemente. Disponibilizar
aderecos e objetos mencionados e ilustrados nas historias, construir jogos e puzzles com elementos

das histdrias (Masters et al., 2023), bem como ficheiros de imagens (Rigolet, 2000) reforca a
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compreensdo oral de textos e serve de suporte a aquisi¢des linguisticas futuras (Golinkoff et al.,
2019).

Como referido anteriormente, pelas suas caracteristicas iconicas, a literatura para a
infancia € um meio privilegiado para transmitir o gosto pela leitura e conhecimentos sobre a
linguagem e sobre 0 mundo que rodeia as criangas. Dados recentes revelam que, em Portugal, o
segmento infantil de livros de ficgdo - dos 0-6 anos de idade - lidera o mercado de compra de
livros. Ou seja, corresponde a percentagem mais elevada de aquisicédo 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). Néo dispomos de informagdo comparavel sobre a prevaléncia de compra
e utilizacdo de ebooks, ou livros em formato eletrénico, mas eles estdo presentes na sociedade

atual e apresentam algumas particularidades que Ihes sdo muito préprias.

Os ebooks para criangas tém palavras e imagens, tal como os livros impressos — albuns
para a infancia - e podem ser lidos e manipulados em computadores, tablets e smartphones. Podem
ter, e normalmente tém, elementos interativos, como musica, efeitos sonoros, animacées, jogos,
dicionarios, etc (Sundgvist 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 questdes, nomeadamente se estes livros facilitam mais o desenvolvimento
da linguagem devido as possibilidades de manipulacdo dos elementos interativos que oferecem

num contexto de aprendizagem multimédia.

A investigacdo diz-nos que o recurso ao livro digital em tenra idade, até aos trés anos de
idade, ndo oferece beneficios claros, pois as criangas prestam mais atengédo a ferramenta e a forma
como ela funciona do que a histéria (Sundgvist et al., 2021). Em particular, ebooks com
hypermedia que permite varios tipos de interatividade, como acesso a jogos e a manipulagéo de
imagens podem dificultar a compreensdo do texto e do vocabulario. A alternancia de elementos
estilo “pop-up” podem distrair a crianga e leva-la a fixar-se mais na sua manipulagéo do que no
sentido da histéria (Bus, Takacs & Kegel, 2015). No entanto, estudos recentes sugerem que,
quando as historias nos ebooks sdo acompanhadas de animacg6es, musica e/ou sons que ilustram a
histdria podem ajudar as criangas a compreender o texto e o vocabulario. Efeitos positivos quanto

a compreensdo oral de ebooks em criangas dos 3-5 anos foram encontrados em condicgdes de

33



apresentacdo que obedecem aos principios de continuidade e contiguidade temporal (Bus &
Anstadt, 2021). Por exemplo, uma sequéncia clara e uma imagem ampliada de uma determinada
acdo sincronizada com a sua narragdo potencializa a compreensao. Isto é, a forma como as imagens
aparecem no écran podem contribuir para focar a atencéo das criangas em aspetos importantes para

a compreensao da historia.

A investigacdo que explora as potencialidades desta nova geracdo de livros digitais
amplia o0 modelo multimidia de Mayer (2009), segundo o qual a utilizacao de palavras e imagens
pode conduzir a uma melhor aprendizagem. No caso especifico da compreensdo da leitura em
idades precoces, o estado da arte sobre como diferentes interacdes entre texto e imagem potenciam
a compreensdo ainda é embrionario, mas revela-se promissor no sentido de incrementar 0 nosso
conhecimento. A data, importa salientar que as boas préticas associadas a utilizacdo de ebooks
devem contemplar os seguintes aspetos: 1) Selecionar histdrias com carateristicas de interatividade
que suportam claramente o sentido da histéria 2) Focar a atencdo e a interacdo na historia e ndo na
ferramenta; ndo usar ou desligar elementos interativos (e.g. musica, jogos), se estes forem
elementos distrativos e 3) Adotar os mesmos principios de leitura partilhada com textos impressos,
utilizando o didlogo com a crianga para promover a compreensdo da histdria (Courage et. al, 2021;
Heimann et al., 2021; Simsek & Erdogan, 2020).

Afigura-se pertinente mencionar que a Academia Americana de Pediatras recomenda que
criangas até aos dois anos ndo vejam qualquer tipo de écrans e que criangas mais velhas ndo passem
mais de 2 horas por dia a visualizar plataformas digitais, incluindo TVs (American Academy of
Pediatrics, Altmann & Hill, 2019). Estas recomendacdes prendem-se com a forma como a saude,
fisica (visdo) e mental (risco de associabilidade e défice de atencdo), pode ser afetada devido a

exposicdo excessiva a écrans.

5. Sintese da Investigacéo e Percursos Futuros

As evidéncias apresentadas, baseadas em resultados de estudos realizados em diferentes
paises, permitem-nos concluir que as primeiras experiéncias de leitura influenciam a formacao de
um bom leitor (Aradjo & 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 lingua 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 infancia, influencia positivamente o desempenho em leitura durante a educacao
formal. Ler em voz alta para as criangas promove esse conhecimento porque os livros ilustrados
incluem estruturas sintaticas complexas e palavras de baixa frequéncia ndo comumente usadas na
linguagem oral (Montag, Jones & Smith, 2015). Para otimizar o desenvolvimento da linguagem,

é crucial estabelecer um didlogo entre adulto e crianca durante a leitura.

No que diz respeito ao desenvolvimento do vocabulario, em particular, as criangas
aprendem mais palavras quando os adultos mediadores da leitura fornecem explicacbes dos
significados das palavras em contextos significativos (Gollinkoff et al., 2019). De acordo com a
investigacdo, € ainda consensual que ao proporcionarmos situacdes de brincadeira e de uso
repetido em torno das ideias e palavras nas historias lidas antes, durante e apés a leitura, traz
beneficios relativamente a consolidacdo de aprendizagens (Biemiller & Boote, 2006; Golinkoff et
al., 2019, O"Fallon et al., 2020). Mais especificamente, para que as criancas se apropriem do
sentido das palavras que ouvem, precisam de as ouvir repetidamente e de as experienciar e usar.
Deste modo, durante o periodo pré-escolar, tanto a familia como a escola, bem como agentes
prestadores de cuidados de salde, podem contribuem para que as criangas adquiram
conhecimentos sobre 0 mundo e mais especificamente sobre o Iéxico, o que facilitara 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.° Ciclo, e como o PISA para adolescentes, sdo testes de natureza transversal e, como tal, ndo 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 frequéncia 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 frequéncia de leitura recreativa por prazer, se manifesta no
desempenho em leitura carece de evidéncias robustas. Do mesmo modo, embora de acordo com
Sénéchal (2011) a leitura familiar possa “aumentar a motivagao das criangas para ler, o que por
sua vez resultara numa leitura mais frequente por prazer”(p. 901), carecemos de dados precisos

sobre a conexdo entre estas duas variaveis.
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Em Portugal, o estudo Praticas de Leitura dos Estudantes dos Ensinos Basico e Secundario
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 pratica de leitura de livros tem
diminuido, sobretudo no 3.° Ciclo e no ensino secundario e com maior incidéncia 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 etarias até aos 13

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

Resulta evidente que mais pesquisas sd0 necessarias para compreendermos melhor a
influéncia relativa dos fatores relativos a motivacdo para a leitura e a pratica efetiva da leitura
recreativa na criacdo de bons leitores, em geral e separadamente, por género. E indiscutivel que as
raparigas tém melhor desempenho em leitura do que os rapazes, tanto no PIRLS como no PISA
(European Commission, 2023; OECD, 2019b). Neste ultimo, estudantes do sexo feminino de 15
anos superaram os rapazes em leitura em todos os 65 paises participantes. Dados dos Estados
Unidos da América revelam igualmente que desde ha décadas que as raparigas obtém pontuacdes

mais altas que 0s meninos no quarto, oitavo e décimo anos (Loveless, 2015).

De igual modo, a investigacdo indica que a exploracdo explicita do significado do Iéxico
em contexto preé - escolar promove a aquisi¢cdo do mesmo pelas crianc¢as (Biemiller & Boote, 2006;
Yangetal., 2021). Contudo, mais investigacao é necessaria para compreender melhor como grupos
heterogéneos de criangas se apropriam do significado das novas palavras a que estdo expostos
durante a leitura partilhada, e que séo alvo de explicitacdo por parte dos adultos mediadores. A
nomeacdo e discussdo de novo léxico pode, em idades mais precoces, traduzir-se no acumular de
um conhecimento passivo e/ou parcial. Ou seja, contribuir para a compreensdo de novas palavras
e do seu significado, mas nao para o despoletar de um conhecimento ativo, para a efetiva utilizagédo
das palavras em novos contextos, efeito este que tem sido observado em criangas mais velhas, de

4-5 anos.

Afigura-se ainda necessario considerar a relacdo entre o desenvolvimento do gosto pela
leitura, de competéncias de leitura e de préaticas de leitura. Sabemos que um aluno que nao tem
boas competéncias de leitura ndo pode desenvolver o gosto pela leitura autbnoma (Stanovitch,

2000). O que carece de um maior enfoque em termos de investigacdo 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
frequéncia de leitura fora da escola, mas ndo é possivel extrair destes inquéritos informagéo sobre
0 papel que os professores podem ter na motivacgao 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 dltimo, as evidéncias por nds apresentadas e discutidas estdo circunscritas aos
beneficios que a leitura partilhada oferece em termos de conhecimentos linguisticos, em particular
na area do desenvolvimento do léxico. Mostrdmos que ouvir ler ajuda a saber ler. Porem, o
envolvimento das criangas com historias lidas durante a primeira infancia favorece diversas
experiéncias e aprendizagens, nomeadamente estéticas e socioemocionais. Os livros ilustrados sdo
concebidos para entreter os mais novos e sao Unicos na criacdo de momentos de fruicdo estética
(Massaro, 2015). Proporcionam um todo semidtico, a partir da articulagéo entre os sistemas verbal
e visual, o que constitui “uma condig@o sine qua non para a construcdo do sentido narrativo e para
a fruicdo do género” (Sezzi, 2020, p.216). A esta experiéncia estética somam-se oportunidades de
aprendizagem socioemocional (Cekaite & Bjork-Willén, 2018), area esta que tem merecido
atencdo nas ultimas décadas como uma variavel importante para o bem-estar de criancas e jovens

e para o seu sucesso académico (Durlak et al., 2011; Zhai, Raver & Jones, 2015).
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