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Resumo Em Portugal, apesar de serem conhecidas várias iniciativas que 

promovam a literacia emergente das crianças, poucas são 

conhecidas com foco no conhecimento e empoderamento das 

famílias, através de programas de literacia familiar.  

O programa de literacia familiar “Conto Contigo”, desenvolvido 

pela Fundação Aga Khan, emergiu da necessidade de envolver 

as famílias no desenvolvimento da literacia emergente dos seus 

filhos, num contexto de facilitação, não de instrução.  

Este estudo tem um desenho longitudinal, de pré (M1) e pós 

intervenção (M2 e M3) para avaliar as mudanças nos recursos, 

atitudes, comportamentos, crenças, entendimento, práticas e 

atividades de literacia familiar. Também se pretende estudar o 

papel do Terapeuta da Fala neste tipo de programa. A amostra 

é constituída por 10 famílias que participaram no “Conto 

Contigo”, numa biblioteca em Braga, Portugal.  

Na análise quantitativa dos questionários de literacia familiar, 

apenas se verificaram diferenças estatisticamente significativas 

ao nível dos comportamentos de literacia (p=0.01<0.05). Da 

análise qualitativa, observa-se uma tendência de aumento das 

atividades e práticas de literacia familiar no M2 e uma 

estabilização no M3. Considera-se vantajoso o envolvimento de 

um animador profissional, com formação nas áreas da 

linguagem, leitura e escrita.  

A intervenção não teve um efeito muito visível, contudo parece 

trazer benefícios para os grupos de famílias com menos livros e 

de estatuto socioeconómico mais baixo. 
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Abstract In Portugal, although many initiatives are known to enhance 

children’s emergent literacy, few are known with focus in the 

knowledge and empowerment of the families, through family 

literacy practices. 

The Family Literacy Programme “Conto Contigo”, designed by 

Aga Khan Foundation in Portugal, arose from the need to involve 

families in the development of children’s emergent literacy, in a 

facilitation, not instruction context. 

This study was a pre (M1) and post intervention (M2 and M3) 

design to assess the changes in resources, attitudes, behaviours, 

beliefs, understandings and family literacy activities and 

practices. Also, we aim to study the speech-language 

pathologist´s role in this type of programme.  The sample is 

composed by 10 families who participated in “Conto Contigo”, in 

a city library, in Portugal. 

Through the quantitative analysis of the family literacy 

questionnaires, only literacy behaviors were found statistically 

significant different (p = 0.01 <0.05). From the qualitative 

analysis, there is a tendency towards an increase in family 

literacy activities and practices in M2 and a stabilization in M3. 

The involvement of a professional animator with training in the 

areas of language, reading and writing is considered 

advantageous. 

The intervention did not have a very visible effect, however it 

seems to bring benefits to groups of families with fewer books 

and lower socioeconomic status. 
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CAPÍTULO 1: INTRODUÇÃO  

Atualmente é consensual a importância do envolvimento parental, direto e indireto, e do 

ambiente de literacia familiar no desenvolvimento da literacia das crianças (Alston-abel & Berninger, 

2018; Dearing, McCartney, Weiss, Kreider, & Simpkins, 2004; Girard, 2013; Heath, 1983; Mata, 2012; 

Ozturk, Hill, & Yates, 2016; Puranik, Phillips, Lonigan, & Gibson, 2018; Sénéchal & LeFevre, 2002; Swain 

& Cara, 2017; Wasik, 2012). Desde a década de 80, com base em investigação sobre literacia familiar 

(e.g. Heath, 1983), começaram a desenvolver-se programas de literacia familiar, que têm recebido 

atenção internacional crescente e proliferado, dada a sua comprovada eficácia na promoção da 

literacia. 

A nível europeu, um estudo do Instituto de Educação da Universidade de Londres (Carpentieri, 

Fairfax‐Cholmeley, K., Litster, & Vorhaus, 2011), encomendado pela UNESCO, concentrou dados sobre 

a investigação, estratégias, políticas, iniciativas e programas no campo da literacia familiar. Este 

estudo revela, com base em seis meta-análises sobre programas de literacia familiar, que estes são 

eficazes, tanto na promoção da literacia das crianças como no desenvolvimento de competências 

parentais de suporte a este desenvolvimento, nomeadamente através de reforço de práticas de 

literacia familiar. O relatório “Literacy in Portugal: children and adolescents” (Arqueiro et al., 2016) 

reúne várias iniciativas portuguesas, dinamizadas pela Plano Nacional de Leitura e pela Rede Nacional 

de Bibliotecas Públicas. Os objetivos destas iniciativas são criar maior motivação para a leitura e 

consciencializar as famílias para a importância da leitura. Sabe-se, contundo, que na maior parte 

destas iniciativas não é explícita a preocupação com o desenvolvimento de literacia emergente e das 

competências parentais no domínio das práticas de literacia familiar (Fundação Aga Khan, 2017).  

O Programa de Literacia Familiar Conto Contigo, da Fundação Aga Khan, surgiu precisamente 

dessa necessidade de envolver as famílias no desenvolvimento da literacia emergente das crianças, 

num contexto de facilitação e não de instrução. O Conto Contigo é um programa não formal, de curta 

duração (4+4 sessões), concebido para contextos como bibliotecas municipais, bibliotecas de rede 

escolar e associações de base local e tem como principal objetivo fomentar as práticas de literacia 

familiar que possam apoiar o desenvolvimento da literacia emergente de crianças em idade pré-

escolar (5/6 anos).  

Acredita-se que a implementação de um programa de Literacia Familiar como o Conto Contigo 

poderá cumprir o seu propósito. Contudo, não são conhecidos dados sobre a eficácia do mesmo, isto 

é, se gera mudanças nos domínios de literacia familiar considerados: recursos, comportamento, 

atitudes, crenças e práticas, por parte dos familiares que participam no programa Conto Contigo. 
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1.1 Estrutura da tese 

Neste capítulo (capítulo 1) são apresentados o problema, as motivações e pertinência do 

estudo, os objetivos do mesmo e, por fim, a organização/estrutura da dissertação. O capítulo 2 diz 

respeito à revisão da literatura e inclui os conceitos de literacia e literacia emergente. Este capítulo 

contempla também as diferentes perspetivas sobre a literacia familiar, o impacto que tem no 

desenvolvimento da literacia das crianças e as diferentes variáveis que a influenciam. Abordam-se 

ainda os programas de literacia familiar, dados sobre a eficácia e limitações e os programas de literacia 

familiar conhecidos em Portugal, com destaque para o Conto Contigo. O capítulo 3 refere-se à 

metodologia utilizada no estudo. De seguida, apresentam-se os resultados (capítulo 4), a discussão 

(capítulo 5) e, por último, a conclusão e considerações finais (capítulo 6). 
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CAPÍTULO 2: REVISÃO DA LITERATURA  

2.1 LITERACIA 

“Aqueles que não liam, não tinham sentidos. Andavam como sem ver, sem ouvir, sem falar.” 
 (Valter Hugo Mãe, A Desumanização) 

 

O termo literacia foi definido pela UNESCO, em 1958, como “capacidade de ler e escrever, 

com entendimento, uma pequena e simples frase sobre o dia-a-dia”. Mais tarde, a definição foi revista 

e apresentava a visão de “servir uma funcionalidade” (UNESCO, 2005). 

Segundo Oxenham (2008) este termo continua a ser amplamente discutido desde então, pois 

parece difícil incluir todos os contextos e variabilidade numa definição. O mesmo autor exemplifica, 

uma pessoa pode ser capaz de reconhecer e escrever o seu nome, e ser esse o seu único interesse (o 

conceito de funcionalidade) e ser então uma “pessoa literada”, segundo as definições iniciais. Um 

outro exemplo de expansão do conceito aconteceu quando se começou a descrever a literacia não só 

como competência formal (contexto académico), mas também como competência necessária para 

situações informais do dia-a-dia, como a resolução de problemas e a tomada de decisão (Stein,2000 

citado por Wasik, 2012). 

Apesar desta dificuldade, em 2004 a UNESCO apresenta uma definição atualizada, que se 

mantém até aos dias de hoje: “A literacia é a capacidade de identificar, compreender, interpretar, 

comunicar e calcular, usando material escrito, associados a variados contextos. Literacia envolve uma 

contínua aprendizagem que possibilita que os indivíduos atinjam os seus objetivos, desenvolvam o seu 

conhecimento e potencial e que participem plenamente na comunidade e sociedade.” (tradução livre 

pela autora)(Montoya, 2018).  

Como sintetizado no manual do Ministério da Educação francês, pela Comission Scolaire 

Marie -Victorin (2004) é unânime que a literacia não pode ser explicada apenas pela dimensão 

académica. A literacia assume-se como um construto social, mediado pela linguagem e é, portanto, 

indissociável de práticas culturais e linguísticas, como defendem Gillen & Hall (2003). Estas ideias e 

conceitos aplicam-se tanto no ensino de literacia dos adultos como das crianças, mas será sobre as 

últimas que este estudo e a próxima secção se irão focar, enquadrando também historicamente as 

teorias do desenvolvimento que sustentam estes conceitos atuais. 
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2.2. LITERACIA EMERGENTE 

“Todos estão preparados para aprender alguma coisa” (Clay, 2000) 

2.2.1 Conceito 

O conceito “literacia emergente”, usado pela primeira vez por (Teale & Sulzby, 1989) 

pretendia opor-se ao termo “reading readiness” e ser, não uma identificação da aptidão das crianças 

para o início das aprendizagens escolares, mas sim uma valorização de todos os conhecimentos, como 

ponto importante de apoio a qualquer aprendizagem. 

Da perspetiva da literacia emergente, segundo Teale & Sulzby (1989),  a leitura, a escrita e a 

linguagem oral desenvolvem-se simultaneamente, de forma inter-relacionada e não sequencial, 

através de experiências que promovam significativas interações com a linguagem oral e escrita, tal 

como acompanhar a leitura do adulto em voz alta ou contar uma história. Para estes mesmos autores, 

inclusive, a escolha do termo emergente pretendia indicar comportamentos precoces importantes e 

verdadeiros de escrita e de leitura, que se desenvolvem na direção da escrita e leitura convencionais.  

Assim, a literacia emergente pode ser vista como um conjunto de conhecimentos, 

competências e atitudes que servirão de  precursores para mais tarde (continuar a) aprender a ler e a 

escrever (Whitehurst & Lonigan, 1998, citado por Hume, Lonigan, & Mcqueen, 2012), remetendo-nos 

para um processo contínuo e gradual, que se inicia antes da aprendizagem formal da leitura e da 

escrita. Pode afirmar-se que não existe uma diferença clara entre pré-leitor e leitor, entre pré- escritor 

e escritor, um antes e um depois bem definidos nas aprendizagens da leitura e da escrita (Teberosky 

& Colomer, 2004). 

2.2.2 Enquadramento teórico 

Importa reconhecer teorias e modelos sólidos, que explicam o desenvolvimento da literacia e 

a aprendizagem da criança. Uma delas é a teoria sociocultural ou sociointeracionista, de Vygotsky 

(Vygotsky, 1978, citado por Anderson, Anderson, Friedrich, & Kim, 2010; Gunn, Simmons, & Kameenui, 

2004; Hannon & Nutbrown, 1997; Melhuish et al., 2008) que olha a aprendizagem como um processo 

social, em que grande parte das aprendizagens se desenvolvem, por influência e mediação dos 

adultos, através da zona proximal de desenvolvimento da criança. Esta teoria defende que a criança 

aprende melhor quando é confrontada com tarefas que impliquem um desafio cognitivo não muito 

discrepante, ou seja, que se situem “dentro” da sua compreensão. Parte-se do pressuposto de que, 

com o auxílio de um mediador, as crianças podem desenvolver-se mais do que o conseguiriam fazer 

por si sós (Rogoff, 2003; Vasileva & Balyasnikova, 2019).  
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Outra referência importante é a teoria ecológica de Bronfenbrenner (Morris & 

Bronfenbrenner, 2007). Este psicólogo começou a refletir sobre o impacto do contexto social no 

desenvolvimento infantil, ainda na década de 60, desenhando mais tarde o modelo bioecológico. 

Neste modelo, a aprendizagem é definida como um fenómeno de continuidade e mudança nas 

características biopsicológicas dos indivíduos, que envolve quatro principais componentes (processos 

proximais, pessoa, contexto, tempo) e as relações dinâmicas e interativas entre eles (cf. Morris & 

Bronfenbrenner, 2007). 

Segundo as teorias de Vygotsky e Bronfenbrenner, que confluem, a literacia deixa de ser vista 

apenas como um conjunto de competências linguísticas e cognitivas, mas como resultado também de  

práticas sociais e culturais complexas (Barton et al., 2000; Street, 1995, citado por Anderson, 

Anderson, Friedrich, & Kim, 2010). 

2.2.3. Múltiplas literacias 

Apesar de não ser o foco deste trabalho, as múltiplas literacias ou multimodalidades são um 

campo de trabalho emergente, pois há interesse em perceber como as possibilidades oferecidas pelas 

tecnologias digitais são recebidas pelas famílias (Anderson et al., 2010).  

Sabemos que as tecnologias digitais são uma realidade da sociedade atual. É necessário, por 

um lado, balizar os períodos de exposição a ecrãs e por outro lado, refletir sobre os possíveis ganhos 

que as crianças, de diferentes estatutos socioeconómicos, conseguem retirar dos variados recursos 

eletrónicos, ao nível da literacia. 

Em relação ao tempo de ecrã, a Organização Mundial de Saúde recomenda um máximo de 60 

minutos, até aos 5 anos (World Health Organization, 2019). Já no que diz respeito ao desenvolvimento 

da literacia emergente e recursos escolhidos, uma revisão sistemática recente revelou que existem 

recursos dos media digitais que levam a efeitos positivos na literacia emergente (cf. Mills, 2016). Por 

outro lado, parecem existir diferenças no uso das tecnologias entre famílias de diferentes estatutos 

socioeconómicos. Um dos exemplos dessa discrepância verificou-se num estudo holandês, através da 

quantidade de visitas ao site “bereslim.nl”, que é divulgado na TV e através de escolas, bibliotecas e 

revistas e onde são disponibilizados livros de histórias digitais animadas. Cerca de 81% das famílias 

holandeses têm acesso à Internet, contudo são as famílias de estatuto socioeconómico mais elevado 

que mais acedem e oferecem maior orientação aos filhos durante a sua utilização  (van Dijken, Bus, & 

de Jong, 2011), e não as famílias com crianças consideradas em risco de terem dificuldades de 

aprendizagem. 
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2.3 LITERACIA FAMILIAR 
“The child does not want to learn reading as a mechanical tool. He must have a personal hunger 

for what is read” (Huey, 1908) 

 

2.3.1 Diferentes perspetivas 

Existem diferentes posições e opiniões sobre este tema, que começam com a própria 

definição do conceito literacia familiar. Atualmente, alguns autores usam-no a respeito de programas 

de intervenção, usualmente dirigidos a famílias marginalizadas ou com baixos níveis de literacia; 

enquanto que para outros diz respeito às variadas formas em que a literacia é praticada e promovida 

no contexto familiar (Anderson et al., 2010).  

Para clarificar, com base no mesmo autor, será usado o termo Literacia Familiar (LF) como 

referência ao conjunto de recursos, crenças, comportamentos, atitudes, atividades e práticas no 

contexto familiar. Por sua vez, posteriormente será usado o conceito Programas de Literacia Familiar, 

para abordar os programas de intervenção propriamente ditos. 

2.3.2 Definição 

Foi em 1983 que Denny Taylor utilizou pela primeira vez o termo literacia familiar, referindo-

se ao conjunto de práticas a que os pais, crianças e membros da família recorrem e que estão 

associadas à leitura e à escrita (Taylor, 1983, citado por Cruz, 2011; Wasik, 2012). No mesmo ano, 

Heath conduziu um estudo etnográfico detalhado de seis famílias de classe média na Carolina do 

Norte, e as suas observações entre três grupos, permitiram documentar como as diferenças culturais 

relacionadas com a linguagem influenciam a linguagem das crianças e, mais tarde, o seu desempenho 

escolar (Wasik, 2012). 

O conceito foi evoluindo ao longo do tempo e várias definições têm sido usadas para explicar 

um conceito que envolve múltiplas vertentes, o que o torna um conceito complexo.  

Um dos modelos que pretende descrever práticas familiares no âmbito do desenvolvimento 

da linguagem escrita é o modelo ORIM, que por sua vez é utilizado amplamente para a implementação 

de programas de literacia familiar. O modelo ORIM foi desenvolvido por Hannon & Nutbrown (1997) 

e assenta em dois eixos centrais, as vias de literacia emergente e os papéis principais que os pais 

podem assumir. Assim, considera as quatro vias de literacia: ambiente de escrita, livros, escrita 

precoce e linguagem oral. Já em relação aos papéis, sugere que os pais podem apoiar os seus filhos 

através das dimensões : Oportunidades (O) de contacto com a leitura, Reconhecimento (R) do esforço 

e das aquisições das crianças, por parte dos adultos, Interação (I) entre pais e crianças, em que o 

primeiros apoiam, explicam e aproveitam situações de literacia da vida real em que as crianças possam 
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dar um contributo significativo e, por fim, Modelos (M) de ação que as crianças possam presenciar e 

imitar  (cf. Hannon & Nutbrown, 1997). 

2.3.3 Impacto da literacia familiar 

Com variáveis graus de evidência, investigadores têm tentado estabelecer relações entre a 

literacia familiar e:  

1) competências de literacia emergente das crianças (e.g. Cruz, 2011; Girard, 2013; Krijnen, van 

Steensel, Meeuwisse, Jongerling, & Severiens, 2019; Mata, 2002; Puglisi, Hulme, Hamilton, & 

Snowling, 2017; Puranik et al., 2018; Roberts, 2005); 

2) atitudes e interesse das crianças pela leitura ou literacia (e.g. Dearing et al., 2004; Hume et al., 

2015; Ozturk et al., 2016; Pezoa, Mendive, & Strasser, 2019); 

3) sucesso leitor e sucesso escolar , como Dearing et al. (2004) que contou com dados de famílias e 

de crianças de idade pré-escolar até ao 5º ano;  Alston-abel & Berninger, (2018), que analisou famílias 

e crianças do 1º ao 7º ano e o relatório nacional  de Arqueiro et al. (2016) que reporta a relação entre 

as atividades de literacia relevantes antes de iniciar o 1ºciclo e o sucesso leitor e escolar no 4º ano. 

Em relação ao último ponto, os estudos sobre o desempenho na leitura apontam para uma 

associação entre este e a motivação e interesse das crianças. Um exemplo disso é a elevada correlação 

entre ler por prazer e o desempenho leitor que se conhece através do Programa Internacional de 

Avaliação de Alunos (em inglês: Programme for International Student Assessment - PISA). Em Portugal, 

segundo o PISA 2009, havia uma diferença de 90 pontos, equivalente a quase 2 anos e meio de 

escolaridade, entre alunos que reportaram gostar de ler e os que reportaram não gostar (Arqueiro et 

al., 2016). 

 

2.3.4. Variáveis condicionantes da literacia familiar 

Estatutos socioeconómico e sociocultural  

Frequentemente era estabelecida uma relação inequívoca entre o ambiente de Literacia 

Familiar (LF), fatores socioeconómicos (e.g. educação, rendimentos) e socioculturais (e.g. minorias 

étnicas), pois era assumido que famílias desfavorecidas não valorizam a literacia, possuem poucos 

recursos e se envolvem em poucas atividades de literacia (Auerbach, 2001, citado por Van Steensel, 

2006). Um dos exemplos é o estudo de Kenney (2012), que  analisou dados de 22,797 crianças entre 

1 e 5 anos de idade, e conclui que há vários fatores da criança, família e vizinhança  (pobreza, línguas 

faladas, habilitações dos pais, etnia, saúde da criança, saúde mental das mães, stress) que influenciam 
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alguns dos comportamentos apresentados pelos pais (como a leitura, contar histórias, jogar, passear) 

e que crianças de minorias, pobres e de famílias com menos anos de educação em bairros de risco 

passam menos dias por semana envolvidas nessas atividades. Contudo, estudos qualitativos, com 

perspetivas mais amplas, têm desafiado esta conceptualização pois detalham e destacam práticas e 

padrões familiares subculturais, que muitas vezes são impossíveis de medir em estudos quantitativos 

de larga escala, que têm limitações de operacionalização (Jarrett & Coba-Rodriguez, 2017; van 

Steensel, 2006).      

  Assim, globalmente, percebe-se que: 1) nas sociedades ocidentais, a linguagem escrita tem 

um lugar central e nenhuma criança, ainda que de famílias desfavorecidas ou minoria étnica, é 

inteiramente privada de exposição de literacia em casa; 2) há, contudo, consideráveis diferenças entre 

grupos de famílias desfavorecidas e minorias étnicas, comparativamente a grupos mais favorecidos, 

na quantidade de atividades de literacia em que se envolvem.  

Habilitações literárias 

Quando as famílias são caraterizadas tanto por baixo estatuto socioeconómico (ESE) como por 

baixo nível de habilitações literárias, parece acrescer risco de insucesso escolar das crianças. Mais 

concretamente, acredita-se que o baixo nível de educação das mães coloca as crianças num risco 

elevado excecional de dificuldades nos domínios da literacia (Dearing et al., 2004). 

 Cottone (2012) não só encontrou relações significativas entre as habilitações literárias 

maternas e os resultados das crianças, como também estudou o efeito mediador das crenças 

maternas sobre a leitura (ideias que consideram serem certas acerca do desenvolvimento da leitura). 

Os resultados parecem confirmar a hipótese de que quando as mães concebem pensamentos e 

sentimentos positivos acerca da leitura, transmitem a mesma atitude aos filhos e criam um ambiente 

propício para as aprendizagens e consequentemente, melhoria de resultados de literacia     .   

Interesse e motivação  

A qualidade do contexto familiar pode relacionar-se com a atitude de crianças pequenas 

perante a literacia, a sua motivação e interesse em ler (Melhuish et al., 2008; Ozturk et al., 2016; 

Pacheco, 2012 citado por Resende & Figueiredo, 2018).  

São conhecidos pelo menos dois estudos que demonstraram existir uma relação causa-efeito, 

a curto prazo, entre as práticas de LF e o interesse em ler das crianças (Ortiz, Stowe, & Arnold, 2001). 

Hume et al. (2015) analisaram e relacionaram duas variáveis da LF com o interesse leitor de 230 

crianças de idade pré-escolar, num estudo longitudinal, e concluíram existir uma relação mais 
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significativa entre interesse leitor das crianças com a variável “exposição à literacia” (e.g. mais livros 

em casa, ler em frente aos filhos e para os filhos), do que com a variável “práticas de ensino” (e.g. 

ensinar alfabeto, apontar para palavras). 

Num estudo sobre o interesse leitor e práticas de literacia familiar, com 721 famílias de baixo 

ESE, Pezoa et al. (2019) encontraram resultados que sugerem que, ao invés de procurar alterar as 

práticas familiares diretamente, a melhoria do ambiente de LF pode ser alcançada através de uma 

maior perceção dos interesses leitores da criança. Curiosamente, a visão de que as práticas dos pais 

podem provocar interesse nas crianças é também vista na outra direção: alguns investigadores 

afirmam que o interesse das crianças na leitura também pode afetar as práticas dos pais (Hume et al., 

2015; Scarborough & Dobrich, 1994). Estas conclusões sugerem a existência de uma influência 

bidirecional, portanto.  

As experiências prévias dos pais também podem ter aqui um papel importante. Segundo uma 

revisão da literatura (Saracho, 1997, citada por Saracho, 2002) muitos pais que não associam a leitura 

a momentos de prazer tiveram experiência negativas com material impresso ou com a escola.  

Fatores genéticos 

van Bergen, van Zuijen, Bishop, & de Jong, (2016), reuniram dados de 101 famílias holandesas 

e concluíram que há uma inegável relação entre o ambiente de LF e as competências leitoras inicias 

das crianças. Apontam ainda a possibilidade dessa competência leitora poder estar mascarada por 

efeitos genéticos, isto é, a leitura das crianças parece correlacionar-se com aspetos do ambiente 

familiar, pois herdam dos seus pais uma tendência genética para um determinado nível de leitura e o 

ambiente LF a que estão expostas. A exceção encontrada foi relativamente ao número de livros com 

que as crianças crescem. Esta variável do ambiente LF, não genética, tem um efeito direto nos 

resultados leitores das crianças.  
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2.4 PROGRAMAS DE LITERACIA FAMILIAR 
“O ambiente deve ser rico em estímulos que despertem o interesse para a atividade e convidem a criança 

a conduzir as suas próprias experiências” (Maria Montessori) 

 

2.4.1 Conceito 

Para Hannon, 2003 (citado por van Steensel, McElvany, Kurvers, & Herppich, 2011), os 

programas de literacia familiar são “programas que ensinam literacia e que reconhecem e fazem uso 

das relações familiares e seu envolvimento nas práticas de literacia em família”. Este conceito de 

programas de literacia familiar desenvolveu-se de forma mais específica a partir dos anos 80 nos 

Estados Unidos, associado a variadas atividades, com diferenciados objetivos (Wasik, 2012). 

Resumidamente, as principais iniciativas incluem: programas de leitura partilhada de livros pai-

criança; programas de oferta de livros; programas onde apenas se procura desenvolver a literacia da 

criança e programas que procuram desenvolver literacia de pais e crianças (Carpentieri et al., 2011; 

Wasik, 2012). 

2.4.2 Eficácia dos programas de literacia familiar 

Uma boa forma de ter uma visão mais ampla e obter conclusões mais robustas sobre o 

impacto dos programas de literacia familiar, em diferentes variáveis, é através de meta-análises 

conduzidas nesta área, que compilam os dados de inúmeros estudos primários, de vários países e ao 

longo de vários anos (Coe, 2002, citado por Carpentieri et al., 2011). Segundo o relatório “Family 

Literacy in Europe: using parental support initiatives to enhance early literacy development”, 

encomendado pela UNESCO, que fez a revisão de seis recentes meta-análises, a principal conclusão 

que se pode retirar é de que os programas de literacia familiar são eficazes, quer na melhoria das 

competências das crianças, quer na melhoria dos competências de apoio parental (Carpentieri et al., 

2011). 

Algumas das meta-análises conduzidas com base em estudos mais recentes, levantam 

algumas reflexões importantes: 

-estatuto sociocultural e socioeconómico: as meta-análises de Mol, Bus, De Jong, & Smeets, 

(2008) e de Manz, Hughes, Barnabas, Bracaliello, & Ginsburg-Block (2010) mostraram que crianças em 

risco de ter problemas de literacia, i.e. pertencentes a minorias étnicas ou de baixos rendimentos, não 

beneficiaram tanto dos programas de LF (effect size de 0.13 a 0.16), comparando com famílias 

caucasianas e de médio-alto rendimentos (effect size mais elevados, 0.64 e 0.39 respetivamente). 

Manz e colegas apontam duas possíveis causas para este resultado: a falta de envolvimento e 

experiência educacional das famílias desfavorecidas ou o facto de os programas de LF não estarem 
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desenhados com “cultural validity”, ou seja, não atenderem aos valores e comportamentos 

normativos de famílias desfavorecidas. O modelo “one size fits all” pode não provocar os efeitos 

desejados para todas as famílias e por isso, como reforçado por muitos, os programas de LF devem 

oferecer oportunidades de experimentar atividades e estratégias e devem reconhecer os 

conhecimentos, competências e recursos que as famílias trazem para o programa (Anderson et al., 

2010; Fundação Aga Khan, 2017; Hannon et al., 2020; Jordan, Snow, & Porche, 2000; Soliman, 2018; 

St.Pierre, Ricciuti, & Rimdzius, 2005); 

- idade: na meta-análise de Mol et al. (2008) verificou-se que existe maior impacto positivo de 

um tipo de intervenção específica, a leitura dialógica pai-criança, quando as crianças tinham entre 2 e 

3 anos. Na faixa dos 4-5 anos, o impacto positivo não foi tão expressivo. Por outro lado, a meta-análise 

de van Steensel (2006) conclui que os programas de LF para crianças mais velhas, que frequentam o 

1º ciclo, têm um maior impacto positivo do que os programas de LF  dirigidos a crianças em idade pré-

escolar. A impacto gerado em determinadas faixas etárias irá depender das caraterísticas do programa 

de LF implementado; 

- duração: apesar de o senso comum nos apontar para um melhor efeito em intervenções de 

maior duração, a verdade é que não existe evidência científica que suporte esta ideia, segundo van 

Steensel et al. (2011).  

- tipo de intervenção: van Steensel (2006) encontrou um maior effect size quando os programas 

de LF combinavam leitura partilhada com atividades de literacia, em comparação a programas de LF 

apenas focados num desses eixos. Já Sénéchal & Young (2008) reuniram dados de estudos com 

diferentes tipos de intervenção e concluíram haver influência desta variável no impacto gerado: 

intervenções tipo 1) pais que leêm para crianças, com effect size muito baixo de 0.18; tipo 2) pais que 

ouvem as crianças a ler, com um effect size positivo de 0.51 e intervenção tipo 3) pais treinados que 

ensinam competências de literacia às crianças, onde se verificou um surpreendente effect size de 1.15. 

Por outro lado, Sénéchal & Young (2008) não encontraram diferenças de impacto dos programas de 

LF para as variáveis ESE da família, idade da criança ou presença de dificuldades leitoras da criança. 

 

2.4.3 Limitações 

As meta-análises facultam dados importantes, no que toca a estudos e dados quantitativos, 

através do controlo de variáveis e da avaliação de resultados e impacto gerado. Apesar de meta-

análises mais recentes já serem mais cuidadosas em procurar analisar separadamente as variáveis, 

importa ter em conta que algumas incluem na mesma análise estudos com diferentes tipos de 

população, diferentes tipos de intervenção e com diferenças na qualidade da implementação.  
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Assim, é importante que conclusões e decisões feitas tenham também em conta a 

investigação qualitativa de elevada qualidade (Carpentieri et al., 2011) que permita conhecer a 

capacitação das famílias, o seu empoderamento, os seus sentimentos, confiança e motivação, antes, 

durante e após a participação num programa de LF.  

 

2.4.4. Programas de literacia familiar em Portugal  

Em Portugal são conhecidas algumas iniciativas para promover o envolvimento da família no 

desenvolvimento da linguagem e literacia das crianças, em bibliotecas escolares, impulsionadas pelo 

Plano Nacional de Leitura, e também em bibliotecas municipais. Algumas destas, como as bibliotecas 

municipais de Odivelas, com “Dois braços para embalar uma voz para contar”, a de Beja, com “Rotas 

da Leitura” e a de Ílhavo, com “Ler para Crescer” proporcionam atividades como o conto e/ou leitura 

de histórias, dinamizados por contadores de histórias e animadores, para bebés e crianças até aos três 

ou seis anos de idade. A nível nacional, com o Plano Nacional de Leitura 2017-2027 (PNL2027) surgiram 

novas iniciativas, tais como “Leitura vai e vem”,  “Já sei ler” e “10 minutos a ler” dirigidas às crianças 

do pré-escolar, 1º ciclo e 2º/ 3º ciclo, respetivamente, com foco na literacia e na motivação para a 

leitura e escrita, através do aumento do contacto das crianças e jovens com o livro. 

Não são conhecidos muitos programas de LF desenhados de uma forma mais estruturada para 

o apoio no desenvolvimento de competências parentais, através de treino e envolvimento parental 

para a promoção de competências de literacia emergente das crianças. Para além do Conto Contigo, 

encontrámos outros dois na nossa pesquisa. 

Um deles é o programa “Ler e escrever para ajudar o meu filho a crescer”, composto por 12 

sessões, para famílias com crianças em idade pré-escolar, no concelho de Matosinhos. Este programa 

revelou efeitos positivos nas competências de literacia emergente, após controlado o nível de 

educação dos pais. As competências das crianças relacionadas com os conceitos, convenções e 

conhecimento sobre o impresso parecem sofrer maior influência das práticas de literacia familiar, 

particularmente das práticas conjuntas. As competências de linguagem oral e o processamento 

fonológico também foram influenciadas, mas de forma residual (Cruz, 2011). 

Outro programa de LF é o “Projeto A PAR”(Nabuco, Aguiar, Costa, & Morais, 2014), composto 

por sessões semanais de uma hora e desenvolvido em áreas suburbanas de Lisboa, para pais e crianças 

dos zero aos cinco anos. Os resultados do projeto “A PAR”, realizado em três anos, foram divulgados 

em 2015 e de forma global constatou-se o seguinte: 1) maior desenvolvimento de autoestima e 
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confiança das crianças; 2) resultados significativos em tarefas de literacia (compreensão verbal, 

vocabulário, consciência de rima e escrita do nome) nas crianças mais velhas e 3) resultados 

significativos no desenvolvimento cognitivo (perceção visual, orientação espacial, conceitos 

numéricos e raciocínio não verbal). Para além disso, apontam ainda como resultado positivo a maior 

interação com outras crianças e o ambiente de cumplicidade entre pais e animadores, pela 

oportunidade de falarem, discutirem ideias e partilharem experiências através do momento de 

conversa que o programa proporcionou.      
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2.5 PROGRAMA DE LITERACIA FAMILIAR CONTO CONTIGO 
“Numa mesma família podem coexistir diferentes tradições culturais, orientações religiosas, hábitos 

alimentares, línguas faladas, passatempos… mas em qualquer família há práticas de literacia”  

(Conto Contigo) 

 

2.5.1 Conceito e público alvo 

O Conto Contigo é um programa de literacia familiar, não formal, de curta duração, que visa 

fomentar as práticas de literacia familiar que possam apoiar o desenvolvimento da literacia emergente 

das crianças em idade pré-escolar (5/6 anos). É um programa para todas as famílias, sendo por isso o 

único critério de inclusão à participação as crianças terem 5/ 6 anos de idade. Em especial, este 

programa visa chegar às famílias que mais possam retirar benefícios dele: famílias com pouco domínio 

da língua portuguesa e famílias em risco de exclusão económica, social e cultural.  

O Conto Contigo é gratuito e foi concebido para bibliotecas municipais, bibliotecas escolares, 

associações de base local e outros contextos de educação e desenvolvimento que trabalhem com 

famílias. 

 

2.5.2 Estrutura e momentos das sessões 

O Programa Conto Contigo é composto por um conjunto oito sessões, divididas em dois ciclos 

de quatro, ou seja, é esperado o compromisso das famílias no primeiro ciclo e depois que o renovem 

para mais quatro sessões. Segundo o Guia de Implementação, o número quatro foi considerado 

suficiente para sensibilizar as famílias para a importância do seu papel na literacia das crianças, 

enquanto que por sua vez, quatro sessões adicionais trariam mais oportunidades de colocar em 

prática um conjunto de estratégias quotidianas com o apoio do grupo e dos animadores das sessões.  

Em relação ao limite do grupo, é aconselhável que não ultrapasse as 8 crianças 

(acompanhadas por um dos pais/cuidador), para que as dinâmicas de grupo funcionem e não se gere 

um exagerado tempo de espera, em situações de jogos, que poderia comprometer o interesse dos 

mais pequenos. É previsto que cada sessão dure aproximadamente 60 minutos e cada sessão 

encontra-se dividida em 5 momentos, como apresentado na tabela 1. 
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 Momentos   Descrição sumária Duração  

Acolhimento 

“(...) acolher significa 
receber as famílias, reuni-

las, tê-las em 
consideração” 

Não tem que ter uma estrutura rígida.  
As crianças e adultos podem escolher livros para levar para 
casa ou para verem a pares até todos chegarem. 
Pode ser cantada uma música de boas-vindas. 
Antes do momento 2 podem partilhar histórias que 
ouviram/leram durante a semana; podem partilhar registos 
feitos no caderno;  podem criar o “cesto das coisas escritas” 
que é alimentado a cada sessão com materiais escritos que 
as famílias encontram. 

20 
minutos 

Leitura de uma história 

“Ler uma história é 
diferente de contar (...) o 

animador deve manter-se 
fiel ao texto escrito” 

O animador deve seguir as etapas: 
- preparação prévia da leitura; 
-antecipação dos conteúdos da história, com questões 
exploratórias, a partir da capa; 
-leitura da história; 
-dinâmica breve (pode incluir perguntas de reflexão, ouvir 
comentários e opiniões…). 

 
15 

minutos 

Jogos Sonoros 

“O objetivo é desenvolver 
a consciência fonológica 

das crianças (..)” 

As tarefas são silábicas ou intrassilábicas (rimas). Nos jogos 
com unidades silábicas é respeitada a complexidade 
crescente: análise - síntese - classificação – manipulação. 

 
10 

minutos 

Atividades de Escrita 

“A história da escrita da 
criança começa muito 

antes de primeira vez em 
que o professor coloca 

um lápis na mão” 

-O animador convida as crianças à escrita a par com os 
adultos: 
- Não é cópia. Convida as crianças a pensarem nos sons das 
palavras através de uma análise da oralidade; 
-O adulto pode escrever e pedir a colaboração para a escrita 
de algumas palavras; 
-Privilegiar palavras significativas e contextualizadas (nomes 
da família e amigos, moradas, palavras das histórias). 

5 minutos 

Conversas com a família 

“Um momento em que (o 
animador) ouça as 

famílias sobre a sessão, 
em que as famílias 

troquem impressões 
entre si (...)” 

 

 
O objetivo é apoiar os pais na tomada de consciência do 
papel que podem ter no desenvolvimento da literacia das 
crianças, partindo do uso que fazem da linguagem e escrita 
no seu dia-a-dia. 

 
 
 

10 
minutos 

Tabela 1: Síntese do Programa de Literacia Familiar Conto Contigo 

 

Na prática, o programa Conto Contigo está a ser implementado desde 2017, em várias 

bibliotecas do país (ex. em Barcelos, Arganil, Porto). Não existe uma obrigatoriedade de participação, 

o que levanta a preocupação com a assiduidade e ritmo de aprendizagem de cada família do grupo. É 

um programa ainda novo, relativamente a outros programas, tais como os dois apresentados na 

secção anterior (“Ler e escrever para ajudar o meu filho a crescer” e “A PAR”), ambos com uma 

implementação e metodologia científica, assim como avaliação dos resultados ao nível das 
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competências emergentes das crianças participantes (em vários domínios). No caso do Programa de 

Literacia Familiar “Conto Contigo”, que segue um referencial teórico organizado e uma planificação 

estruturada, não se conhece, à data, uma avaliação de impacto ou monitorização de resultados, em 

relação às práticas dos pais ou em relação às competências das crianças. Este estudo resulta 

precisamente da vontade de entender de uma forma mais formal, num pequeno grupo, as mudanças 

geradas ao nível dos recursos, comportamentos, atitudes, crenças e práticas de literacia familiar, dos 

pais/cuidadores. 
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CAPÍTULO 3: METODOLOGIA  

3.1 OBJETIVOS  

Este estudo tem como principais objetivos: 

1) perceber se antes, no fim e após seis meses da implementação do Programa de Literacia Familiar 

Conto Contigo existem diferenças de:  

1.1)  recursos familiares 

1.2)  comportamentos e atitudes de literacia 

1.3)  crenças e entendimento  

1.4)  atividades e práticas de literacia familiar 

2) explorar a influência de variáveis independentes, como o estatuto socioeconómico, número de 

livros em casa (infantis e não infantis) e taxa de participação no Programa Conto Contigo nos 

resultados obtidos, ao longo do tempo 

3) estudar qual o papel que o Terapeuta da Fala pode ter na preparação, planeamento e 

implementação do programa de LF Conto Contigo.  

3.2 TIPO DE ESTUDO 

Face aos objetivos estabelecidos, optou-se por um estudo quasi-experimental e longitudinal, 

com uma abordagem quantitativa e qualitativa.  

3.3. POPULAÇÃO E AMOSTRA 

 A população deste estudo é constituída por um conjunto de 10 familiares (9 mães e 1 pai), de 

crianças com 5/6 anos de idade, do concelho de Braga e que participaram nas sessões do Conto 

Contigo. A seleção das famílias foi realizada através da inscrição para o programa, na Biblioteca Lúcio 

Craveiro da Silva, com os seguintes critérios: 

Critérios de inclusão: familiares/cuidadores de crianças com 5/6 anos, a frequentar o último 

ano do ensino pré-escolar e que frequentem as sessões do Programa “Conto Contigo” proporcionadas. 

Critérios de exclusão: consentimento informado que não esteja devidamente assinado ou com 

parecer positivo. 

Das 10 famílias que participaram no Conto Contigo, 7 tiveram uma taxa de participação igual 

ou superior a 50% e destes, 5 tiveram uma taxa de participação superior a 75%. 
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3.4 INSTRUMENTOS PARA RECOLHA DE DADOS 

Foram elaborados 2 questionários para a recolha de dados: questionário sociodemográfico e 

questionário de literacia familiar.  

O questionário sociodemográfico (ver apêndice I) foi elaborado pela responsável do estudo, 

para obter informações sobre as crianças e as famílias, e está dividido em duas partes: caracterização 

da criança e do agregado familiar, onde se incluem questões sobre línguas faladas, história clínica da 

criança e antecedentes familiares. Por uma questão de organização, o estatuto socioeconómico (ESE) 

foi também colocado neste questionário, mas será posteriormente analisado na dimensão dos 

recursos familiares. Para a classificação do ESE,  adotou-se a proposta  da ESOMAR, European Society 

for Opinion and Marketing Researc (Reif, Marbeau, Quatresooz, & Vancraeynest, 1991). De acordo 

com esta classificação, o estatuto social é definido pelo cruzamento do nível de escolaridade e do 

grupo ocupacional da pessoa que mais contribui para a globalidade do rendimento do agregado. Com 

atenção ao reduzido número de participantes, optou-se por agrupar os estatutos médio-elevado e 

elevado e, um segundo grupo, com os estatutos médio e baixo.  

O questionário de Literacia Familiar (ver apêndice II) foi elaborado para a caracterização da 

literacia familiar em três momentos distintos: antes de implementar o Conto Contigo (M1), depois da 

finalização do programa (M2) e após um período de aproximadamente 6 meses (M3). Esta é uma 

prática comum em vários estudos, que permite percecionar os efeitos de uma intervenção ao longo 

do tempo (Caruana, Roman, Hernández-Sánchez, & Solli, 2015). Os questionários permitem realizar 

análises de um grande número de itens e são de fácil e rápida aplicação, pois são de autoadministração 

(Jones, Baxter, & Khanduja, 2013). 

Apesar de serem conhecidos vários questionários de literacia familiar, estes são usados 

frequentemente para caraterizar uma população num dado momento (sem intervenção, sem 

implementação de um programa de LF), como por exemplo o de (Mata, 2002), que abrange um 

número muito vasto de itens, que aqui não importavam avaliar. Assim, por forma a servir este 

programa da literacia familiar, procurou pensar-se num questionário que avaliasse parâmetros e 

indicadores relevantes, descritos na literatura, para a compreensão do ambiente de literacia das 

famílias portuguesas.  À semelhança de Swain & Cara (2017) e outros autores antes destes (Burgess, 

Hecht, & Lonigan, 2002; van Steensel, 2006), estruturamos o questionário de acordo com as seguintes 

quatro dimensões: 

● Recursos familiares: constituído por 6 itens (3+3) 

● Comportamentos e Atitudes: constituído por 27 itens (21+6) 
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● Crenças e entendimento: constituído por 12 itens (6+6) 

● Práticas e atividades de literacia familiar: constituído por 33 itens (16+17) 

 

Recursos familiares: Na primeira secção procura entender-se, de uma forma genérica a riqueza do 

ambiente de literacia familiar e, por sua vez, algumas das oportunidades dadas à criança. O modelo 

ORIM (Hannon & Nutbrown, 1997) que permite descrever formas das famílias apoiarem a literacia das 

crianças, é um exemplo da importância deste domínio, no qual o eixo (O) representa as Oportunidades 

que os pais podem proporcionar, como oferecer livros e outros materiais escritos. Também outros 

autores dão destaque à importância da medida “número de livros em casa”, quer infantis quer adultos 

como indicativo do investimento no conhecimento, do capital cultural (Crook, 1997). 

As habilitações literárias dos pais, a  língua materna falada em casa e o estatuto 

socioeconómico também são também indicadores importantes de avaliar, pois influenciam o 

desenvolvimento da literacia (Sylva et al, 2004, citado por (Arqueiro et al., 2016; Burgess et al., 2002) 

Comportamento e atitudes: Usando novamente o modelo ORIM, encontramos o eixo (M) de Modelo 

do utilizador de literacia, pois os “pais podem ter um papel poderoso como modelos de utilizadores de 

literacia se a criança os vê a utilizar para si próprios a literacia no dia-a-dia, como ler um documento, 

escrever notas ou consultar instruções escritas”(Hannon & Nutbrown, 1997). No que diz respeito às 

atitudes, mais concretamente, quando os pais não lêem para seu prazer, podem sentir dificuldade em 

desenvolver estratégias para cativar os filhos na leitura partilhada de livros (Mol et al., 2008). Também 

a sua perceção das suas capacidades literárias, por exemplo, enquanto leitor, têm uma influência 

direta na quantidade e qualidade das interações que irão desenvolver. 

Crenças e entendimento: Tal como os recursos, outros fatores mais contextuais, como as crenças dos 

pais, têm se ser endereçados, entendidos e apoiados, de forma a gerar mudanças efetivas de 

pequenos aspetos do ambiente de literacia familiar (DeBaryshe,1995, Leseman & de Jong 1998, citado 

por Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002). As conceções dos pais relativamente à importância e 

responsabilidades, quer da família quer da escola, influenciam certamente a sua disponibilidade, quer 

na frequência como no tipo de apoio que dão aos filhos (Mata, 2002). 

Optou-se por incluir aqui também a subsecção “Porque se inscreveu no Conto Contigo?” à 

semelhança do realizado noutro programa de LF, estudado por Swain & Cara (2017) para entender as 

motivações iniciais.  
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Práticas e atividades de literacia familiar: Tal como sumariza (Pezoa et al., 2019) existe evidência 

convergente para a associação entre práticas familiares de literacia e interesse precoce na leitura. 

Importa perceber, não só se existem interações de literacia pais-filhos, mas sim quais as atividades 

mais frequentes no seio familiar, que podem ser diversificadas e, segundo o modelo Home LIteracy 

Environment (Sénéchal & LeFevre, 2002) podem ser classificadas em informais (como leitura 

partilhada de livros) ou de ensino (ajudar a criança a ler ou escrever letras). Também o modelo ORIM, 

suporta a avaliação desta dimensão, pois de acordo com o eixo da Interação (I), “pais necessitam de 

interagir com a criança, apoiando, explicando e desafiando-a a avançar, partindo do que já sabe”. 

 Depois de elaborada a primeira versão do questionário, o processo de validação do mesmo 

foi iniciado. Assim, foi constituído um painel de 5 peritos considerados relevantes para a revisão do 

mesmo: 3 Terapeutas da Fala, 1 Animadora do Conto Contigo/ Atriz e 1 Técnica de Educação da 

Fundação Aga Khan e do Programa Conto Contigo. Estes peritos têm idades compreendidas entre os 

29 e os 57 e uma média de 22 anos de experiência profissional.  

Na primeira intervenção deste painel de peritos foram propostas algumas alterações não 

diretamente relacionadas com o conteúdo ou com o número de itens, mas sim com a estrutura 

semântica e morfossintática dos mesmos. Assim, levou-se a cabo tarefas de reformulação e 

uniformização de termos, adequação de vocabulário, definição de conceitos (ex. “áudio livros”) e 

exemplos em itens mais dúbios (ex. “ajudar com os fonemas das palavras”). 

Por fim, foi elaborada uma segunda versão que reuniu o consenso entre avaliadores, a qual 

representa a versão definitiva usada neste estudo.  
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3.5 PROCEDIMENTOS DE RECOLHA DE DADOS 

Este estudo passou pelas seguintes fases: 

Fase I - Estabelecer parcerias: inicialmente, era esperado realizar a recolha de dados de um 

grupo de famílias já constituído, num local da zona norte do país, indicado pela pessoa de contacto da 

Educação da Fundação Aga Khan. À falta de resposta, e na ausência de um grupo de participantes, o 

plano inicial foi adaptado e a responsável do estudo, após realizar a formação do programa, colocou-

se na situação de animador do programa de LF Conto Contigo.  

O convite para a abertura da oferta deste programa foi colocado à direção da Biblioteca Lúcio 

Craveiro da Silva (BLCS), em Braga. A BLCS já conhecia o programa de LF Conto Contigo e por ter a 

convicção de ser uma iniciativa pertinente para a comunidade, aceitou apoiar a iniciativa. 

Fase II - Preparação do Conto Contigo e 1º momento de recolha: Depois de estabelecidas as 

datas das sessões do programa, foram produzidos os cartazes e panfletos para divulgação. Foram 

realizadas várias reuniões com a animadora que foi convidada a colaborar, de forma a definir passos, 

tarefas, formas específicas de dinamização das sessões. Os cadernos e guias das sessões do Conto 

Contigo, disponibilizados pelos formadores, foram a linha orientadora no planeamento. Antes da 

primeira sessão foi feita a primeira recolha de dados, com os dois questionários.  

Fase III - Implementar o Conto Contigo: As oito sessões ocorreram de quinze em quinze dias, 

aos sábados à tarde, durante 4 meses, entre novembro de 2019 e fevereiro de 2020, no espaço infantil 

da BLCS. Várias famílias tiverem interesse em participar, mas foram apenas aceites as primeiras 10 

inscrições, ultrapassando conscientemente o limite máximo recomendado, com a preocupação de 

haver a possibilidade de desistências ou situações de baixa frequência às sessões. Apesar da previsão 

de duração de 1h30, a maioria das sessões excedeu esse tempo para aproximadamente 2horas. Isto 

aconteceu maioritariamente nas primeiras sessões, que tiveram uma taxa de participação maior. Após 

a última sessão, foi entregue novamente o questionário de literacia familiar. 

O terceiro momento de recolha de dados aconteceu entre agosto e setembro, ou seja, 6 

meses após o término das sessões do Conto Contigo. 
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CAPÍTULO 4: RESULTADOS  
 

4.1 CARATERIZAÇÃO DAS CRIANÇAS E AGREGADOS FAMILIARES 
 

Na tabela 2 encontram-se os dados relativos à caraterização sociodemográfica das crianças. 

Todas as crianças têm entre 5 e 6 anos, tal como definido pelo Programa Conto Contigo. Destas, 30% 

são do géneroo feminino e 70% do género masculino. A maioria frequenta o ensino pré-escolar desde 

os 3 anos (90%) e uma criança é apoiada pela mãe em casa (ensino doméstico). 

Tabela 2: Caraterização das crianças e agregados familiares 

 

Todas as famílias falam a língua portuguesa em casa e destas, 30% fala português do brasil e 

10% está exposta a uma segunda língua (romeno). 

VARIÁVEIS N (%) VARIÁVEIS N (%) 

Género 

da criança 

Feminino 3(30%) Frequenta ensino  

pré - escolar 

Sim 9(90%) 

Masculino 7(70%) Não 1(10%) 

Línguas faladas  

em casa 

 

Português europeu 

 

6(60%)  

Agregado familiar 

1 adulto 

(monoparental) 
1(10%) 

2 adultos 

(biparental) 
2(20%) 

Português do brasil 3(30%) 

3 ou mais pessoas  7(70%) 

Historial familiar 

problemas de 

linguagem ou fala 

Sim 1(10%) 

Português europeu e 

romeno 
1(10%) 

Não 7(70%) 

Não sei 2(20%) 

Tem problemas 

de fala ou 

linguagem? 

Sim 7(70%) 

Beneficia ou já foi 

referenciado para 

Terapia da Fala 

Sim 6(60%) 

Não 3(30%) 

Teve ou tem 

problemas de 

audição?  

Sim 3(30%) 

Não 4(40%) 

Não 7(70%) 
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Quanto às problemáticas, 70% dos pais responderam que a criança teve ou tem uma 

dificuldade de linguagem ou fala e 30% indicaram que a criança teve ou tem problemas de audição. À 

pergunta “beneficia ou já foi referenciado para Terapia da Fala”, 60% respondeu que sim. 

Em relação ao historial familiar, 70% dos informantes indicaram que a criança não tem 

historial familiar de alterações de linguagem, fala ou dificuldades de aprendizagem, 20% afirma não 

saber e 10% afirma que existe historial (o pai). 

Os agregados familiares compostos por 3 ou mais pessoas (inclui irmãos, avô/avó, tio/tia) são 

a realidade de 70% dos participantes, 20% pertence a família biparental sem irmãos e 10% a família 

monoparental sem irmãos. 

A variável “estatuto socioeconómico” é analisada na dimensão dos recursos familiares, por 

ser considerada relevante na maioria dos estudos sobre literacia familiar (ver página 25). 
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4.2 ANÁLISE QUANTITATIVA 

Todas as dimensões do questionário foram alvo de uma análise qualitativa, que será 

apresentada na secção seguinte. Destas, as dimensões 2 e 4: “Comportamentos e atitudes” e 

“Atividades e práticas de literacia familiar” foram também alvo de uma análise quantitativa (ver tabela 

3).  

Procurou-se observar se as diferenças do score total, calculado para cada subdimensão, eram 

estatisticamente significativas ao longo do tempo: antes do programa iniciar (M1), após o programa 

terminar (M2) e seis meses após o término do programa, ou seja, o follow-up (M3). 

Tendo em conta a dimensão reduzida da amostra, para cada subdimensão recorreu-se ao 

teste não paramétrico Friedman (equivalente ao teste paramétrico ANOVA de medidas repetidas). 

Subdimensões 

Momento 1 (M1) 

M ± D.P. 

Momento 2 (M2) 

M ± D.P. 

Momento 3 (M3) 

M ± D.P. 

Resultados 

estatísticos 

Comparações 

múltiplas 

2.1 Comportamentos 

observados pela 

criança (score total) 

36,3 ± 14,6 38,9 ± 12,6 46,8 ± 18,8 

Teste de 
Friedman 

 
X2(2) = 9,053; 

p= 0.011 

M1=M2; 

M3 

2.2 Atitudes 

(score total) 
13,2 ± 4,2 13,1 ± 4,4 13,4 ± 4,2  

Teste de 
Friedman 

 
X2(2)=0.500; 

p=0,779 

M1=M2=M3 

4.1 Atividades de 

literacia partilhadas 

(score total) 

28,2 ± 10,9 34,9 ± 7,8 35,8 ± 9,3 

Teste de 
Friedman 

 
X2(2) = 5.590; 

p= 0,061 

M1=M2=M3 

4.2 Processos de 

leitura partilhada 

(score total) 

36,0 ± 11,9 40,7 ± 11,3 43,0 ± 12,1 

Teste de 
Friedman 

 
X2(2) = 3.081; 

p= 0,214 

M1=M2=M3 

Tabela 3: Análise quantitativa do questionário de Literacia Familiar (n=10) 

 

Para esta amostra, a análise quantitativa realizada revela que:  

a) Na subdimensão “Comportamentos observados pela criança”, em pelo menos um dos 

momentos, o score dos comportamentos de literacia observados pela criança é 

estatisticamente diferente dos restantes momentos. Com as comparações múltiplas 

verificou-se que não existe uma diferença estatisticamente significativa entre os momentos 1 
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e 2, nem entre os momentos 2 e 3. Por sua vez, existe uma diferença estatisticamente 

significativa entre os momentos 1 e 3. 

b) Nas subdimensões “Atitudes”, “Atividades de literacia partilhadas”  e “Processos de leitura 

partilhada”, não existem diferenças estatisticamente significativas entre os três momentos. 

 

4.3 ANÁLISE QUALITATIVA 

4.3.1. Dimensão 1: Recursos familiares 

A idade média dos informantes é 39 anos, situada no intervalo de 35 a 44 anos. Neste grupo, 

90% dos participantes eram a mãe e 10% o pai.  

Ao nível das habilitações literárias, 60% dos pais reportaram ter o ensino superior, 30% o 

ensino secundário, e 10% o 3º ciclo do ensino básico.   

Em relação ao estatuto socioeconómico (ESE), 70% das famílias encontra-se no ESE elevado e 

médio-elevado, seguindo-se 20% no ESE baixo e 10% no ESE médio. 

A maioria dos informantes, 90%, nunca havia participado num programa ou em atividades de 

literacia para a família.  

Todas as famílias afirmaram ter livros em casa. O número de livros aparece categorizado de 1 

a 5, sendo 1= menos de 10 livros; 2 = de 11 a 25 livros; 3 = 26 a 50 livros; 4= 51 a 100 livros e 5 = mais 

de 100 livros. Verificou-se um aumento generalizado do número de livros em casa, infantis e não 

infantis (ver figuras 1 e 2).  

 

 

No momento inicial, as famílias possuíam mais livros infantis do que livros não infantis, 

observável por exemplo no ponto de corte de 10 livros: 50% das famílias afirmou ter “mais de 10 livros 

não infantis” e 70% afirmou ter “mais de 10 livros infantis”. No último momento, verificou-se um 

Figura 2: Livros não infantis em casa, ao longo do tempo Figura 1: Livros infantis em casa, ao longo do tempo 



 

26 
 

aumento do número de ambos os tipos de livros. Verificaram-se diferenças expressivas, 

particularmente em dois patamares. No patamar “mais de 50 livros infantis” houve um aumento de 

30% (M1) para 60% (M2 e M3) das famílias. No patamar “mais de 100 livros não infantis” ocorreu um 

aumento de 10% (M1) para 20% (M2) e 40% (M3) das famílias (conforme anexo III). 

Em relação à utilização das tecnologias, nos três momentos de recolha, todos os participantes 

(100%) afirmaram que o/a filho/a utiliza o telemóvel, computador e/ou tablet, quase sempre 

acompanhado/a de um adulto.  

 

4.3.2. Dimensão 2: Comportamentos e Atitudes 

Comportamentos de literacia observadas pela criança 

Para cada uma das 21 afirmações foi atribuído um valor de 0 a 4 (0= nunca/raramente e 4= 

todos os dias).  Como já apresentado na secção anterior, observa-se, ao logo do tempo, um aumento 

estatisticamente significativo do número e/ou frequência de comportamentos de literacia do adulto, 

observados pela criança (ver figura 3).  

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

Nos diferentes momentos de recolha, os comportamentos de literacia do adulto mais 

observados pelas crianças (score > 20) foram: “ler no telemóvel ou outros dispositivos eletrónicos”, 

“escrever mensagens no telemóvel”, “pesquisar na internet”, “ler livros”, “ver filmes/programas com 

legendas”, “ler rótulos de embalagens” e “folhear material publicitário”. Por sua vez, os 

comportamentos menos observados (score < 12) foram: “ler jornais ou revistas”, “escrever cartas ou 

postais”, “consultar livros para obter informação” e “consultar ou requisitar livros na biblioteca” 

(conforme anexo IV). 

Figura 3: Comportamentos de literacia observados pela criança, ao longo do tempo 
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Variações nos diferentes momentos: verificou-se, após 6 meses do término da implementação 

do programa, um aumento grande de alguns comportamentos dos pais observados pelos filhos.  A 

maioria afirmou “escrever e-mails” todos os dias (aumento de 20% para 60%) e “ler material 

relacionado com o trabalho” pelo menos uma vez por semana (aumento de 10% para 40%) ou todos 

os dias (aumento de 20% para 40%). O comportamento “frequentar livrarias ou feiras de livros”, sofreu 

uma gradual diminuição de frequência ao longo dos três momentos  

 

Análise exploratória por nº de livros  

 A partir da análise dos scores dos comportamentos de literacia observados pelos filhos, de 

acordo com o número de livros, notamos uma tendência para um aumento mais expressivo dos 

resultados no grupo de famílias com menos livros, infantis e não infantis (ver figuras 4 e 5).  

 

 

 

 

 

 

 

 

                                    

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4: Comportamentos de literacia observados pela criança, de acordo com nº 
de livros infantis 

Figura 5: Comportamentos de literacia observados pela criança, de acordo com o 
nº de livros não infantis 
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Já no grupo das famílias com mais de 10 livros, observamos uma sobreposição grande dos 

valores encontrados, entre os três momentos de recolha, tanto para os livros infantis como para os 

não infantis.  

Atitudes perante a leitura  

Para cada uma das 6 afirmações relativas às atitudes relacionadas com a literacia, mais 

concretamente a leitura, foi atribuído um valor de 0 a 3, segundo a escala de Likert (0= discordo 

totalmente e 3 = concordo totalmente).  O score total das atitudes dos pais não sofreu muita variação, 

ao longo dos três momentos (ver figura 6).  

 

 

 

 

 

 

 

Apesar de uma ligeira diminuição do score total no momento 2 e depois um ligeiro aumento 

no momento 3, as atitudes dos informantes mantiveram-se semelhantes ao longo dos três momentos. 

No primeiro momento, a maioria dos pais concordou que “ler é uma atividade importante para mim” 

(90%), e a mesma percentagem afirmou “gosto de ler com o meu filho/ a minha filha”. Também uma 

percentagem elevada afirmou “gosto de ler” (80%) e “gosto de conversar com outras pessoas sobre 

livros” (70%). Em relação à afirmação “sou um bom leitor”, houve variação. No momento inicial de 

recolha 90% dos pais disse concordar que era um bom leitor (30% plenamente; 60% em parte). 

Contudo, no último momento, apenas 70% dos pais concorda com a afirmação (30% plenamente; 40% 

em parte) (conforme anexo V). 

4.3.3. Dimensão 3: Crenças e entendimento 

A maioria dos pais acredita que “a escola e a família partilham responsabilidades no 

desenvolvimento da literacia”. Ainda assim, no primeiro momento, encontraram-se algumas 

diferenças entre as dimensões da leitura e da escrita: muitos pais acreditam que a escola tem maior 

responsabilidade pela escrita (70%) enquanto metade (50%) reporta que a escola tem maior 

Figura 6: Atitudes perante a leitura, ao longo do tempo 
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responsabilidade pela leitura. No último momento da recolha, verificou-se uma mudança que 

equilibra as duas dimensões: metade dos pais (50%) considera que a escola tem maior 

responsabilidade pela escrita, assim como pela leitura.  

 Nos três momentos, todos os pais (100%) afirmam “posso ajudar o meu filho/filha a tornar-

se um bom leitor” e a maioria dos pais (70%) concorda que “os trabalhos de casa são essenciais para 

as aprendizagens da leitura” (conforme anexo VI). 

Motivações para inscrição no Conto Contigo 

Todos os participantes (100%) afirmaram concordar que se inscreveram para “me envolver 

mais na educação e vida escolar do meu filho/a” e para “aumentar a minha confiança em ajudar o 

meu filho/a com os seus trabalhos”. Muitos afirmaram que também pretendiam “aumentar a minha 

confiança nas minhas próprias competências de literacia” (70%), “obter mais qualificações na 

literacia” (50%) e “aprender como a escola ensina as crianças a ler e a escrever” (50%). Apenas 30% 

dos informantes diz ter realizado a inscrição no programa para “melhorar a minha própria leitura e/ou 

escrita” (conforme anexo VII). 

Outros motivos referidos pelos pais foram: “para saber mais atividades relacionadas com a 

leitura”, “para adquirir novas estratégias para incentivar a exploração dos livros”, “para estimular o 

gosto pela leitura” e “para estar a par do nível de exigência dos nossos dias”. 

 

4.3.4. Dimensão 4: Atividades e práticas de literacia familiar 

Atividades de literacia partilhadas 
 

Para cada uma das 16 afirmações sobre atividades de literacia partilhadas foi atribuído um 

valor de 0 a 4, segundo a escala de Likert (0= nunca; 4 = todos os dias; total de 64 pontos). Verifica-se 

um aumento da média do score total destes itens, ao longo do tempo, mas mais expressiva entre o 

momento 1 (28,2) e momento 2 (34,9). No momento 3 o score médio foi 35,8 (ver figura 7). 
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No último momento, as atividades mais comuns (score > 20) foram: “contar histórias a partir 

de imagens”, “contar histórias oralmente”, “escrever com a criança”, “explorar jogos com letras no 

telemóvel”, “fazer jogos e puzzles com letras”, “fazer tarefas de soletração”, “ler histórias antes de 

dormir”, “ajudar com os fonemas das palavras” e, a mais frequente, “mostrar letras”. Algumas das 

atividades menos comuns (<20) foram: “requisitar livros da biblioteca”, “visitar a biblioteca”, “ouvir 

áudio livros” e “fazer palavras cruzadas ou sopa de letras” (conforme anexo VIII). 

Variações nos diferentes momentos: verificou-se um aumento no momento 2 dos itens 

“visitar a biblioteca”, “requisitar livros” e “fazer jogos de lengalengas e rimas” e depois uma 

diminuição de frequência destes itens no momento 3. O score médio da atividade “cantar músicas em 

conjunto” diminuiu gradualmente nos momentos 2 e 3.  

Questionamos também os participantes sobre a duração média da leitura de histórias com os 

filhos, numa escala de 1 a 3 (1= 5 a 10 minutos; 2= 10-30 minutos; 3= mais de 30 minutos). Segundo o 

relatado pelos pais, há um aumento da duração média de leitura com os filhos: metade dos pais (50%) 

afirmava ler 5 a 10 minutos e a outra metade 10 a 30 minutos, no primeiro momento; no segundo e 

terceiros momentos, uma percentagem maior (70%) afirmou ler mais tempo com os filhos, entre 10 a 

30 minutos, e apenas 30% entre 5 a 10 minutos.  

 

 

  

Figura 7: Atividades de literacia familiar, ao longo do tempo 
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Processos de leitura partilhada 

Para cada uma das 17 afirmações foi atribuído um valor de 0 a 4, segundo a escala de Likert 

(0= nunca; 4 = sempre; total de 68 pontos). Verifica-se um aumento da média do score total destes 

itens, ao longo do tempo, mas, tal como nas práticas de literacia, mais expressiva entre o momento 1 

(36) e momento 2 (40,7). No momento 3 o score foi de 43 (ver figura 8). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                      Figura 8: Processos de leitura partilhada, ao longo do tempo 
 

 
 

No último momento, os processos mais comuns durante a leitura partilhada (score > 25) 

foram: “fazer comentários”, “fazer expressões faciais e vozes”, “exemplificar o som das letras”, 

“associar a primeira letra de uma palavra a outra já conhecida”, “mostrar como explorar um livro”, 

“acompanhar com o dedo as linhas do texto, enquanto leio”, mostrar a direção da escrita” e, a mais 

frequente “mostrar que a palavra escrita tem um significado”. Por sua vez, as práticas menos comuns 

(<20) foram “alternar a vez com a criança na leitura”, “recontar ou pedir para recontar a história que 

leram” e “pedir que aponte para o texto” (conforme anexo IX). 

Variações nos diferentes momentos: verificou-se uma diminuição no momento 2 nos itens 

“associar a primeira letra de uma palavra a outra já conhecida” e “mostrar como explorar um livro” e 

depois um aumento de frequência destes itens no momento 3. 
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4.4 ANÁLISE EXPLORATÓRIA DE ATIVIDADES E PRÁTICAS 

4.4.1 Análise exploratória por estatuto socioeconómico (ESE) 

Relativamente ao estatuto socioeconómico, entre os participantes do Conto Contigo havia a 

seguinte distribuição: 2 de ESE baixo; 0 de ESE médio-baixo; 1 de ESE médio; 5 de ESE médio- elevado 

e 2 de ESE elevado. Uma vez que a amostra é de pequena dimensão, optou-se pela divisão em dois 

grupos, o primeiro com os participantes de ESE elevado e médio-elevado e o segundo com os de ESE 

médio e baixo. 

Na subdimensão “Atividades de literacia familiar” as diferenças são muito ténues entre os 

momentos. Ainda assim, observa-se um aumento expressivo da média de score, entre o momento 1 

e 2, no grupo de ESE médio e baixo (ver figura 9). Também na subdimensão “Processos de leitura 

partilhada” se verificou, no momento 2, uma evolução maior no grupo de participantes de estatuto 

socioeconómico mais baixo, que inicialmente tinha uma distribuição de valores muito inferior. Por sua 

vez, no grupo de estatuto socioeconómico mais elevado, não houve tanta variação, pois também já 

apresentavam valores mais elevados inicialmente (ver figura 10). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9: Atividades de literacia partilhadas, de acordo com ESE 

Figura 10: Processos de leitura partilhadas, de acordo com ESE 
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4.4.2. Análise exploratória por número de livros não infantis 

Os participantes responderam ao questionário numa escala demarcada em cinco intervalos 

(1-10; 11-25; 26-50; 51-100; mais de 100). De acordo com o número de livros não infantis no momento 

inicial, a amostra foi dividida em dois grupos de distribuição homogénea: 50% tem menos de 10 livros 

não infantis e 50% mais de 10. 

De uma forma genérica, as famílias que possuem mais livros não infantis afirmaram ter 

atividades e práticas de literacia familiar com mais frequência do que famílias que têm menos livros. 

É possível verificar que, após a participação no programa, há um aumento mais expressivo das 

“Atividades de literacia partilhada”, no grupo com menos livros (ver figura 11), comparativamente aos 

“Processos de leitura partilhada” (ver figura 12), onde a evolução não é tão expressiva e se mantém 

mais afastada dos scores das famílias com mais livros.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 11: Atividades de literacia partilhadas, de acordo com nº de livros não infantis 

Figura 12: Processo de leitura partilhada, de acordo com nº de livros não infantis 
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4.4.3. Análise exploratória por número de livros infantis 

Manteve-se o mesmo critério de formação de grupos para comparação, ainda que nesta 

variável “livros infantis” se observe uma distribuição menos equilibrada: no momento inicial, 30% 

tinha menos de 10 livros infantis e 70% tinha mais de 10. 

Tal como o verificado para os livros não infantis, o grupo de famílias que possuíam mais livros 

não manifestou uma grande variação de scores quer nas atividades, quer nos processos de leitura 

partilhada (ver figuras 13 e 14). Assiste-se novamente a uma evolução muito positiva do score das 

“Atividades de literacia partilhadas” no grupo que inicialmente disse possuir menos de 10 livros 

infantis, comparativamente ao score dos “Processos de leitura partilhada”, onde a evolução não é tão 

expressiva, mas que se aproxima dos scores das famílias com mais livros infantis.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

  

Figura 13: Atividades de literacia partilhadas, de acordo com nº de livros infantis 

Figura 14: Processos de leitura partilhada, de acordo com nº de livros infantis 
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4.4.4. Análise exploratória por taxa de participação  

Neste grupo, 50% das famílias participou em menos de 75% das sessões. As restantes famílias 

(50%) participaram em mais de 75% das sessões, ou seja, participaram em 6 ou mais, num total de 8 

sessões que foram desenvolvidas. 

Numa primeira análise, verificamos que ambos os grupos de famílias manifestam uma 

evolução positiva dos scores nos domínios “Atividades de literacia partilhadas” e  “Processos de leitura 

partilhada”, ainda que de forma menos significativa no grupo que participou mais vezes (ver figuras 

15 e 16). A variação maior é verificada no grupo que participou menos, no domínio das “Atividades de 

literacia partilhadas” no momento 2, que depois parece estabilizar no último momento.  

Verificou-se também, ao cruzar os dados, que o grupo que participou menos é constituído 

maioritariamente por famílias de ESE médio ou baixo. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 15: Atividades de literacia partilhadas, de acordo com taxa de participação 

Figura 16: Processos de leitura partilhada, de acordo com taxa de participação 
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4.5 PAPEL DO TERAPEUTA DA FALA 

De forma introdutória, importa fazer uma nota relativa à prevalência de dificuldades de 

linguagem e fala das crianças nesta amostra. A Biblioteca Lúcio Craveiro da Silva, apesar de ter 

recebido a formação do programa Conto Contigo no ano anterior, ainda não o tinha colocado em 

prática.  Isto obrigou a uma divulgação massiva do programa, à qual eu como investigadora me juntei 

também, para não comprometer a execução do estudo a que nos propusemos. Apesar de terem sido 

claramente explicados os objetivos do programa, a análise da história clínica das crianças e as 

conversas informais com os pais levam a crer que a esmagadora maioria dos participantes se sentiram 

influenciados a participar ao perceberam que uma das dinamizadoras do programa era também 

Terapeuta da Fala: 70% dos pais afirmaram que o/a filho/a teve ou tem dificuldades ao nível da fala 

ou da linguagem. Não foram realizadas quaisquer avaliações das crianças, pois não era esse o 

propósito, contudo nos momentos informais das sessões, foram notórias as dificuldades de algumas 

crianças. Assim, este grupo pode ter caraterísticas diferentes de outros grupos que não contem com 

o envolvimento de um Terapeuta da Fala. 

4.5.1 Dificuldades de comunicação, linguagem e fala   

Com o apontamento anterior, refletimos sobre a elegibilidade do programa para crianças com 

dificuldades ao nível da comunicação, linguagem e fala.  Consideramos que as dificuldades, quando 

leves a moderadas, não comprometeram a participação das crianças e do familiar que a acompanha. 

Não é expectável que as crianças cumpram todas as tarefas na perfeição e, por isso, não foi 

surpreendente verificar que também as crianças com comprometimento linguístico revelaram 

dificuldades em algumas das tarefas propostas, particularmente ao nível dos “Jogos sonoros”, ou seja, 

em tarefas de consciência fonológica, cujo desenvolvimento pode acontecer mais tarde e/ou com 

maior esforço nesta população. Contudo, cabe-nos fazer a ressalva que estas tarefas devem ser bem 

conduzidas, sob pena de criar situações de exposição da criança ou mesmo de frustração e stress. 

Deve ser dado o apoio devido à criança, não valorizando a dificuldade ou erro, mas sim encorajando-

a a tentar e reforçando estratégias junto dos pais (tais como: fazer em conjunto com a criança, dar o 

modelo para ela repetir, gradualmente dar pistas até a criança ser capaz de as realizar 

autonomamente). Ainda, quando há dúvidas sobre o desenvolvimento da linguagem e a criança ainda 

não foi alvo de avaliação terapêutica, deve ser dada essa orientação.  

Por outro lado, consideramos que a participação no programa deve ser, em casos pontuais, 

ponderada. No grupo deste estudo uma das crianças apresentava uma grave perturbação da 

comunicação, a comunicação verbal era realizada com poucas palavras isoladas ou frases muito curtas 

e a sua comunicação não verbal não era eficaz, servindo-se maioritariamente do pai como veículo da 
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comunicação, que com dificuldade procurava “ler” as iniciativas do filho. Consideramos que a 

participação no programa pode ser contraproducente e deve ser desaconselhada em situações 

excecionais quando, como neste caso, a criança não consegue participar e acaba por se sentir 

frustrada, desconfortável e aborrecida, muitas vezes também gerando mal-estar no familiar e no 

grupo. O Conto Contigo, sendo um programa para grupos de famílias, tem recursos muito limitados 

para apoiar famílias neste tipo de situações e uma avaliação e apoio terapêutico devem ser orientados, 

com a transparência e a sensibilidade devidas.   

4.5.2. Planeamento e concretização das sessões 

Os manuais do Conto Contigo e a formação realizada, com os profissionais da Educação da 

Fundação Aga Khan, foram o ponto de partida para o planeamento da implementação deste programa 

e são imprescindíveis para o seu sucesso. O manual define algumas linhas orientadoras do perfil de 

animador, das quais destacamos a “experiência prévia em atividades lúdicas com grupos de crianças 

e famílias”, “gosto pela leitura/conto de histórias” e “bom domínio da leitura e escrita”. Para além 

destes aspetos fundamentais, consideramos que o conhecimento das etapas de desenvolvimento da 

linguagem e da consciência fonológica, que Terapeutas da Fala detêm, e os conhecimentos sobre a 

abordagem à escrita, como explanado no manual das OCEPE (Orientações Curriculares para a 

Educação Pré-Escolar), são de valor acrescido para uma implementação criteriosa, fundamentada e, 

principalmente, flexível. É da nossa opinião que o envolvimento de profissionais que trabalhem com 

a linguagem, leitura e escrita pode trazer um acréscimo à qualidade do programa, através de um 

aconselhamento parental mais aprofundado, aliando a teoria à experiência prática. 

4.5.3. Sugestões de melhoria 

 Após cada sessão, com apoio do diário de bordo proposto pelo programa, as duas animadoras 

realizaram uma apreciação quer da própria prestação como dinamizadoras do programa, quer da 

sessão e participação das famílias.  Destas apreciações e dos questionários de satisfação entregues às 

famílias após a conclusão do programa, resultou um conjunto de sugestões e ideias, que abaixo 

expomos:  

1) procurar dinamizar sessões mais curtas, e.g. dividir os momentos da sessão em dias 

diferentes; 

2) realizar um intervalo entre momento de leitura e seguintes;  

3) alternar o espaço entre momentos, por exemplo um espaço para o acolhimento e leitura de 

histórias e outro para os jogos sonoros e atividades de escrita (esta proposta foi implementada 

a partir da terceira sessão); 
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4) realizar tarefas em circuito para evitar os momentos de espera grande que existem, 

principalmente quando o grupo está completo; 

5) substituir a história “Os pais não sabem mas eu explico” do plano da sessão 7, pois tem um 

texto muito longo e uma linguagem exigente que não corresponde ao domínio e interesse da 

maioria das crianças da faixa etária do programa; 

6) quando apropriado, pedir aos pais para reduzirem os seus períodos de intervenção, pois 

apesar de importantes as partilhas pessoais de cada um, podem consumir muito tempo da 

sessão, levando à desatenção e ao cansaço, particularmente das crianças; 

7) utilizar personagens, e.g. fantoches.  

8) convidar crianças a participar também no conto de histórias; 

9) convidar uma família que já participou no Conto Contigo a ser uma “família assistente” e fazer 

parte da equipa dinamizadora com um grupo novo; 

10) assegurar a obrigatoriedade das primeiras 4 sessões do programa, para garantir a 

continuidade das tarefas e atividades propostas, assim como para avaliar de forma mais 

criteriosa os efeitos do programa; 

11) criar grupos ou pares de famílias com caraterísticas semelhantes ou que se identifiquem entre 

si (e.g. famílias da mesma comunidade, falantes da mesma língua, famílias do mesmo ESE, 

etc). 

 

Algumas destas sugestões são facilmente exequíveis e podem fazer sentido noutros grupos, 

futuramente. A flexibilidade e liberdade criativa na implementação do Conto Contigo, ajustada às 

caraterísticas dos participantes e às próprias caraterísticas individuais dos animadores devem ser 

mantidas como, aliás, o próprio programa prevê.   
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CAPÍTULO 5: DISCUSSÃO  

5.1 DIMENSÃO 1: RECURSOS FAMILIARES  

Neste grupo de implementação, participaram mais mães (90%) do que pais (10%). Esta 

tendência é encontrada na maioria da investigação prévia nesta área (e.g. Carpentieri et al., 2011; 

Cruz, 2011; Krijnen et al., 2019; Swain & Cara, 2017).  

Ao nível das habilitações literárias, 60% dos pais reportaram ter o ensino superior, 30% o 

ensino secundário, e 10% o 3º ciclo do ensino básico. A percentagem de participantes com ensino 

superior neste grupo é elevada, e não representa  a distribuição verificada na população portuguesa: 

os dados mais recentes reportam um valor de 19,6% da população com nível superior, 22,7% com 

nível secundário e 20% com 3ºciclo do básico (PORDATA, 2020). Sabe-se que habilitações literárias 

mais elevadas, particularmente das mães, conferem um efeito protetor para o risco de insucesso no 

domínio da literacia das crianças (Dearing et al., 2004). 

Inicialmente, as famílias tinham mais livros infantis do que livros não infantis. Este dado parece 

remeter para uma maior preocupação no investimento de livros para as crianças, do que no de livros 

para os adultos da família. O número de livros em casa é uma das medidas mais precisa do interesse 

e comprometimento das famílias em investir no conhecimento (Crook, 1997; Farkas & Hibel, 2008). 

Para além disso, conhecem-se correlações entre o número de livros em casa com: o prazer e interesse 

pela leitura (Hume et al., 2015; Villiger, Niggli, Wandeler, & Kutzelmann, 2012); os hábitos de leitura 

(Scholastic, 2018),  a riqueza do vocabulário (Sénéchal & LeFevre, 2002; Sénéchal, LeFevre, Hudson, & 

Lawson, 1996), fluência  e compreensão leitoras (Puglisi et al., 2017; Villiger et al., 2012) e o futuro 

desempenho escolar das crianças (Evans, Kelley, Sikora, & Treiman, 2010). 

Após a implementação do programa, as famílias afirmaram possuir mais livros, globalmente. 

Uma vez que os pais têm pouca noção da quantidade de livros considerada “norma” (Farkas & Hibel, 

2008), o viés resultante da desejabilidade social nestas respostas é, à partida, reduzido. Este aumento 

de número de livros em casa, no segundo e no terceiro momentos, pode indicar uma tomada de 

consciência dos livros que possuem e/ou a aquisição de mais livros, talvez pelo maior valor atribuído 

ao contacto com os livros e, possivelmente, das rotinas de leitura com as crianças. 

Contudo salientamos que, apesar de o grupo possuir mais livros, não estão garantidas a 

qualidade dos mesmos, nem uma interação que seja favorável ao desenvolvimento da literacia 

emergente. Algumas caraterísticas dessa interação serão comtempladas posteriormente, na 

dimensão 4. 
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5.2 DIMENSÃO 2: COMPORTAMENTOS E ATITUDES 

5.2.1. Comportamentos 

Alguns dos comportamentos de literacia observados pelos filhos que foram mais relatados 

pelos pais vão ao encontro da literatura mais recente (e.g. Mills, 2016; Swain & Cara, 2017): ler no 

telemóvel, computador ou telemóvel, ler livros, ver filmes com legendas e escrever mensagens no 

telemóvel.  

 À semelhança do que se constatou no estudo de Swain & Cara (2017), após o término do 

programa Conto Contigo (M2), não se verificaram diferenças estatisticamente significativas do score 

total de comportamentos de literacia dos participantes, observados pelos filhos. Os mesmos autores 

colocam a hipótese de que seria necessário mais tempo para se verificar a mudança de 

comportamento. Neste estudo, aconteceu essa mudança, e verificaram-se diferenças 

estatisticamente significativas no follow-up, seis meses após o término do Conto Contigo (M3).  

Constata-se também, analisando a variável “número de livros em casa”, que este aumento de 

comportamentos é mais visível no grupo das pessoas que afirmam ter menos livros em casa (infantis 

e não infantis) e por outro lado, tal como no estudo de  Swain & Cara (2017), os pais que tinham mais 

livros inicialmente já tinham um score mais elevado e por isso, menos oportunidade de melhoria.  

Assim, consideramos que podem ser colocadas duas hipóteses que não se excluem 

mutuamente: 1) com o tempo, os comportamentos de literacia dos pais foram mais variados (mais 

itens) e/ou mais frequentes (e.g. todos os dias) e 2) pode ter sido gerada uma maior 

consciencialização, por parte dos participantes, dos seus comportamentos de literacia na presença 

dos filhos.  

Os dados do último questionário sugerem uma influência das rotinas de trabalho nas rotinas 

familiares. Concretamente, verificou-se um aumento muito expressivo dos comportamentos “ler 

material relacionado com o trabalho” e “escrever e-mails”. De facto, a segunda recolha de dados 

decorreu antes de ser declarada a pandemia da covid-19, mas a última recolha ocorreu entre agosto 

e setembro, após o confinamento da população, que obrigou a maioria das famílias a estarem em casa 

com os filhos, em teletrabalho.  

As exigências do teletrabalho dos pais podem, em alguns casos, ter comprometido a 

quantidade e/ou qualidade de interação com os filhos.  Um estudo português recente (Tavares, 

Santos, Diogo, & Ratten, 2020) analisou questionários preenchidos por portugueses (n=359), 

maioritariamente por mulheres, com idade média de 39, à semelhança dos informantes deste grupo. 

Os resultados revelaram que, para grande parte, foi a primeira vez que estiveram em teletrabalho 
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(73%), trabalharam mais horas do que o normal (49%) e algumas das preocupações mais relatadas 

foram “conciliar o teletrabalho com a vida familiar, dedicação aos filhos” e “gestão do tempo/horário”. 

Acreditamos que, uma vez ultrapassada a situação atual, as rotinas se restabeleçam e que os 

ganhos do programa, ainda que pouco visíveis, se mantenham a longo prazo.  

5.2.2 Atitudes 

Ao contrário do verificado noutro estudo (Swain & Cara, 2017), as atitudes dos pais perante a 

literacia não sofreram muitas alterações com a implementação de um programa de literacia familiar. 

De facto, no momento inicial, as atitudes reportadas já eram bastante favoráveis a um ambiente de 

literacia familiar promotor do desenvolvimento da literacia das crianças, não havendo muito espaço 

para melhoria.  

Em relação à afirmação “sou um bom leitor”, fazemos uma nota à parte. A percentagem de 

pais que considera ser um bom leitor diminuiu no último momento (de 90% para 70%). Este resultado 

parece ser reflexo do relatado pelos pais informalmente e no questionário de apreciação final, como 

ilustrado nos exemplos abaixo:  

“A C. é fantástica a contar histórias.” (relatado por vários participantes) 

“Fez-me parar e ver que devo dedicar mais tempo com a minha filha e que devo ler histórias 

com calma, sem ser a despachar porque há coisas para fazer.” 

O facto de as famílias terem ouvido ler histórias noutro registo, neste caso realizado por uma 

profissional (atriz e animadora), pode ter levado alguns pais a colocar em perspetiva a sua própria 

forma de ler. Por comparação a uma nova referência, possivelmente, alguns pais passaram a atribuir 

menos valor às suas competências leitoras. 

 

5.3. DIMENSÃO 3: CRENÇAS E ENTENDIMENTO 

Todos os pais concordam que a escola e a família partilham responsabilidades no 

desenvolvimento da literacia dos seus filhos. Tal como num estudo anterior (Swain & Cara, 2017), 

inicialmente uma percentagem mais elevada de pais considerava que o ensino e aprendizagem da 

escrita era de maior responsabilidade da escola, comparativamente à leitura.  

Contudo, no último momento, as opiniões equilibraram-se: metade dos participantes 

consideraram que a escola tinha maior responsabilidade pelo ensino e aprendizagem tanto da leitura 

como da escrita.  
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Motivações para inscrição no Conto Contigo 

Tal como relatado no estudo de Swain & Cara (2017), a maioria dos pais inscreveu-se no 

programa para se envolver mais na educação dos seus filhos e para aumentar a sua confiança em 

ajudar os filhos com trabalho escolar. 

No mesmo estudo anterior, 45% dos pais dizia querer aumentar a sua confiança nas suas 

competências de literacia, motivação que foi reportada por 70% dos pais neste estudo.   

Apenas 30% dos participantes deste estudo pretendiam melhorar a sua própria leitura e 

escrita, valor semelhante ao encontrado previamente, de 30 a 32% dos pais. (Swain & Cara, 2017). 

 

5.4. DIMENSÃO 4: ATIVIDADES E PRÁTICAS DE LITERACIA FAMILIAR 

Após a participação no programa, não se verificaram diferenças estatisticamente significativas 

de atividades e práticas de literacia familiar, o que parece indicar que a participação no programa não 

teve um efeito muito visível nestas variáveis. Ainda assim, há uma tendência de evolução e, mais tarde, 

de estabilização, particularmente ao nível das atividades de literacia familiar. É possível colocar a 

hipótese de que, numa amostra maior se verificariam efeitos significativos nas atividades de literacia 

familiar, após a participação no programa, dado o valor do teste estatístico (p=0.061).   

Existe evidência considerável de que o valor da leitura de livros com crianças deriva não 

apenas do acesso ou exposição a livros, mas de um estilo de interação particular (e.g. Jordan et al., 

2000; Mol et al., 2008; Neuman & Celano, 2006; G. J. Whitehurst, Falco, Lonigan, & Fischel, 1988). Um 

exemplo é a leitura dialógica, que pressupõe que se leia não “para”, mas “com” a criança, através de 

princípios como o uso de técnicas de evocação e o feedback  (Mol et al., 2008; G. Whitehurst & 

Lonigan, 1998). Muitas das práticas mais frequentes relatadas pelos pais vão ao encontro destes 

pressupostos, tais como: “mostrar que a palavra escrita tem um significado”, “acompanhar com o 

dedo as linhas do texto, enquanto leio” e “mostrar a direção da escrita”.  

5.4.1 Análise exploratória de variáveis 

Estatuto socioeconómico  

A análise exploratória do variável ESE, através das caixas de bigodes, parece indicar um efeito 

maior do programa no grupo de ESE médio e baixo, pois a evolução é mais expressiva. Na verdade, 

diferentes meta-análises encontraram resultados diferentes: Mol, Bus, De Jong, & Smeets (2008) e  

Manz, Hughes, Barnabas, Bracaliello, & Ginsburg-Block (2010) mostraram que crianças pertencentes 

a minorias étnicas ou de baixos rendimentos, não beneficiaram tanto de programas de LF. Por outro 
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lado, já se verificaram efeitos positivos e semelhantes entre grupos com estatuto socioeconómico 

baixo e elevado, como no caso da meta-análise de Sénéchal (2006) que analisou 14 programas de 

intervenção de literacia familiar, dos quais 4 com crianças com idade pré-escolar. 

No caso deste estudo, uma comparação direta não deve ser realizada, pois os efeitos que 

apresentamos são resultado dos relatos dos pais, sobre eles próprios, através do questionário de 

autoadministração, e não de nenhuma medida relativa ao desenvolvimento das crianças. 

Número de livros em casa   

Tal como o que se verificou com o ESE, pais que possuem menos livros, não infantis e infantis, 

relataram um aumento ligeiramente mais expressivo das atividades e práticas de LF depois de 

participarem no Conto Contigo. Por sua vez, os pais com mais livros, por já revelarem globalmente 

scores mais elevados, não tinham tanta margem para evolução. Se cruzarmos os dados, percebemos 

que existe alguma sobreposição de variáveis: verificamos que 3 das 5 famílias com menos de 10 livros 

não infantis são as famílias de ESE baixo ou médio. Já nos livros infantis, 1 das 3 famílias que possui 

menos de 10 livros é de ESE baixo ou médio.  

Taxa de participação 

Não é possível realizar uma verdadeira análise da influência da taxa de participação nos 

resultados de literacia familiar. Isto porque o efeito que se apurou entre grupos com taxa de 

participação inferior e superior a 75% é muito semelhante ao efeito verificado entre os grupos de ESE 

mais baixo e mais elevado. De facto, cruzando os dados, verifica-se que 3 das 5 famílias que menos 

frequentaram o programa são as famílias de ESE baixo ou médio.  

Esta baixa adesão de famílias mais desfavorecidas reporta-nos para a teoria das necessidades 

de Maslow (Ferreira, Demutti, & Gimenez, 2010). A existência de fragilidades socioeconómicas 

acarreta às famílias preocupações como a garantia de necessidades básicas, podendo passar para 

segundo plano preocupações com o desenvolvimento e realização. Para além disso, poderá ter que 

ver também com a perceção das suas necessidades. Para muitas famílias desfavorecidas, a promoção 

do desenvolvimento das crianças é, na sua perspetiva, um objetivo abstrato e muitas simplesmente 

não acreditam que os seus filhos precisem de apoio (Olds & Kitzman, 1993) e desconhecem que os 

próprios são capazes de o proporcionar, quando recebem orientação parental.  
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5.5 PAPEL DO TERAPEUTA DA FALA 

 Da implementação do programa Conto Contigo neste grupo percebemos, empiricamente, que 

a participação de uma criança com uma perturbação da linguagem ou da comunicação grave pode 

impossibilitar uma experiência positiva, agradável e recompensadora para si e para a família em 

questão. Uma das sugestões que fazemos é que seja criado uma secção na formação e no manual do 

programa que preveja esta situação, com uma proposta de reflexão e de avaliação de situações mais 

específicas, como as de comprometimento da comunicação ou da linguagem, particularmente ao nível 

da compreensão verbal.  

 Por fim, discutimos sobre a qualidade da implementação do programa. Quando esta não está 

assegurada pode dificultar a transferência dos conteúdos do programa para as rotinas familiares, por 

exemplo, quando aplicada por voluntários ou semi-profissionais, ou seja, pessoas sem formação 

completa ou especializada na área da literacia e educação (van Steensel et al., 2011). Um exemplo 

disso é uma revisão de 13 programas de envolvimento parental, mais generalistas, onde se verificou 

que a maioria dos que eram aplicados por profissionais resultavam num efeito positivo no 

desenvolvimento cognitivo e linguístico das crianças, ao contrário dos implementados por semi-

profissionais (Olds & Kitzman, 1993). Pode haver dificuldades pelo pouco aprofundamento das bases 

teóricas ou em articular a teoria com situações práticas. Assim, consideramos que deve ser sempre 

garantida a concretização da formação prevista, assim como privilegiada a envolvência de 

profissionais das áreas da linguagem infantil e literacia emergente.  
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CAPÍTULO 6: CONCLUSÃO  

 

6.1 CONCLUSÕES  

Alinhado com o direito das crianças à educação e alfabetização, o programa de literacia 

familiar Conto Contigo, da Fundação Aga Khan, procura reconhecer e fomentar experiências e 

modelos positivos de literacia dos pais, com impacto nos hábitos de leitura, prazer e capacidade leitora 

das crianças. 

Este estudo procurou entender as mudanças geradas no ambiente de literacia familiar após a 

participação no programa Conto Contigo. Os resultados sugerem que existe uma tendência de 

aumento dos comportamentos de literacia dos pais observados pelas crianças, entre o primeiro 

momento e o follow-up (seis meses após o término). Por outro lado, parece não haver efeito ao nível 

das atitudes, crenças, atividades e práticas de literacia familiar. 

Apesar do efeito pouco visível da intervenção, verifica-se uma tendência positiva de tomada 

de consciência das famílias, em geral, sobre hábitos e práticas de literacia familiar, ao longo do 

programa e, sobretudo, seis meses após a sua conclusão. Variáveis como o número de livros em casa 

e o estatuto socioeconómico parecem ter um efeito diferenciador nos resultados. Famílias com mais 

livros e/ou de ESE mais elevado investem mais no conhecimento, têm mais acesso a informação e, 

neste grupo, revelaram ter comportamentos e práticas de literacia familiar mais frequentes. Por outro 

lado, famílias que possuem menos livros e/ou de ESE mais baixo podem revelar comportamentos e 

práticas menos frequentes e, por isso, retirar mais benefícios do programa.  

O papel do Terapeuta da Fala na implementação deste programa também foi alvo desta 

investigação, que se assume como uma primeira etapa no estudo e implementação de programas de 

literacia familiar. A reflexão interdisciplinar entre profissionais das áreas da educação, saúde e cultura 

pode elevar a qualidade do planeamento e implementação do Conto Contigo, e apoiar uma futura 

restruturação. O programa pode ser dirigido apenas a famílias de contextos mais desfavorecidos e as 

primeiras sessões poderão ser de caráter obrigatório, para garantir a transferência de conhecimentos 

e práticas de literacia familiar. Também poderá ser convidada uma família que já participou no 

programa para fazer parte da equipa dinamizadora e criar grupos ou pares de famílias que se possam 

identificar entre si (por exemplo, famílias do mesmo bairro, falantes da mesma língua ou com o 

mesmo número de filhos). 
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6.2 LIMITAÇÕES  

Depois de elaborado o estudo com este primeiro grupo, que poderá funcionar como piloto, 

levantam-se algumas questões quanto ao processo utilizado.  Não tendo sido possível reunir dados 

de famílias de outros grupos do Conto Contigo da região norte, a implementação do programa 

ficou limitada a uma localização geográfica e a um número reduzido de informantes, o que 

compromete a generalização de resultados. 

O questionário de literacia familiar elaborado, apesar de revisto por um comité de peritos, 

não passou por todas as fases de validação e considera-se também a possibilidade de influência de 

desejabilidade social em questionários de autoadministração, isto é, sabendo que as respostas 

fazem parte de um estudo, os participantes podem ter respondido da forma que consideraram 

mais favorável.    

6.3 TRABALHO FUTURO 

 Sugere-se que seja concluída a validação do questionário de literacia familiar elaborado, 

nomeadamente com medidas estatísticas de validade de conteúdo, como o Intraclass Correlation 

Coefficient e o Índice de Validade de Conteúdo. Posteriormente, deve ser realizada uma aplicação 

alargada do mesmo, abrangendo famílias das diferentes áreas geográficas do país onde decorre a 

implementação do programa Conto Contigo. 
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Apêndice I  

Consentimento Informado  
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Apêndice II 

Questionário Sociodemográfico   

 

Responsável: Filipa Graça 

QUESTIONÁRIO SOCIODEMOGRÁFICO 

Código do participante (a preencher pelo investigador) 

________________________________________ 

 

 

 

 
CARATERIZAÇÃO DA CRIANÇA  

Por favor, indique as respostas e assinale com X nos espaços curtos __ 
 

1. Idade __________ (anos/meses) 

2. Sexo:  Masculino___          Feminino ___  

3. A criança frequenta o ensino pré-escolar? Tempo inteiro ___     Tempo parcial ___ 

4. Há quanto tempo a criança frequenta o Jardim de Infância?  _________________________ 

5. A criança teve adiamento escolar para a entrada para o 1º ano? Sim___       Não___ 

 

6. Qual a língua materna da criança (1ª língua)?   

Português europeu____          Português brasileiro___    Se outra, qual?______________ 

 

7. A criança está exposta a outra língua? Sim __     Não___         Se sim, qual?  ______________ 

 

8. A criança teve/tem algum problema com a fala ou linguagem? Sim__       Não __ 

Se sim, descreva por favor   ______________________________________________________ 

_____________________________________________________________________________ 

  

9. A criança beneficia atualmente de serviços de Terapia da Fala (ou já foi referenciada para 

serviços de Terapia da Fala)?  Sim__          Não__   

Se sim, por favor descreva _______________________________________________________ 

_____________________________________________________________________________ 

 

10. A criança teve algum problema de audição? Sim__      Não__   

Se sim, por favor descreva ______________________________________________________ 

_____________________________________________________________________________ 

 

Este questionário inclui questões sociais e demográficas sobre a criança e a família. Por favor, 

preencha todos os campos, pois as informações solicitadas serão muito úteis para a 

investigação nesta área. Todos os dados serão tratados de forma confidencial. Muito obrigada 

pela participação. 
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Apêndice III 

 Questionário de Literacia Familiar 
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ANEXO I 
Parecer da comissão de ética 
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ANEXO II 

Autorização da Biblioteca Lúcio Craveiro da Silva 
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ANEXO III 

 

Dimensão1: Recursos familiares 

 

Número de livros em casa? (n, %) 

 LIVROS NÃO INFANTIS LIVROS INFANTIS 

 M1 M2 M3 M1 M2 M3 

< 10 5 (50%) 4 (40%) 3 (30%) 3 (30%) 1 (10%) 2 (20%) 

11- 25 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (10%) 2 (20%) 2 (20%) 

26- 50 1 (10%) 0 (0%) 1 (10%) 3 (30%) 1 (10%) 0 (0%) 

51 - 100 3 (30%) 4 (40%) 2 (20%) 1 (10%) 1 (10%) 3 (30%) 

> 100 1 (10%) 2 (20%) 4 (40%) 2 (20%) 5 (50%) 3 (30%) 
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ANEXO IV 

Dimensão 2: Comportamentos de literacia dos pais observados pelas crianças 
 

Score de cada comportamento de literacia do adulto 
observado pela criança 

Momento 

“O meu filho/ a minha filha tem oportunidade de 
me ver …” 

M1 M2 M3 

5. ler no telemóvel, computador, tablet ou outros 
dispositivos eletrónicos (ex. mensagens, e-mails) 33 32 36 

6. ler livros 
23 21 26 

7. ler jornais, revistas 
10 15 12 

8. ler material relacionado com o meu trabalho (ex. e-
mails, documentos)  19 12 29 

9. ler receitas de culinária 
12 17 19 

10. ler cartas 
12 10 14 

11. ler recados 
14 15 17 

12. ver filmes/programas com legendas 
23 26 29 

13. ler rótulos de embalagens, etiquetas, manuais de 
instruções 22 25 30 

14. ler listas de compras 
14 16 21 

15. ler/folhear material publicitário (ex. folhetos de 
supermercado) 21 19 24 

16. escrever cartas/postais 
7 6 7 

17. escrever recados 
16 13 19 

18. escrever listas de compras 
14 16 19 

19. escrever e-mails 
19 22 32 

20. pesquisar na internet 
26 31 36 

21. escrever mensagens no telemóvel 
31 32 37 

22. escrever textos e informações ligados ao meu trabalho 
16 20 27 

23. consultar livros para obter informação (dicionário, 
enciclopédia) 10 15 15 

24. consultar ou requisitar livros na biblioteca 
8 14 11 

25. frequentar livrarias ou feiras do livro 
13 12 8 
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ANEXO V 

Dimensão 2: Atitudes dos pais perante a leitura 

  

Quanto concorda ou discorda? (n, %) 
 

 Discordo totalmente Discordo em parte Concordo em parte Concordo plenamente 

Momento M1 M2 M3 M1 M2 M3 M1 M2 M3 M1 M2 M3 

Gosto de ler   1 (10%) 1 (10%) 0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 2 (20%) 3 (30%) 4 (40%) 4 (40%) 5 (50%) 5 (50%) 4 (40%) 

Ler é uma atividade 
importante para mim 
 

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (10%) 1 (10%) 2 (20%) 4 (40%) 6 (60%) 1 (10%) 5 (50%) 3 (30%) 7 (70%) 

Sou bom leitor 
 

0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 1 (10%) 2 (20%) 3 (30%) 6 (60%) 2 (20%) 4 (40%) 3 (30%) 5 (50%) 3 (30%) 

Gosto de falar sobre 
livros com outras 
pessoas 

1 (10%) 2 (20%) 0 (0%) 2 (20%) 2 (20%) 3 (30%) 4 (40%) 3 (30%) 5 (50%) 3 (30%) 3 (30%) 2 (20%) 

Gosto de ler com o 
meu filho/ a minha 
filha 

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (30%) 4 (40%) 4 (40%) 6 (60%) 6 (60%) 6 (60%) 

Apenas leio se tiver 
que ser  

2 (20%) 1 (10%) 2 (20%) 1 (10%) 1 (10%) 0 (0%) 2 (20%) 3 (30%) 2 (20%) 5 (50%) 5 (50%) 6 (60%) 
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ANEXO VI 

 

Dimensão 3: Crenças e entendimento  

 

 

Quanto concorda ou discorda? (n, %)  
 

 Discordo totalmente Discordo em parte Concordo em parte Concordo plenamente 

Momento M1 M2 M3 M1 M2 M3 M1 M2 M3 M1 M2 M3 

A escola e a família 
partilham 
responsabilidades no 
ensino e aprendizagem 
da leitura e escrita   

1 (10%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 4 (40%) 5 (50%) 10 (100%) 5 (50%) 5 (50%) 0 (0%) 

A escola e a família têm 
igual responsabilidade no 
ensino e aprendizagem 
da leitura e escrita   

0 (0%) 0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 7 (70%) 3 (30%) 9 (90%) 3 (30%) 6 (60%) 0 (0%) 

A escola tem maior 
responsabilidade no 
ensino e aprendizagem 
da leitura  

2 (20%) 2 (20%) 3 (30%) 3 (30%) 6 (60%) 2 (20%) 5 (50%) 2 (20%) 5 (50%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 

A escola tem maior 
responsabilidade no 
ensino e aprendizagem 
da escrita   

2 (20%) 2 (20%) 3 (30%) 1 (10%) 5 (50%) 2 (20%) 7 (70%) 2 (20%) 5 (50%) 0 (0%) 1 (10%) 0 (0%) 

Posso ajudar o meu 
filho/ a minha filha a 
tornar-se um bom leitor 

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 2 (20%) 3 (30%) 9 (90%) 8 (80%) 7 (70%) 1 (10%) 

Os trabalhos de casa são 
essenciais para o 
desenvolvimento da 
leitura e da escrita  

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (30%) 3 (30%) 3 (30%) 4 (40%) 4 (40%) 6 (60%) 3 (30%) 3 (30%) 1 (10%) 
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ANEXO VII 

 

Dimensão 2: Porque se inscreveu no Programa de Literacia Familiar Conto Contigo? 

Quanto concorda ou discorda? (n, %)  
 

  M1 Discordo totalmente Discordo em parte Concordo em parte Concordo plenamente 

38. Para me envolver mais na educação e vida 
escolar da minha criança   

0 (0%) 0 (0%) 5 (50%) 5 (50%) 

39. Para aumentar a minha confiança nas 
minhas próprias competências de leitura e 

escrita 

2 (20%) 1 (10%) 4 (40%) 3 (30%) 

40. Para melhorar a minha leitura e/ou escrita 3 (30%) 4 (40%) 3 (30%) 0 (0%) 

41. Para obter mais qualificações na literacia 2 (20%) 3 (30%) 5 (50%) 0 (0%) 

42. Para aumentar a minha confiança em 
ajudar o meu filho/ a minha filha com os seus 

trabalhos 

0 (0%) 0 (0%) 3 (30%) 7 (70%) 

43. Para aprender como é que escola ensina as 
crianças a ler e a escrever 

3 (30%) 2 (20%) 3 (30%) 2 (20%) 
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ANEXO VIII 

 

Dimensão 4: Práticas e Atividades de Literacia Familiar 

 

  

Score de cada prática de literacia familiar partilhada  

Momento 

“Quando estou com o meu filho/a minha filha 
costumo…” 

M1 M2 M3 

45. Ler/contar histórias antes de dormir 
27 31 31 

46. Ajudar em tarefas de soletração 

 (dizer as letras que formam uma palavra) 24 29 30 

47. Mostrar letras do alfabeto 
20 32 37 

48. Pedir para copiar letras 
18 24 22 

49. Ajudar com os fonemas (os sons das palavras, ex. Dizer 
que “vela” tem o som “vvvv”) 30 33 33 

50. Cantar músicas em conjunto 
34 30 28 

51. Incentiva-lo/la a contar uma história a partir de objetos 
ou de imagens 19 16 21 

52. Explorar jogos com sons e letras no computador 
/telemóvel 14 20 24 

53. Contar histórias orais (sem livros) 
18 17 21 

54. Escrever com ele/ela  
(ex. Jogo de letras, uma letra, uma receita, etc) 18 20 24 

55. Fazer jogos de lengalengas e rimas 
16 23 20 

56. Ouvir áudio livros (gravação sonora do texto de um livro) 
10 10 11 

57. Visitar a biblioteca 
7 15 9 

58. Requisitar livros da biblioteca 
5 13 8 

59. Fazer jogos/puzzles com letras 
18 22 25 

60. Fazer palavras cruzadas e/ou sopa de letras 
4 14 14 
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ANEXO IX 

 

Dimensão 4: Práticas e Atividades de Literacia Familiar 

 

 

Score de cada item sobre processo de leitura partilhada    

Momento 

“Quando leio ou escrevo com o meu filho/a minha 
filha, costumo…” 

M1 M2 M3 

61. Colocar-lhe questões sobre a história 
19 22 21 

62. Fazer comentários 
27 24 26 

63. Fazer expressões faciais/diversas vozes para enfatizar a 
mensagem da história 29 29 27 

64. Incentivá-lo/la a fazer comentários 
22 25 24 

65. Incentivá-lo/a a fazer perguntas sobre a história 
17 24 25 

66. Alternar a vez com ele/ela na leitura (ou conto) da 
história 14 17 19 

67. Pedir-lhe para recontar a história do livro que lemos 
13 21 21 

68. Recontar a história do livro que lemos 
17 20 21 

69. Exemplificar o som das letras 
24 24 27 

70. Mostrar como se escreve 
21 28 24 

71. Reler páginas, capítulos ou livros favoritos 
20 27 22 

72. Pedir que aponte para o texto (ex. Para o título; para uma 
palavra repetida no texto...) 18 17 21 

73. Mostrar a direção da escrita de um texto                              
(esquerda-direita; cima-baixo) 20 29 31 

74. Associar a primeira letra de uma palavra a outra já 
conhecida (ex. Dizer que “jipe” começa com a mesma letra de 

“joão”) 27 24 29 

75. Mostrar como explorar um livro (ex. Que se lê do 
princípio para o fim; posicionamento correto do livro) 27 22 29 

76. Acompanhar com o dedo as linhas do texto, enquanto leio 
25 26 31 

77. Mostrar que a palavra escrita tem um significado 

(ex. “aqui está escrito carro)” 20 28 32 


