
As perspectivas sobre a aprendizagem da lin-
guagem escrita mais desenvolvidas nos últimos
anos, enquadram-se nos quadros conceptuais da
literacia emergente, onde se considera o processo
de descoberta e apreensão da linguagem escrita,
como um processo precoce, onde a criança de-
sempenha um papel activo e participado (Teale
& Sulzby, 1989, 1995).

Enquanto actor e construtor do seu próprio co-
nhecimento, cada indivíduo, neste caso criança,
começa deste muito cedo a caminhar no sentido
da apreensão e domínio do sistema convencional
de escrita.

Segundo esta perspectiva, as actividades de lei-
tura e escrita enquadradas em situações do dia-
-a-dia, são uma fonte e um meio importantes de
exploração e tomada de consciência sobre as ca-
racterísticas da linguagem escrita. Esta inicia-se
muito cedo, logo que a criança começa a con-
tactar e a aperceber-se deste código convencio-
nal (Goodman, 1992, 1996a,b,c; McGee & Rich-
gels, 1996; McLane & McNamee, 1990; Taylor,
1986).

Assim as interacções informais, com e sobre o
escrito, são actualmente consideradas meios im-
portantes de aprendizagem para a linguagem

escrita, sendo não só valorizadas, como explora-
das e mobilizadas em situações de intervenção.

Um dos principais contextos onde essas inter-
acções precoces são desenvolvidas é sem dúvida
a família (Hannon & James, 1990; Hannon &
Weinberg, 1994; Taylor, 1995; Teale, 1989). Com
as suas práticas de literacia familiar, desenvolvi-
das na resolução de situações quotidianas e na
ocupação de tempos livres, os vários elementos
da cada família (pai, mãe, irmãos, primos, avós,
etc.) desempenham um papel de extrema impor-
tância na facilitação do processo de descoberta e
apreensão dos aspectos funcionais, convencio-
nais e conceptuais característicos da linguagem
escrita. Estas práticas de literacia familiar são
também muito importantes na formação de ati-
tudes positivas face à linguagem escrita, sendo
estas um elemento base subjacente às caracterís-
ticas motivacionais para a literacia das crianças.

Muitos têm sido os estudos sobre a caracte-
rização das práticas de literacia familiar e tam-
bém sobre as suas relações com as realizações e
conhecimentos das crianças nesta área. Entre os
vários estudos uma prática específica tem assu-
mido um papel de realce, não só pela sua frequên-
cia nalguns ambientes familiares, como também
pelo carácter positivo e mesmo lúdico que assu-
me: esta é a leitura de histórias (Hannon & Wein-
berg, 1994; Mata, 1991b; Weinberg, 1998; Wells,
1988, 1991).

Os trabalhos sobre leitura de histórias, para
além de serem muitos, têm-se debruçado sobre
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aspectos muito diversificados, sendo estes tanto
quantitativos como qualitativos. 

Para além da caracterização desta prática, em
termos de frequência, também análises do mo-
mento específico de interacção, ou do tipo e ca-
racterísticas do suporte envolvido, têm mostrado
a complexidade subjacente à análise das situa-
ções de leitura de histórias (Beals, DeTemple &
Dickinson, 1994; Campbell, 2001; Colburn, 1990;
Duke, 2000). São muitas as variáveis envolvidas
que parecem estar relacionadas com o tipo de
dinâmica estabelecida e com a eficácia das in-
teracções desenvolvidas durante a leitura de his-
tórias. Contudo, parece haver um grande consen-
so entre os vários autores, sobre o papel impor-
tante desempenhado pela leitura de história, não
só antes do início do ensino formal da linguagem
escrita, como também ao longo deste.

Tal como referimos, um dos aspectos subja-
centes à importância atribuída hoje em dia às
práticas e hábitos de leitura de histórias nas fa-
mílias prende-se com os benefícios identificados,
para as crianças envolvidas nestas situações. 

Wells (1988, 1991) foi um dos autores que pri-
meiro se debruçou sobre este aspecto, tendo iden-
tificado uma associação significativa entre a fre-
quência de leitura de histórias e os conhecimen-
tos sobre literacia das crianças aos 5 anos e a
compreensão em leitura dessas mesmas crianças
aos 7 anos. Vem também no mesmo sentido, o
recente trabalho de Sénéchal e LeFévre (2002)
que, utilizando uma metodologia diferente, tam-
bém identificou associações entre os hábitos de
leitura de histórias de crianças de idade pré-es-
colar, não só com o seu vocabulário nessa idade,
como com o seu nível em leitura três anos mais
tarde, quando frequentavam o 3.º ano de escola-
ridade.

Provavelmente os factores associados aos be-
nefícios das práticas de leitura de histórias, mais
do que propriamente a frequência, prender-se-ão
também com aspectos mais qualitativos. Precisa-
mente neste sentido surgem vários trabalhos,
como o de Temple e Snow (2001) onde se veri-
ficou que o tipo de intervenções das mães de cri-
anças de 3 anos, durante a leitura de histórias,
estava associado com os seus resultados 2 anos
mais tarde, ao nível da compreensão, vocabulá-
rio receptivo e também com os seus conhecimen-
tos emergentes de literacia. Assim foram as cri-
anças cujas mães utilizavam, durante os momen-

tos de leitura de histórias, mais intervenções “não
imediatas” (questões, comentários, inferências,
predições,...), que obtiveram melhores resultados,
enquanto que as intervenções “imediatas” (limi-
tadas à informação do texto e imagem – nomea-
ção, descrição...) surgiram negativamente asso-
ciadas às competências das crianças.

O tipo de interacção, por sua vez, para além
de ser influenciado por características pessoais e
até culturais das pessoas envolvidas, é também
reflexo de outro tipo de variáveis como a idade
das crianças envolvidas, o tipo de livro, o grau
de familiaridade com o livro e até mesmo aspec-
tos mais formais.

Quanto ao tipo de livro, tal como Pellegrini,
Perlmotter, Galda e Brody (1990) verificaram, o
seu conteúdo mais narrativo ou expositivo está
associado ao tipo de intervenções (etiquetagem,
nomeação...). Por sua vez, o grau de familiari-
dade com o livro utilizado, ou seja a repetição da
leitura do mesmo livro também evidencia bene-
fícios para as crianças ao nível do seu vocabulá-
rio (Sénéchal, 1997) proporcionando oportunida-
des para intervenções de tipo diferente. Beals,
DeTemple e Dickinson (1994) verificaram, por
exemplo, que a leitura de livros familiares pro-
movia a ocorrência não só de mais intervenções
por parte das mães, como também de mais inter-
venções “não imediatas” (questões, comentários,
inferências, predições ...) durante a interacção.

Por outro lado, estão também associadas ao ti-
po e qualidade de interacções estabelecidas, as ca-
racterísticas formais do próprio livro ou suporte
a ler, como por exemplo a densidade do texto, pa-
lavras ou frases repetidas frequentemente, pistas
contextuais como as ilustrações, ou ilustrações
substituindo algumas palavras, etc.

Tendo em conta os vários estudos referidos, a
prática de leitura de histórias pode ser considerada
uma actividade importante e significativa, devido
à variedade e riqueza de interacções que pode pro-
porcionar. Estas podem facilitar e permitir o desen-
volvimento precoce e de uma forma lúdica, não só
de algumas aquisições e competências de literacia,
como também de uma componente motivacional
positiva face à leitura e escrita.

PROBLEMÁTICA

Tal como verificámos são múltiplos os eixos
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de análise para a compreensão das práticas in-
teractivas de leitura de histórias em ambiente fa-
miliar: frequência, qualidade das interacções e
intervenções, caracterização do material utiliza-
do, etc.

Porém existem outros aspectos que estão sub-
jacentes a estas práticas e que praticamente não
têm sido estudados. São os que se prendem com
as percepções que os pais têm sobre a importân-
cia do desenvolvimento desta prática e as razões
que os levam a fazê-lo. 

Por outro lado, os estudos sobre práticas de
leitura de histórias, para a população portuguesa,
são bastante reduzidos, e tendo em conta a influ-
ência de aspectos culturais nas práticas de lite-
racia familiar, os resultados obtidos noutros con-
textos não podem ser linearmente generalizáveis
para a realidade portuguesa.

Assim, neste trabalho tivemos presentes, co-
mo principais questões de investigação os se-
guintes aspectos:

- Quais são os hábitos de leitura de histórias
numa amostra alargada de pais portugue-
ses?

- Quais as razões que levam os pais a lerem
histórias aos seus filhos?

- Que relações existem entre a prática de lei-
tura de histórias e os conhecimentos e mo-
tivações das crianças face à literacia.

PARTICIPANTES

Participaram neste estudo 310 pais e os res-
pectivos filhos de idade pré-escolar, que frequen-
tavam o último ano de Jardim de Infância. Eram
todos de estatuto médio/médio alto, pois pelo
menos um dos pais possuía como habilitações
mínimas o 12.º ano.

INSTRUMENTOS

Para a recolha junto dos pais foi utilizado um
questionário de questões abertas e fechadas, on-
de se procuravam caracterizar tanto os hábitos de
leitura de histórias (e.g. frequência, tempo, idade
de início) como as percepções dos pais sobre a
forma como esses momentos decorriam e quais

as razões que os levavam a lerem histórias aos
filhos.

Junto das crianças foram utilizadas três situa-
ções de recolha distintas de modo a caracterizar
não só algumas das suas concepções sobre a lin-
guagem escrita como também a sua componente
motivacional: (1) Entrevista sobre a funcionali-
dade; (2) Entrevista para a caracterização das
conceptualizações sobre linguagem escrita; (3)
Escala de Motivação para a leitura e escrita.

1) Entrevista sobre a funcionalidade
Utilizámos uma entrevista semidirectiva, ba-

seada num conjunto de questões que tinham co-
mo objectivo a caracterização do conhecimento
que as crianças possuíam sobre a funcionalidade
atribuída quer à leitura quer à escrita. Pretendia-
-se, ao longo de entrevista, levar as crianças a
verbalizarem e concretizarem situações funcio-
nais de utilização da leitura e de escrita de que já
se tivessem apercebido, através de contactos mais
ou menos formais.

Cada criança foi entrevistada individualmente,
sempre que as crianças não respondiam, repetía-
mos as questões e procurávamos incentivá-las a
darem a resposta o melhor que conseguissem,
tendo o cuidado de não lhes darmos quaisquer
pistas ou indicações directas que pudessem in-
fluenciar as suas respostas. Se estas continuavam
sem responder, passávamos à questão seguinte,
procurando que não se sentissem mal nem muito
preocupadas por não terem respondido.

Posteriormente foi feita uma análise de con-
teúdo às respostas dadas pelas crianças às ques-
tões que reenviavam quer para situações de lei-
tura quer para situações de escrita, de modo a ob-
termos um levantamento das funções que asso-
ciavam quer à leitura quer à escrita (formativa,
informativa, lúdica, utilitária, comunicativa, etc.).

2) Entrevista para a caracterização das con-
ceptualizações sobre linguagem escrita

Utilizámos uma situação semelhante a outras
testadas em trabalhos anteriores (Mata, 1991a,
1991b; Alves Martins, 1994, 1996) e inspiradas
nos trabalhos de Ferreiro (Ferreiro, 1988; Ferrei-
ro & Teberosky, 1986). Assim pedimos às crian-
ças que escrevessem algumas palavras, de modo
o identificarmos quais as suas conceptualizações
dominantes.

Construímos dois grupos de palavras equiva-
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lentes, porque nalguns casos podia não ser viável
utilizarem-se algumas palavras, por as crianças
ocasionalmente as conhecerem. 

As três primeiras palavras utilizadas reenviam
para referentes semelhantes, cujos nomes, apesar
de semelhantes, possuíam algumas diferenças e
onde a dimensão do referente é inversa ao núme-
ro de letras utilizadas (pato, pata, patinho ou ra-
to/rata, ratinho). Pretendia-se assim, mais facil-
mente verificar se a criança tinha em conta a emis-
são oral da palavra a escrever, as características
do referente para que a palavra reenvia ou sim-
plesmente a imagem perceptiva de uma palavra
escrita.

A palavra 4 (Boi) designava um referente gran-
de utilizando poucas letras, enquanto que a pala-
vra 5 (Formiga) designava um referente pequeno
utilizando muitas letras. Estas duas últimas pala-
vras permitiam clarificar as estratégias anterior-
mente referidas já que não só se iniciavam por
fonemas diferentes dos anteriores, como também
as dimensões dos elementos a que se referiam
eram ainda mais contrastadas. 

Enquanto a criança escrevia cada palavra, se
solicitava ajuda, tentávamos sempre incentivá-la
a procurar a resposta às suas questões.

Tendo como referência os trabalhos anterior-
mente citados e as respostas dadas pelas crianças
procedemos à classificação das produções escri-
tas em 5 níveis conceptuais que iam deste uma
ausência completa de relação entre a escrita e o
oral a uma relação alfabética.

Para a identificação da hipótese conceptual
dominante para cada criança, considerámos o ní-
vel mais frequente na escrita das palavras pro-
postas, podendo verificar-se por vezes algumas
oscilações pontuais através da utilização de es-
tratégias características de outras etapas concep-
tuais mais ou menos evoluídas.

3) Escala de Motivação para a leitura e es-
crita

Para a caracterização das motivações das cri-
anças para a leitura e a escrita, utilizámos a es-
cala de Mata (2002) que é constituída por um
conjunto de 24 itens que reenviam quer para a
leitura quer para a escrita e que estão organiza-
dos em 3 dimensões distintas: Prazer, Valor e Au-
toconceito.

1. Prazer/Gosto – estes itens pretendem analisar

o grau de prazer/gosto que a criança acha que se po-
de retirar das situações de leitura ou das de escrita.

Exemplo: Este gosta quando está a ver livros
MAS Este não gosta quando está a ver livros.

2. Valor/Importância – estes itens pretendem
analisar o valor que as crianças atribuem à leitu-
ra ou à escrita.

Exemplo: Este acha que é importante saber es-
crever MAS Este acha que não é importante sa-
ber escrever. 

3. Autoconceito de leitor/escritor – estes itens
pretendem analisar o autoconceito da criança en-
quanto “leitor” ou “escritor”.

Exemplo: Este acha que vai conseguir escre-
ver bem os trabalhos da escola MAS Este acha
que não vai conseguir escrever bem os trabalhos
da escola.

Para a passagem da escala foram utilizados dois
bonecos semelhantes, mas que se diferenciavam
num aspecto de pormenor (um tinha um cachecol
e o outro não). Para a totalidade dos itens cada
uma das afirmações opostas era atribuída a cada
um dos bonecos, tendo o cuidado de não atribuir
as afirmações negativas sempre ao mesmo bone-
co, sendo em seguida solicitado à criança que indi-
casse aquele com que se identificava mais e poste-
riormente o grau de identificação.

Cada item foi cotado numa escala de 1 a 4. A
escolha de uma afirmação mais positiva podia
ser cotada com 3 ou 4, consoante o grau de iden-
tificação, enquanto que a escolha de uma afirma-
ção menos positiva podia ser cotada com 1 ou 2,
de acordo com o grau de identificação do sujeito.
Calculando-se uma média de todos os itens que
constituíam cada uma das três dimensões, obti-
veram-se os scores relativos a cada uma delas.
Esta escala permitiu ainda proceder a uma aná-
lise separada da motivação para a leitura e da mo-
tivação para a escrita

APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DOS
RESULTADOS

Hábitos de leitura de histórias

Tal como referimos anteriormente, um dos ob-
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jectivos do nosso trabalho era proceder a uma
caracterização dos hábitos de leitura de histórias.
Um dos parâmetros que considerámos foi a fre-
quência com que esta actividade era desenvol-
vida. Como podemos verificar pela análise do
Quadro 1 uma grande maioria dos pais da nossa
amostra (77,1%) referiu ler histórias aos filhos
Várias vezes por Semana e só uma percentagem
muito reduzida refere só Raramente ou Nunca o
fazer. Esta parece então ser uma prática bastante
característica nestas famílias.

Contudo ao procedermos a uma análise relati-
vamente ao tempo médio semanal utilizado em
leitura de histórias começam-se a notar diferen-
ças mais evidentes entre estas famílias, pois ve-
rifica-se uma grande disparidade entre elas. O Qua-
dro 2 permite-nos precisamente verificar que não
existe um tempo típico, pois a maioria da nossa
amostra encontra-se distribuída por quatro cate-

gorias de tempo diferentes, que vão desde 10’-20’
a 1h-2h. 

Esta oscilação reflecte assim uma diferencia-
ção razoável entre estas famílias, contudo pare-
ce-nos importante realçar que apesar desta varia-
bilidade, mais de metade da amostra referiu ler
normalmente mais de 40’ por semana, o que nos
parece ser um tempo já considerável.

Novamente, quando se procede a uma caracte-
rização da idade em que os pais começaram a ler
histórias aos filhos, se evidencia alguma variabi-
lidade entre as famílias alvo neste estudo (Qua-
dro 3).

Como podemos verificar quase um terço refe-
re começar a ler histórias aos filhos no primeiro
ano de vida (30,5%), mas percentagens muito
próximas destas referem ter começado a fazê-lo
somente nos segundo (27,9%) e terceiro (26%)
anos de vida.
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QUADRO 1
Caracterização da frequência de leitura de histórias

Frequência Várias vezes semana Algumas vezes mês Raramente Nunca

% 77,1% 19,4% 3,2% 0,3%

QUADRO 2
Caracterização dos tempos médios semanais utilizados em leitura de histórias

Tempo < 10’ 10’ a 20’ 20’ a 40’ 40’ a 60’ 1h a 2h > 2h

% 2,9% 16,6% 23,8% 23,5% 24,8% 8,5%

QUADRO 3
Idade de início da leitura de histórias

Idade 0-12 meses 1 ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos

% 30,5% 27,9% 26% 11,7% 4,6% 0,3%
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De realçar que estas duas dimensões de aná-
lise apareceram significativamente correlaciona-
das entre si, indicando uma associação no sen-
tido de que, quanto mais tempo se lia, também
mais cedo se tinha começado a ler histórias.

Um factor que na literatura se tem mostrado
como bastante associado quer às práticas de lei-
tura de histórias quer às realizações das crianças
em literacia, é a quantidade de livros existentes
em casa (Sénéchal, 2000; Viana, 1998). Assim
procedemos também a uma caracterização deste
aspecto (Quadro 4).

Como podemos verificar 46,9% dos pais re-
ferem ter em casa mais de 50 livros infantis, o
que reflecte já um ambiente de certo modo rico.
Parece-nos também importante realçar que so-
mente 1,5% referiram ter 10 ou menos livros in-
fantis.

PORQUE LÊEM AOS FILHOS?

Uma das questões colocadas aos pais tinha co-
mo objectivo a caracterização e compreensão das
razões que levavam os pais a lerem histórias aos
filhos. Entre as respostas encontradas, à seme-
lhança do identificado em trabalhos anteriores
(Mata, 1999), pudemos diferenciar, numa primei-
ra análise, três grandes tipos de razões. Por um
lado as que se prendiam directamente com a von-
tade e interesse da criança (Pede, Gosta, Tem in-
teresse…). Por outro lado, as razões mais direc-
tamente relacionadas com os pais (os pais gos-
tam, aproxima-os dos filhos…), e por fim as
razões ligadas às aprendizagens e aquisições
(Quadro 5).

Numa análise global das várias categorias con-
sideradas podemos verificar que o factor apren-
dizagem surge como a razão principal para a lei-

tura de histórias tendo sido feitas 49,1% de refe-
rências. Porém os aspectos mais directamente li-
gados aos filhos, como o gostarem, mostrarem in-
teresse, o pedirem, etc., surgem aqui também com
um peso importante já que englobam 32,8% das
referências feitas. Com uma percentagem menor
de referências surgem as motivações mais directa-
mente relacionadas com os pais já que estas to-
talizam somente 18,1% das referências. Embora
em segundo plano, parece-nos de realçar a ocor-
rência deste tipo de razões, já que apesar da acti-
vidade desenvolvida ser especificamente direc-
cionada para a criança, os pais têm também mo-
tivos e razões relacionados consigo e com a re-
lação que estabelecem com os filhos, que os fa-
zem aderir ou mesmo iniciar esta actividade.

Fazendo uma análise mais específica em ter-
mos das diferentes categorias, podemos verificar
que uma grande parte dos pais (37,2%) conside-
ram que lêem aos filhos porque isto os leva a de-
senvolver ou a adquirir competências várias (lin-
guagem, criatividade…). Contudo parece-nos
também importante realçar que paralelamente a
esta “preocupação” na aquisição de competên-
cias, os pais (29,9%) têm uma outra preocupação
que se prende com o desenvolvimento do gosto e
prazer pela leitura, nos seus filhos. Parece, as-
sim, que estes estão de certo modo conscientes
da importância destas interacções precoces, no
desenvolvimento de atitudes positivas face à lei-
tura. 

Em terceiro lugar, surge o facto dos filhos gos-
tarem (25,3%), e pedirem para os pais lhes lerem
(15,8%), o que nos mostra o papel importante
que as próprias crianças desempenham no de-
senvolvimento e manutenção desta actividade em
contexto familiar.
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QUADRO 4
Quantidade de livros infantis existentes em casa

Número de livros* ≤ 10 11 a 25 26 a 50 51 a 100 > 100

% 1,5% 13,0% 39,6% 30,1% 15,8%

* Esta variável foi posteriormente recodificada em categorias equivalentes, para os restantes tratamentos estatísticos.
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INTERESSE DOS FILHOS

Um outro aspecto importante que se encontra
de certa forma ligado à frequência de leitura de
histórias e ao grau de iniciativa dos filhos para
solicitarem esta actividade aos pais, é o interesse
que, segundo os pais, os filhos demonstram du-
rante o momento da leitura de histórias. 

Os índices que levam os pais a aperceberem-
se do envolvimento dos filhos nesta actividade
são diversificados como podemos verificar pelo
Quadro 6. Para facilitar a sua compreensão e lei-
tura, estes encontram-se organizados em 3 gru-
pos distintos: índices referentes ao momento que
antecede a leitura de histórias (ANTES); índices
sobre o momento de leitura de histórias (DURAN-
TE) e finalmente índices que se prendem com
aspectos e comportamentos após a leitura de his-
tórias (DEPOIS).

Como podemos ver, pela análise dos resulta-

dos a maior percentagem de referências prende-
se com índices referentes ao momento de leitura
(DURANTE), em que são feitas 47,3% das refe-
rências e que têm a ver essencialmente com a aten-
ção e interesse que as crianças demonstram e com
as questões, conversas e comentários que fazem
relativamente à história que estão a ouvir.

Contudo, é novamente evidente, aqui, o papel
importante das crianças na iniciativa que estas
têm ao pedirem, sistematicamente, aos pais para
lhes lerem histórias, aspectos estes que são con-
siderados por 71,7% dos pais como um dos ele-
mentos que os levam a afirmar que os filhos têm
interesse.

Para além disso, é de realçar um outro factor
que é o do ambiente emocional em que as acti-
vidades decorrem. As crianças sentem-se satis-
feitas e querem desenvolver sistematicamente essas
actividades, porque elas lhes dão prazer. Uma
consequência natural deste facto parece-nos ser o
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QUADRO 5
Razões que levam os pais a lerem aos filhos

Número Pais % Pais Número Refer. % Refer. % Refer.

FILHO
Pede 48 15,8
Gosta 77 25,3 140 21,2
Tem interesse 15 4,9

Para adormecer 29 9,5 32,8
Entreter / Lúdico 33 10,9 77 11,6
Acalmar 15 4,9

PAIS
Gostam 27 8,9
Aproximação pais-filho 38 12,5 120 18,1
Importante 48 15,8 18,1
Partida de conversas 7 2,3

APRENDIZAGEM
Aquisição de competências* 113 37,2
Ensinar 8 2,6 195 29,5
Princípios transmitidos 16 5,3 49,1
Transmitir conhecimento 58 19,1

Hábitos de leitura 39 12,8
Desenvolver Gosto / Prazer 91 29,9 130 19,6

* Aquisição de competências – incluíram-se nesta categoria competências várias como o vocabulário, criatividade, abstracção…
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elevado nível de motivação para a leitura que
normalmente é encontrado em crianças no início
da escolaridade obrigatória (Scher & Baker, 1996).
Esta componente afectiva das interacções é assim
de extrema importância para o desenvolvimento
de atitudes positivas em relação à leitura e à es-
crita, e ao seu processo de apreensão (Scher & Ba-
ker, 1996; Morrow, 1997).

Apesar da frequência de referência a índices
de interesse específicos do momento pós-leitura
ser bastante inferior aos outros momentos, estas
parecem-nos de extrema importância. Esta im-
portância prende-se com as repercussões e con-
sequências da situação de leitura de histórias que
podem através deles ser identificadas. Assim, al-
guns pais parecem atentos a estas repercussões e
à continuidade e/ou prolongamento daqueles mo-
mentos.

CONHECIMENTOS E MOTIVAÇÕES DAS
CRIANÇAS FACE À LINGUAGEM ESCRITA

Tal como referimos anteriormente, para além

de uma caracterização dos hábitos de leitura de
histórias, também procurámos caracterizar quer
as motivações das crianças para a leitura e a es-
crita, quer as conceptualizações e a sua percep-
ção da funcionalidade da linguagem escrita. Esta
caracterização poderá permitir-nos identificar even-
tuais associações entre hábitos de leitura de his-
tórias e as características dos conhecimentos das
crianças sobre a linguagem escrita.

Como podemos verificar as motivações para a
leitura e a escrita, destas crianças, são muito ele-
vadas, pois podendo elas podem oscilar entre 1 e
4, os valores nos três domínios encontram-se bas-
tante próximos do valor máximo.

Apesar de todos os valores serem muito pró-
ximos é de realçar que as dimensões aparecem
diferenciadas nos perfis motivacionais, pois fo-
ram encontradas diferenças significativas entre
todas elas. Assim, o Valor é a dimensão com sco-
res mais elevados, seguindo-se o Autoconceito e
por fim o Prazer (autoc/prazer t=3,163 p=0,002;
autoc/valor t=-2,893 p=0,004; prazer/valor t=
-5,799 p<0,001).

Ao compararmos os perfis da motivação para
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QUADRO 6
Índices que reflectem o envolvimento das crianças na leitura de histórias

Número Pais % Pais Número Refer. % Refer.

ANTES
Pede / Iniciativa 218 71,7
Escolhe 26 8,7 248 40,2
Adere entusiasmo 4 1,3

DURANTE
Atenção 76 25,3
Interesse 47 15,7
Gosta 31 10,3
Questões / Observações 96 32 292 47,3
Conversa / Relata 32 10,7
Expressão Facial 10 3,3

DEPOIS
Vê livros 11 3,7
Quer repetir / Mais 16 5,3
Pede livros / Compra 15 5
Decora partes e conta-as 23 7,7 77 12,5
Tenta ler só 12 4
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a leitura e da escrita pudemos também verificar
que sistematicamente os scores relativos à leitura
foram sempre superiores aos da escrita, tendo estas
diferenças sido estatisticamente significativas pa-
ra todas as dimensões excepto na comparação en-
tre o autoconceito para a leitura e o da escrita. Este
aspecto parece assim evidenciar, que por parte
destas crianças, existe uma maior motivação pa-
ra a leitura do que para a escrita.

Relativamente às conceptualizações sobre a
linguagem escrita (Quadro 7), verificámos que,
quando solicitadas para escreverem, um pouco mais
de metade da nossa amostra (52,5%) não procu-
rou estabelecer qualquer relação entre o oral e as
suas escritas. No que se refere às outras crianças,
verificou-se uma grande diversidade, já que elas
se distribuíram de uma forma mais ou menos equi-
librada pelas restantes categorias, que têm subja-
centes uma correspondência entre a escrita e o
oral, podendo assumir-se como mais ou menos sis-
temática e muitas vezes ainda distante da escrita
alfabética. Das 47,5% de crianças que procura-

ram estabelecer relações entre a escrita e o oral,
é de realçar que muitas vezes estas relações eram
feitas pontualmente e que somente 10,5% das cri-
anças mobilizaram uma escrita alfabética, embora
seja de realçar que esta nem sempre foi ortogra-
ficamente correcta.

Também se revelou evidente uma grande va-
riabilidade nos conhecimentos destas crianças acer-
ca da funcionalidade da linguagem escrita. O Qua-
dro 8 mostra-nos que 11,9% das crianças não con-
seguiram referir qualquer razão funcional para a
leitura e para a escrita. Cerca de metade da amos-
tra (50,9%) refere uma ou duas funções e as res-
tantes conseguem mobilizar um número variável
de funções.

Apesar de viverem em ambientes, nos quais a
linguagem escrita está presente e é utilizada fun-
cionalmente por muitos daqueles com quem a
criança interage, nem todas as crianças se pare-
cem aperceber, do mesmo modo, das funções da
leitura e da escrita, o que faz com que esse mes-
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FIGURA 1
Perfil motivacional para a leitura e escrita

QUADRO 7
Conceptualizações sobre a linguagem escrita

Nível Sem relação com oral Relação pontual Silábicas Silábico alfabéticas Alfabéticas

% 52,5% 7,1% 18,6% 11,2% 10,5%
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mo ambiente se apresente como um factor de di-
ferenciação entre elas.

ASSOCIAÇÕES ENTRE PRÁTICAS DE LEITURA
DE HISTÓRIAS E REALIZAÇÕES E

MOTIVAÇÕES DAS CRIANÇAS

Para além de uma caracterização das práticas
de leitura de histórias e das razões subjacentes a
essas práticas, um dos objectivos deste trabalho
era verificar se existiam algumas associações signi-
ficativas entre estas práticas e os conhecimentos
e motivações das crianças.

Para a análise aqui apresentada considerámos
somente os parâmetros que surgiram com maior
variabilidade nas famílias estudadas, e que numa
análise correlacional exploratória se mostraram
significativamente associados aos conhecimen-

tos e motivações das crianças: Tempo de leitura
de histórias, Idade de início, Número de livros
existentes em casa. 

Para esta análise, dividimos a nossa amostra
pela mediana relativamente a cada um destes pa-
râmetros, tendo posteriormente comparado os co-
nhecimentos sobre linguagem escrita e as moti-
vações das crianças dos grupos que se encontra-
vam abaixo e acima da mediana, para cada um
dos aspectos estudados (G1 – grupo com valores
abaixo da mediana e G2 – grupo com valores
acima da mediana).

Na associação entre o tempo de leitura de his-
tórias e as características das concepções das cri-
anças (Quadro 9), foi evidente uma relação posi-
tiva e significativa entre o tempo utilizado e as
conceptualizações destas crianças. Assim, é no
grupo de crianças a quem são lidas histórias du-
rante mais tempo, que surgem, também, em mé-
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QUADRO 8
Funções referidas para a linguagem escrita

Número Funções 0 1 2 3 4 5 6 ou +

% 11,9% 27,4% 23,5% 17,7% 9,4% 6,5% 3,5%

QUADRO 9
Associações entre o Tempo de Leitura de Histórias e as realizações e motivações das crianças

Variáveis Médias Mann-Whitney*

Autoconceito G1 = 3,62 U = -2,435   p = 0,015
G2 = 3,49

Autoconceito de leitor G1 = 3,65 U = -2,502   p = 0,012
TEMPO DE G2 = 3,50
LEITURA DE
HISTÓRIAS Funcionalidade G1 = 2 U = -1,942   p = 0,052

G2 = 2,39

Conceptualizações G1 = 2 U = -2,226   p = 0,026
G2 = 2,41

* Optou-se pela realização de uma estatística não paramétrica, uma vez que as condições mínimas para a realização de uma
estatística paramétrica não estavam contempladas nos nossos dados.
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dia os níveis conceptuais mais elevados, nas pro-
duções escritas realizadas. 

Uma associação no limiar da significância foi
igualmente identificada entre os conhecimentos
sobre a funcionalidade da linguagem escrita e o
tempo de leitura de histórias. Assim, quanto mais
tempo utilizado em leitura de histórias, mais fun-
ções são referidas, pelas crianças, para a leitura e
a escrita. 

É de realçar que, quer no Autoconceito global
(de leitor e escritor) quer no Autoconceito de lei-
tor, surgiram diferenças significativas entre os
dois grupos. Tal verificação aponta para uma ten-
dência para surgirem níveis mais baixos de Au-
toconceito, quando é dispensado mais tempo em
leitura de histórias. À partida, este resultado pode
parecer surpreendente. Contudo, alguns trabalhos
realizados com estas idades (Mata, Alves Mar-
tins & Formosinho, 2002; Harter & Pike, 1984;
Stypek & Ryan, 1997) têm mostrado que, quer as
auto-percepções, quer as motivações de crianças
desta faixa etária são, usualmente, bastante ele-
vadas e pouco diferenciadas, aproximando-se mui-
to dos valores máximos. Posteriormente, à medi-
da que as crianças se vão desenvolvendo e adqui-
rindo mais competências de avaliação, verifica-
-se então uma tendência para um decréscimo des-
tes valores. 

No trabalho de Mata, Alves Martins e Formo-

sinho (2002) verificaram-se precisamente este
tipo de características. Num estudo longitudinal
com um grupo de crianças desde a pré-primária
até ao fim do 1.º ano de escolaridade, constatou-
-se uma descida no autoconceito de leitor. Esta
descida não será muito difícil de explicar, não só
pelas razões já enunciadas, mas também porque
as crianças, depois de iniciarem o processo de  apren-
dizagem da linguagem escrita, se apercebem que
este é mais difícil e lento do que julgavam, bai-
xando assim o seu autoconceito de leitor.

Quando procurámos analisar as relações entre
a idade de início da leitura de histórias e as rea-
lizações e motivações das crianças, não encon-
trámos nenhuma relação significativa. Uma vez
que tínhamos encontrado uma associação signifi-
cativa entre a idade de início e o tempo utilizado
em leitura de histórias, criámos uma nova variá-
vel resultante do produto das variáveis Tempo e
Idade de início (PRECOTEMPO). Ao proceder-
mos ao estudo das relações entre esta variável e
as realizações e motivações das crianças (Quadro
10), encontrámos associações muito semelhantes
às já verificadas para a variável Tempo, mas acen-
tuou-se bastante mais no que se refere à percep-
ção da Funcionalidade, e das Conceptualizações.

Assim, surge agora como nitidamente signifi-
cativa a associação entre a precocidade e tempo
de leitura de histórias e a percepção da funciona-
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QUADRO 10
Associações entre a variável PRECOTEMPO (precocidade do início da leitura de histórias e

tempo) e as realizações e motivações das crianças

Variáveis Médias Mann-Whitney*

Autoconceito G1 = 3,62 U = -2,122   p = 0,034
G2 = 3,50

Autoconceito de leitor G1 = 3,65 U = -2,416   p = 0,016
PRECOTEMPO G2 = 3,51

Funcionalidade G1 = 1,98 U = -2,239   p = 0,025
G2 = 2,42

Conceptualizações G1 = 1,93 U = -2,754   p = 0,006
G2 = 2,45

* Optou-se pela realização de uma estatística não paramétrica, uma vez que as condições mínimas para a realização de uma
estatística paramétrica não estavam contempladas nos nossos dados.
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lidade da linguagem escrita. Um contacto parti-
lhado precoce, com a linguagem escrita, parece
criar mais espaço e oportunidades para que as cri-
anças contactem, reflictam, questionem, obte-
nham respostas, e informações necessárias para
uma compreensão cada vez mais aprofundada do
código escrito e das suas particularidades e po-
tencialidades.

Na análise das relações entre a quantidade de
livros de histórias e as realizações e motivações
das crianças, encontrámos uma relação, bastante
forte, com as conceptualizações das crianças (Qua-
dro 11). Assim, foi entre as crianças em cujas casas
existiam mais livros infantis, que também se iden-
tificaram níveis conceptuais mais avançados, re-
flectindo estas concepções mais elaboradas sobre o
funcionamento da linguagem escrita. 

À partida, poderá parecer surpreendente esta
associação se considerarmos a quantidade de li-
vros como um índice estático. Não é o simples
facto de haver livros que vai fazer a diferença.
Contudo vai certamente poder facilitar mais opor-
tunidades de interacção com o escrito e diversi-
ficar o tipo de interacções. Ora, tal como referi-
mos anteriormente, a diversificação das interac-
ções leva à apreensão de aspectos diferentes e ca-
da vez mais elaborados da linguagem escrita, con-
duzindo assim a concepções mais elaborados so-
bre o seu funcionamento.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Uma leitura global dos dados anteriormente
apresentados permite-nos concluir sobre a efecti-
va relação entre hábitos de leitura de histórias e
emergência da literacia nas crianças. Esta relação
é não só evidente ao nível das conceptualizações

das crianças sobre a linguagem escrita, mas tam-
bém sobre outros aspectos, tais como as suas ca-
racterísticas motivacionais e a sua percepção so-
bre a funcionalidade da linguagem escrita. 

Assim, os benefícios da leitura de histórias po-
dem ir muito além do apontado por alguns auto-
res (e.g. Fiand & Pottier, 1995; Fraser, 1999) en-
quanto actividade lúdica no desenvolvimento
da criatividade e do prazer, e até mesmo na cons-
trução da identidade da criança e nas relações
entre os elementos da família.

Apesar desta associação positiva evidente, ela
foi menos significativa no que se refere aos as-
pectos motivacionais, tendo-se encontrado, ape-
nas, algumas relações com o autoconceito de lei-
tor. Como explicação para este facto podemos re-
ferir os elevados e pouco diferenciados valores mo-
tivacionais destas crianças, característicos desta
faixa etária.

Parece-nos também importante realçar, nos re-
sultados deste estudo, as razões que levam os pais
a lerem aos filhos, e que vão muito além de uma
mera ocupação do seu tempo com uma activida-
de que lhes é agradável. Estes pais, de um modo
mais ou menos explícito, parecem aperceber-se
já das potencialidades dessa actividade, não ape-
nas no desenvolvimento de atitudes positivas da
criança face à leitura e no desenvolvimento pre-
coce dos seus hábitos de leitura, mas também na
aquisição de algumas competências que, segun-
do eles, poderão ser importantes para os seus fi-
lhos.

De realçar ainda o carácter positivo associado
a esta actividade, em que não só as crianças se
envolvem com bastante facilidade, participando
e questionando, como também os próprios pais
gostam, acham importante e até consideram um
meio privilegiado de aproximação aos filhos.
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QUADRO 11
Associações entre o número de livros infantis existentes em casa, e as realizações e motivações das

crianças

Variáveis Médias Mann-Whitney*

QUANTIDADE DE Conceptualizações G1 = 1,5 U = -3,496   p = 0,000
LIVROS G2 = 2,39

* Optou-se pela realização de uma estatística não paramétrica, uma vez que as condições mínimas para a realização de uma
estatística paramétrica não estavam contempladas nos nossos dados.
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RESUMO

Uma das actividades de literacia familiar, a que se
tem dado especial ênfase nos últimos anos, é a leitura
de histórias. Tem-se verificado que esta prática pode,
de uma forma lúdica, positiva e informal, proporcionar
oportunidades várias para a transmissão de conceitos,
conhecimentos, regras e competências de literacia, que
influenciam de uma forma positiva a motivação e o
processo de aprendizagem da linguagem 

Neste sentido, procurámos caracterizar as práticas
de leitura de histórias, em famílias com crianças de 5-
-6 anos, relativamente a vários aspectos, como por exem-
plo: freqüência; tempo médio utilizado; iniciativa para
essa leitura; interesse da criança; razões que levam os
pais a lerem histórias; idade com que os pais geral-
mente iniciam a leitura de histórias aos seus filhos, etc.
Procurámos ainda estudar as associações entre práticas
de leitura de histórias e conhecimentos emergentes de
literacia. Assim, verificámos que essas práticas não só
apareciam associadas às conceptualizações das crian-
ças sobre a escrita, como à sua percepção da funciona-
lidade da leitura e escrita e ainda a alguns aspectos dos
seus perfis motivacionais. 

Palavras-chave: Literacia familiar, literacia emer-
gente, leitura de histórias.

ABSTRACT

One important activity in family literacy practices
is storybook reading. Some studies have emphasized
that storybook reading is an informal and positive way
to create important and enjoyable opportunities to trans-
mit concepts, knowledge, conventions and competences
about literacy which are associated with reading mo-
tivation and success in terms of literacy acquisition.

Therefore, we have attempted to characterize some
aspects of storybook reading practices in families
with 5-6 year old children (e.g. frequency, time; inte-
rest; reasons why parents read to their children and at
what age they begin doing it). We also studied asso-
ciations between storybook reading practices and emer-
gent literacy knowledge. Our results showed an evi-
dent association between some aspects of storybook
reading practices, and children’s conceptualizations about
written language, their perceptions about the functions
of reading and writing, and also some aspects of their
motivational profile.

Key words: Family literacy, emergent literacy, sto-
rybook reading.
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