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Resumo

O presente relatdrio de investigacdo aborda o desenvolvimento das competéncias
narrativas em torno do livro para a infancia no contexto de creche e de jardim de infancia.
O momento da sua escolha teve em conta as observacgdes realizadas nos contextos onde
realizei os estagios e, principalmente, 0 meu interesse pelos livros de literatura infantil.
A estrutura do documento combina uma analise tedrica com evidéncias empiricas.

A vertente tedrica € composta pelo quadro teérico de referéncias, que tem como
objetivo fundamentar as conclusdes do estudo, abordando aspetos que sdo essenciais para
compreendé-la e interpreta-la. O desenvolvimento desta investigacdo pretende dar
resposta a pergunta de investigacdo - Como contribuir para o desenvolvimento das
competéncias narrativas, em torno do livro, no contexto de creche e de jardim de
infancia? -, tendo por base uma metodologia especifica e recorrendo a diversas técnicas
de recolha de dados.

Relativamente a metodologia, a mesma apresenta o paradigma interpretativo da
investigacdo qualitativa, na qual a investigacdo-acdo se encontra inserida. Quanto as
técnicas de recolha de dados, recorreu-se a observacéo participante, as notas de campo,
aos registos multimédia, a entrevistas estruturadas e a analise documental.

A vertente pratica apresenta os contextos educativos, incluindo uma breve
apresentacdo de cada instituicdo, as rotinas implementadas pelas educadoras e a
caracterizacdo das criancas envolvidas. Também inclui uma descricdo e as reflexdes
relativas as minhas intervencdes nos contextos educativos.

Em suma, todos os capitulos que compdem o documento concorrem para
demonstrar as potencialidades dos livros de literatura para a infancia, dando especial

énfase ao desenvolvimento das competéncias narrativas.

Palavras-chave:
Literatura Infantil; Expressdo Oral; Educador(a) de Infancia; Narrativa; Estruturas da

Narrativa.



Abstract

This research report addresses the development of narrative skills based on
children’s literature in the context of nurseries and kindergartens. The choice of the
research topic took into account several field observations made in the course of
internships and, particularly, my interest in children’s literature. The structure of the

document combines theoretical analysis and empirical evidence.

The theoretical strand of the research concerns the literature review carried out to
support the empirical strand, touching upon aspects that are of the utmost importance for
interpreting and understanding the study’s conclusions. The investigation seeks to answer
the following question: how can children’s literature stimulate the development of
narrative skills in the context of nurseries and kindergartens? To this end, it draws on a

specially designed methodology as well as on various data collection techniques.

Regarding the methodology, this study adopted the action-research method in the
context of an interpretive approach to qualitative research. Concerning the data collection
techniques employed, the researcher drew on participant observation, field notes,
multimedia data records, focused interviews and document analysis. The examination of
the information collected has enabled an understanding of the perceptions and practices
of the kindergarten teachers involved, allowing the researcher to become acquainted with
the children’s behavior and to act accordingly.

The empirical strand of the research consists of a description of the educational
contexts, including a brief presentation of each institution, the routines implemented by
the nursery and kindergarten teachers and the characterization of the children involved.
It also includes a description and the reflections related to my interventions in the above-
mentioned educational contexts.

In short, this investigation attempts to shed light on the potential benefits of

children’s literature in developing children’s narrative skills.

Keywords:

Children's Literature; Oral Expression; Nursery and Kindergarten Teachers; Narrative;

Narrative Structures.
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Introducéo

O presente relatério, desenvolvido no &mbito do Mestrado em Educacéo Pré-
Escolar, pretende dar a conhecer, de forma detalhada, 0 modo como 0 mesmo decorreu,
incluindo informacdes de natureza tedrica e pratica. O seu desenvolvimento foi realizado
faseadamente durante os periodos de estagio estipulados pelas seguintes unidades
curriculares: Estagio em Educacdo de Infancia I, Estagio em Educacdo de Infancia Il e
Estagio em Educacao de Infancia Ill.

Os livros de literatura para a infancia, em suporte fisico, possibilitam que o leitor
possa disfrutar de diversas sensa¢des que vao além da narracdo. O contacto fisico com o
livro permite que a crianga possa cheird-lo, agarra-lo e manipulé-lo, permitindo-lhe
apropriar-se dele e conhecer as suas diversas caracteristicas. De acordo com Rigolet
(2006, p.102), estas sensagdes podem apresentar-se duradouras, na medida em que

permanecem na memaria de quem teve a oportunidade de conhecer o livro.

Atualmente, encontramo-nos perante uma sociedade que apresenta uma certa
dependéncia das novas tecnologias, transportando esses habitos para as criancas. O(A)
educador(a) de infancia, enquanto elemento desafiador e transmissor de aprendizagens,
pode combater esta dependéncia, fornecendo experiéncias positivas de interacdo da
crianca com o livro. Neste sentido, estara a familiarizad-la com o livro, a suscitar a sua
curiosidade e a sua motivacdo em explora-lo, podendo surgir efeitos, igualmente, em

contexto familiar.

As experiéncias supraditas promovem diversas aprendizagens, entre as quais 0
desenvolvimento das competéncias narrativas. Os momentos de exploracdo conjunta do
livro infantil, cujos resultados dependem do nivel de desenvolvimento linguistico das
criancas, devem ser adequados e pertinentes, de forma a que haja uma progressdo nas

aprendizagens das criancas.

Estas potencialidades dos livros infantis constituem uma das minhas motivacdes
para querer saber mais sobre a temética. Contudo, a literatura para a infancia apresentou-
se, igualmente, no decorrer do tempo, como um foco de interesse pessoal, levando-me a
querer aprofundé-la. A presenca nos contextos de educacéo de infancia, nos quais realizei
0s estégios, tornaram ndo s possivel o inicio deste longo percurso de investigacdo como

me permitiram interligar a vertente tedrica a vertente pratica, maximizando, assim, 0s
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meus conhecimentos e, consequentemente, tornando as minhas intervengGes mais
conscientes e adequadas.

Ao realizar uma anélise retrospetiva sobre a minha infancia, concluo que as
experiéncias que vivenciei tanto em contextos de educagéo de infancia como em contexto
familiar influenciaram o meu gosto atual pelos livros infantis. Para além de ter tido a
oportunidade de frequentar estes dois contextos, que me proporcionaram a vivéncia de
momentos espontaneos e de atividades estruturadas pela educadora, nos quais os livros
infantis se encontravam presentes, ainda posso ter sido estimulada pelo meu irmdo mais
velho que desde tenra idade mantém o contacto com livros. Pessoalmente, sou grande
admiradora de livros infantis, que, tendo em conta as suas diversas caracteristicas, me
transmitem felicidade, calma e deslumbramento: as suas diferentes estruturas — maiores,
menores, retangulares, quadradas; os seus tipos de ilustracdes — mais ou menos realistas,
com ou sem texturas, com ou sem efeitos pop-up; a sua capacidade para transmitir
mensagens e para promover aprendizagens; 0 modo como permite ao leitor e ao ouvinte

desfrutar de um momento agradavel de leitura.

Este gosto pessoal apresenta-se, igualmente, como reflexo das observacoes
realizadas em estagio. Poder constatar o modo como as criancas exploravam os livros, 0s
beneficios destas exploracdes e compreender o impacto que o papel do(a) educador(a)
pode ter nestes momentos, suscitou-me a ambicdo de querer estar mais informada e de
querer assegurar a qualidade das minhas futuras praticas. Aquando dos momentos de
exploracdo, quer individual quer em pequenos grupos, as criancas partilhavam ideias,
verbalizavam, por vezes e de forma espontanea, expressdes que introduziam ou
encerravam a historia, e, ao longo do tempo, foi notério o aperfeicoamento das suas
participacoes.

Neste sentido, surgiu a tematica “O desenvolvimento das competéncias narrativas
em torno do livro para a infancia no contexto de creche e de jardim de infancia”, sendo
acompanhada pelo seguinte pergunta de investigacdo-acdo: Como contribuir para o
desenvolvimento das competéncias narrativas, em torno do livro, no contexto de creche
e de jardim de infancia?

Desta forma, para que fosse possivel responder adequadamente a pergunta de
investigacdo-acdo, mostrou-se necessario abordar aspetos como a literatura oral, o papel
do(a) educador(a) nos momentos de exploragdo do livro, a cognicao e o desenvolvimento
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das criancas e as caracteristicas linguisticas e paralinguisticas da narrativa. Esta
abordagem situa-se no primeiro capitulo do relatério, intitulado por Quadro Tedrico de
Referéncia, no qual se apresenta a fundamentacao tedrica que suporta a investigacao.

O segundo capitulo, Metodologia do Estudo, destina-se a identificacdo da
metodologia presente no relatério, nomeadamente, o paradigma interpretativo, a
investigacdo qualitativa e a metodologia de investigacdo-acgdo, e das técnicas de recolha
de informagé&o utilizadas.

O terceiro capitulo, Caracterizacdo dos Contextos, pretende contextualizar as
instituicGes nas quais desenvolvi o estagio, e, consequemente, as intervencdes. Assim,
serdo abordados aspetos que se direcionam ndo sé para o funcionamento da instituicdo,
como também para 0s grupos de criancas, para as salas onde estagiei e para as concecoes
das educadoras quanto a tematica.

O quarto capitulo, A minha Intervencéo, apresenta a descricao e a interpretacao
das atividades propostas, incluindo reflexdes pessoais acerca das mesmas. Como para
cada uma delas foi utilizado um livro infantil distinto, apresenta-se, igualmente, os
motivos pelos quais o0s selecionei, articulando-0s com 0s aspetos tedricos mencionados
pelos autores de referéncia.

O quinto capitulo, Consideracdes Globais e Perspetivas Futuras, esboca as
principais aprendizagens adquiridas com a realizacé@o do presente projeto, as dificuldades
sentidas aquando do seu desenvolvimento e as minhas perspetivas futuras enquanto

educadora de infancia no que concerne a presente area de intervencéo.



Capitulo I — Quadro Tedrico de Referéncia
1. Literatura infantil e Literatura de expressao oral

1.1. Da Literatura oral a Literatura infantil

O termo literatura, que, segundo Aguiar e Silva (1988, p.2), se relaciona com 0s
saberes referentes a escrita, a leitura, a gramatica, a instrucdo e a erudicdo, sofreu
alteracdes semanticas no passado, traduzindo-se de diferentes formas: “[. . .] uma arte
particular, uma especifica categoria da criacdo artistica e um conjunto de textos
resultantes desta actividade criadora” (idem, p.10). Ao adicionar-se “infantil” a este
termo, leva a que nos direcionemos para um destinatario especifico: as criangas. Na
perspetiva de Coelho (1984), a literatura infantil apresenta-se ndo s6 como subgénero da
literatura, mas também como arte: “A Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura; ou
melhor, é arte: fendmeno de criatividade que representa 0 Mundo, 0 Homem, a Vida,
através da palavra” (idem, p.10). Assim, compreende-se a articulacdo existente entre os
dois conceitos — literatura e literatura infantil -, uma vez que este Gltimo se encontra

inserido no primeiro.

No ambito da literatura infantil, os contos, as fabulas e as historias sao,
atualmente, objeto de leitura em grande grupo nos contextos de educacgdo de infancia.
Porém, este momento de literatura oral ndo constitui uma pratica contemporanea, mas
uma pratica antiga. Entre varios autores que assinalam o caracter antigo desta literatura,
encontra-se Parafita (1999, p.44) que refere a contacao de historias como sendo uma arte
verbal, que é executada, ao longo das geracdes, através da oralidade, e Bastos (1999) que
indica que a literatura oral se manteve presente durante séculos e que o papel do narrador

passava por transmitir valores aos ouvintes:

A tradicdo oral, durante séculos, foi veiculo privilegiado para partilhar,
no seio de uma comunidade, um conjunto essencial de conhecimentos
e crencas, de natureza religiosa, social e educacional. Ouvintes, ao lado
dos adultos, as criancas saberiam assim em que acreditar, como agir e
que papéis desempenhar no grupo. Esta seria uma forma de as

socializar nas praticas linguisticas e morais da tribo. (idem, p.61)



N&o obstante o anterior, importa distinguir dois tipos de criangas: (i) as da
nobreza, que, sob a orientacdo de precetores, realizavam leituras de obras classicas, cujo
objetivo, segundo Traca (1992, p.80), era o de promover conhecimentos e de instrui-las
moral e religiosamente; (ii) as que advinham das classes desprivilegiadas, que
desfrutavam da leitura ou da escuta de historias de cavalaria e de aventura (Cunha, 1991,
p.22).

Assim, segundo Traca (1992, pp.79-80), dada a falta de estatuto préprio da
literatura infantil no século XVI, as criancas dispunham de duas abordagens literérias: a
erudita e a de divertimento popular. Nesta Gltima, os contadores de histérias, com vista a
compensar o aborrecimento da literatura existente, apelavam a aventura e ao sonho
aquando da narracdo. No século XVII, uma das obras elaboradas por Perrault, que
confluia os circuitos literario e popular com vista a instruir e divertir a crianga, contribuiu
para o reconhecimento da literatura de divertimento (idem, pp.80-81). A mesma autora

assinala a importancia deste reconhecimento:

Com o0 reconhecimento de uma literatura de “divertimento”,
desenhava-se o rosto da literatura para a infancia e juventude, feita de
obras pedagogicas, de obras de didactismo moral e de obras de evasao.
Estas caracteristicas variam ao longo do tempo, ao ritmo da evolugéo
do estatuto da crianca, do desenvolvimento do ensino, do aparecimento
de novas teorias pedagogicas, das reformas educativas. Mas salientam-
se algumas constantes. Na grande maioria das obras, verifica-se a
presenca de protagonistas criancas ou adolescentes. Enquanto reflexos
da realidade, sdo espelhos para o jovem leitor; enquanto evocacdes de

outros mundos, sdo portas para o imaginario. (idem, p.81)

Posteriormente, o século XVIII destacou-se pelo facto da crianca comecar a ser
encarada como um individuo que apresenta necessidades e caracteristicas especificas
(Cunha, 1991, p.22) e pelo inicio da distin¢do dos livros de moralidade direcionados para
as criancas e para os adultos (Ariés, s.d., cit. por Traca, 1992, p.79). O século seguinte
ficou marcado por um periodo de grande éxito para a literatura infantil, devido, grande
parte, a relacdo existente entre os adultos e as criangas (idem, p.81). A partir deste século,

a crianga comecou a ser alvo de estudo em diversas areas cientificas, como, por exemplo,
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a area da psicologia e da pedagogia (idem, 1992, p.84). Bastos (1999, p.37) complementa
esta ideia ao afirmar que, devido & ocorréncia de transformacgdes sociais e ao
reconhecimento da importancia da idade infantil, este século apresenta-se como fulcral
no que diz respeito a compreensdo da escrita para as criangas. Assistiu-se a uma crescente
preocupacdo em realizar uma literatura destinada a este publico alvo, de modo a dar
resposta as suas exigéncias (Traca, 1992, pp. 83-84). Assim, comecou-se a desenvolver,
significativamente, a literatura infantil, até que, no final do século, constatou-se o
predominio da literatura tradicional (idem, p. 83). Com o desenvolvimento industrial, a
producdo destas obras literarias aumentou drasticamente, o preco dos livros diminuiu, o
que, consequentemente, fez com que se alcangasse um maior nimero de criancas (idem,
p.84). De acordo com a mesma autora, desde este periodo, o numero de obras destinadas
as criangas nao parou de aumentar: “A Literatura para a Infancia e Juventude, do ponto
de vista quantitativo, ndo parou de crescer e nos nossos dias assumiu proporcoes

importantes” (idem, p.83).

Segundo Bastos (1999, p.42), nas primeiras décadas do século XX, a literatura
para criangas caracterizava-se pela vertente da adaptacdo dos contos tradicionais e pela
vertente do aparecimento de certas obras de qualidade. Seguidamente, nas décadas de 80
e de 90 do presente século, assistiu-se a algumas modificacGes no que toca a literatura
infantil e as criangas: “[. . .] a produgdo literaria foi ganhando contornos mais definidos,
os livros para criancas deixaram de ser considerados uma paraliteratura e o publico

infantil foi-se tornando mais consistente” (Moura, 2005, p.21).

Atualmente, tanto a literatura infantil se encontra presente nos contextos de
educacdo de infancia como os momentos de literatura oral sdo assistidos e postos em
pratica nos mesmos, no qual os(as) educadores(as), em grande parte dos casos, assumem
o0 papel de narradores e as criancas de ouvintes. Bastos (1999, p.72) destaca a presenca
deste momento no contexto de educacédo pré-escolar, nomeando-o como hora do conto, e
afirma que se trata de uma préatica que é corrente neste contexto. Para tal, recorre-se a
livros adequados ao publico alvo, cujo corpus literario inclui essencialmente contos
tradicionais e contos modernos (Traca, 1992, pp.78-79). De acordo com a mesma autora,

antes de se encontrarem inseridos neste corpus, em texto escrito ou impresso, 0S contos



j& existiam, compreendendo assim que sao “[. . .] velho[s] como o mundo” (idem, p.79).

Ujiie (2017) assinala algumas vantagens da hora do conto e do papel do narrador:

Além de acreditar no poder da historia, na magia e atracdo que exerce
a literatura infantil, a figura do contador de histdrias surge sobre seus
ouvintes, e muitos estudos relatam sua importancia no
desenvolvimento infantil, por ser uma atividade recreativa, educativa,
instrutiva, afetiva (alargando horizontes, estimulando a criatividade,
criando habitos, despertando emocdes, valorizando sentimentos) e
fisica (ajudando na recuperacao de criancas enfermas e hospitalizadas).
A contacdo de historias estimula também a socializagéo, desenvolve a
atencdo, a disciplina, a linguagem, dentre outros contributivos. (idem,
pp.98-99)

Moura (2005, p.18) desenvolveu uma investigacdo, cujos objetivos eram o0s de
compreender quais eram as historias ou os livros de literatura infantil mais marcantes para
os pais e os filhos de uma instituicdo de jardim de infancia e constatar quais as diferencas
existentes entre a infancia dos pais e dos filhos relativamente as historias e aos livros. Um
dos resultados expressos pela autora indica que, apesar da grande variedade de obras de
literatura infantil, os contos e os classicos literarios assumem igual preponderancia (idem,

p.20), comprovando a perenidade dos contos.

1.2. Importancia da adequacdo dos temas e das caracteristicas
fisicas e graficas dos livros

Um livro de qualidade para as criangas, que tem implicito o trabalho desenvolvido
pelo autor e pelo ilustrador, tera de refletir o conhecimento que ambos os profissionais
possuem acerca do desenvolvimento do bebé, incindindo, claramente, nas suas fases de
evolucdo e na forma como aprende pessoal, individual ou socialmente (Rigolet, 2006,
p.66). Varios autores remetem esta ideia para o trabalho desenvolvido pelos profissionais,
entre os quais, Balca (2007, p.24), que aconselha gque se tenha em consideracao a estética
literéria e plastica das obras aquando do momento da selecdo dos livros a fornecer as
criancas, Riscado (2011, p.13), que informa que cabe ao(a) educador(a) realizar uma

leitura critica da literatura, a fim de selecionar os livros infantis que sdo mais indicados



ao desenvolvimento dos pré-leitores, e Mata (2007), que assinala o quadro tedrico como
essencial para a execucdo de boas praticas: “Sem um referencial teoérico, claro e
consistente, estruturado e apoiado na investigacdo, é impossivel desenvolver boas
praticas que permitam responder as necessidades das criancas e introduzir

intencionalidade na acgdo educativa” (idem, p.21).

Os livros infantis partilhados com as criancas podem ser adquiridos através da
compra de historias publicadas ou da elaboracdo destes suportes para e com as criancas,
que se encontram, ao serem objeto de reflexdo por parte dos(as) educadores(as),
adequados ao publico-alvo. Para o primeiro caso, a compra de histérias publicadas,
Delahie (1995, cit. por Bastos, 1999, pp.250-251) destaca alguns critérios relevantes para
que se realize uma selecdo prudente de livros, sendo eles: a variedade, dando resposta as
necessidades das criancas, permitindo-lhes que, a cada livro explorado, possam
confrontar-se com uma nova perspetiva da realidade tanto psicolégica como social e
estética; a coeréncia, ndo so das imagens e do texto isoladamente, mas também como um
todo; a lisibilidade, incluindo ilustragdes intrigantes, cujas personagens e acdes Sao
facilmente detetaveis pelos pequenos ouvintes, que apelam ao imaginario e que captam a
atencdo; a eficacia, na medida em que se engloba textos sucintos, que se desenrolam
naturalmente. No segundo caso, a elaboracdo de livros para e com as criancas, Rigolet
(2006) afirma que s@o os de maior qualidade por varios motivos: “[. . .] adaptam-se ao
nivel de desenvolvimento das criancas em causa, correspondem a objectivos particulares
propostos para o efeito, sdo adaptaveis a realidade ambiental especifica e sdo
frequentemente mais baratos [. . .], porque criados a partir de material recuperado
(desperdicios)” (idem, p.69).

No entanto, para ambos 0s casos, torna-se fundamental que os profissionais
dominem aspetos relacionados com as caracteristicas fisicas e graficas dos livros. Estas
caracteristicas, que variam conforme a faixa etaria das criancas, englobam o material, a

ilustracdo, o texto e o grafismo.

O material refere-se ao suporte que inclui aspetos como o texto e as ilustracdes,
sendo fundamental ter em atencdo o publico alvo a que se destina, uma vez que aspetos
como o peso, o tamanho e o formato podem p6r em causa a boa exploracdo por parte das
criangas (Rigolet, 2009, p.10). Se por um lado o peso pode apresentar-se como um fator

que dificulta o0 manuseamento dos livros, especialmente se se tratar de livros de maior
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dimens&o e mais resistentes, incluindo, para tal, folhas grossas, por outro lado o formato
pode ser perigoso, na medida em que alguns deles podem causar ferimentos ao serem
arremessados (idem, p.10).

Segundo Rigolet (2009), as ilustracdes apresentam-se como determinantes para
que se alcance, num primeiro instante, o interesse do leitor e para que se suscite a sua
motivagdo para explorar o livro infantil: “E a ilustragdo da capa que detém em primeiro
lugar o nosso olhar e prende — ou ndo — 0 Nosso coracao, fazendo com que se leia entdo o
titulo, se folheie e... até, eventualmente, se compre o livro!” (idem, p.12). A semelhanca
da autora mencionada anteriormente, Riscado (2011, p.13) refere, igualmente, que, no
entender de Anthony Browne, as ilustracfes estimulam o gosto pela leitura, fator que é

fundamental para a criacdo de leitores que gostem de livros.

As formas de apresentacdo e de organizacdo das ilustracOes sdo diversas e
contribuem para a obtencdo de um livro infantil de qualidade. Atualmente, os ilustradores,
para além de recorrerem a uma sO pagina ou até mesmo a dupla pagina, permitem-nos
completar, através da imaginacdo, o resto da ilustracdo, fazendo com que a mesma se
prolongue para além da pagina, e baseiam-se em dois eixos da linguagem escrita: eixo
esquerda-direita e eixo de cima para baixo (Rigolet, 2009, pp.13-14). E através destes
eiXos que 0s acontecimentos vdo surgindo, ao mesmo tempo que dao a conhecer aos

destinatarios o modo ordenado e l6gico da leitura (idem, p.14).

A existéncia de diversos planos, de maior ou menor dimensdo, apresenta
vantagens, sendo elas: “[. . .] descobrir a profundidade de campo e a atribuir um valor
diferente aos elementos representados em funcéo do plano que cada um deles ocupa —1.°,
2.°0u 3.° g, eventualmente, 4.° plano [. . .] ” (idem, p.13). Segundo a mesma autora, as
tonalidades das ilustracdes, de acordo com o modo como estdo organizadas e
apresentadas nos planos, podem auxiliar 0s mais novos ao nivel da compreensao: ao
contrario das cores fantasistas, as que se assemelham as da realidade contribuem para esta
compreensdo (idem, p.15). Para além disso, a presenca de um retdngulo que apresenta
uma cor distinta da ilustracdo da a percecdo de que estamos perante um narrador que se
encontra a narrar; a existéncia de tragos pretos indicam o movimento das personagens; a
utilizacdo de baldes de fala indicam-nos as falas das personagens e os baldes de

pensamento exprimem os sentimentos dos protagonistas (idem, pp.16-17).



Rigolet (2009, pp.19-21) apresenta trés niveis de leitura que as ilustragdes podem
assumir. No primeiro nivel, destacado pela autora referida anteriormente como sendo 0
mais facil, a crianga, ainda que ndo entenda o texto, pode compreender a histéria pelas
imagens, pois as mesmas apresentam-se fiéis as informacgdes contidas na mensagem
escrita, (Rigolet, 2009, p.19) e, apesar de ndo darem azo a imaginacao, tem como objetivo
clarificar a mensagem transmitida (idem, p.20). Neste sentido, Veloso (2001, p. 23)
afirma que as ilustrac@es, para além de serem cruciais para 0 conhecimento do mundo,
ainda tém grande relevancia ao nivel da descodificacdo do texto. No segundo nivel,
Rigolet (2009, p.20) indica que as ilustragdes podem n&o incluir todas as informagdes
presentes no texto, apresentando-lhe elementos adicionais, o que, consequentemente, faz
com que a linguagem escrita e a ilustragdo se complementem entre si e com que se
fomente a imaginacéo das criancas. Assim, a observacao da ilustracdo ja ndo se mostra
suficiente para compreender a historia (idem, p.20-21). No terceiro nivel, o ilustrador tem
mais liberdade para desenvolver a sua obra: “Por ultimo, num terceiro nivel, quando o
ilustrador se permite total liberdade expressiva, a obra do autor e a obra do ilustrador
seguirdo caminhos paralelos e distintos, muito pessoais, encontrando-se pontualmente,

mas a expressdo artistica atinge o seu apogeu” (idem, p.21).

A imagem é a «ilustracdo» da coisa e da palavra. A imagem «serve»
para ilustrar; a ilustracdo incentiva o desejo de dizer, adorna o «texto»,
¢ um suporte da fotografia visual da palavra, um auxilio na
descodificacdo e uma motivacdo para o enriquecimento do Iéxico.
(Duborgel, 1992, p.31)

De acordo com Rigolet (2009), o texto desenvolve-se tendo em consideracao
cinco partes: (i) introducdo global, que assinala informacdes vagas acerca do lugar, das
personagens, do tempo e da acdo, cuja dimensdo varia consoante o destinatario (pp.23-
24); (ii) introducao particular, na qual se verifica um aprofundamento destas informacdes,
incitando a vontade de ler (p.24); (iii) desenvolvimento, em que estdo presentes
acontecimentos que se desenrolam de forma sucessiva e uma ordem de acOes, até que se
atinja, tal como a autora indica, o “nd” da historia (p.25); (iv) conclusdo particular, dando
hipoOteses sobre como vai terminar a aventura e incluindo solugdes que remetem para as

personagens, a¢oes, tempo e lugar (p.26); (v) conclusdo global, destinado & apresentacdo
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da moral da historia (p.26). De acordo com a mesma autora, primeiramente, constata-se
a presenca de informacgdes mais abrangentes, que, posteriormente, no decorrer da historia,
serao afuniladas: “[. . .] um texto é concebido com uma abrangéncia inicial, afunilando-
se a seguir, desembocando entdo sobre os entrelagares de acontecimentos, progredindo
até um fim, mas este fim s6 representa o inicio de umas tantas outras aventuras ...”
(Rigolet, 2009, p.27).

Para Rigolet (2009, p.29), a linguagem empregue no texto, para que se apresente
como de boa qualidade, pode ser analisada a varios niveis: o distanciamento entre a
linguagem oral e escrita, pois recorre-se a expressoes que sdo pouco utilizadas oralmente;
a repeticdo, promovendo a memorizagédo de determinadas partes do texto, a participacéo
na historia e a previsdo do que se sucede, em que este Gltimo aspeto contribui para a
compreensdo do texto, apesar da possibilidade de existéncia de vocabulos desconhecidos.
Neste sentido, Rigolet (2006) refere a importancia da adequacdo do tipo de linguagem
presente no texto ao seu destinatario: “O educador deve ter em atengdo a linguagem
contida nos livros: frequentemente, esta linguagem nao esta adequada, nem a faixa etaria
dos leitores aos quais se destinam os livros, nem correlacionada ao tipo de ilustracfes que
estes apresentam” (idem, p.128).

Rigolet (2009) encara o grafismo como o suporte que apoia a obra (p.35), que faz
com que a mesma se apresente coerente e de qualidade (p.37). Segundo a mesma autora,
a regularidade dos elementos graficos contribui para a perce¢do dos acontecimentos
ciclicos e reforcam, de forma coerente, a mensagem visual e verbal (idem, p.39). Estes
elementos graficos referem-se a aspetos como a dimensdo da pagina ocupada pela
ilustracdo e pelo texto, o tipo de caracteres utilizados na escrita e 0 modo como tanto o
texto como as palavras estdo representados nas paginas - linha reta, curva, onduladas ou
quebradas -, apresentando-se como fatores de grande importancia, uma vez que, ao
surgirem de acordo com o sentido do texto, devem contribuir para potencializar o
contetdo da mensagem (idem, pp.37-38).

Em sintese, tal como afirma Coelho (1984), aspetos como o material do livro e as
suas ilustragdes devem basear-se em suportes tedricos: “Desde o material (= pano,
plastico, papel grosso, ...) com que é feito o livro, até a natureza das figuras ou a qualidade
das ilustragdes, tudo deve obedecer aos conhecimentos de psicologia, pedagogia e

literatura ja organizados a respeito” (idem, p.15).
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Quanto aos temas abordados nas historias, & medida que as criangas crescem, vai
surgindo, simultaneamente, o interesse pela abordagem de novas tematicas.

De acordo com Rigolet (2006), os bebés com meses de vida apreciam livros que
mencionem a sua familia, constituindo uma oportunidade para que possam verificar
detalhes acerca dos que lhes sdo mais proximos e para identificar-se a si e aos outros
(p-64); as emocgdes; as vivéncias diarias; as necessidades bésicas, tais como, a
alimentacdo, a higiene e a relagdo afetiva com os que os rodeiam (p.66). Bastos (1999)
vai ao encontro desta ideia, afirmando que “Um primeiro conjunto de livros remete mais
directamente para o préprio EU; depois temos livros que apontam para a relacdo do EU
com o MUNDO?” (idem, p.251).

As criangas com idades compreendidas entre um e dois anos abordam tematicas
relacionadas com os individuos que participam na sua educagéo, com 0s objetos com 0s
quais contactam diariamente e com os seus animais favoritos (Rigolet, 2006, p.74). Dos
doze aos dezoito meses, a autora sugere a presenca de livros que incluam imagens reais
e soltas, relacionadas com a familia, os alimentos, 0s objetos, o vestuario, e, apds esta
idade, que apresentem pequenas sequéncias (idem, p.82).

No que toca as tematicas que as criangas de dois a trés anos apresentam gosto em
abordar, Rigolet (2006, p.98) indica que, apesar de Ihes ser minimamente familiar, os
temas, por vezes, ndo lhes estdo diretamente ligados, direcionando-se, assim, para uma
realidade mais envolvente, como por exemplo: as lojas, o cabeleireiro, 0 médico e os
animais selvagens. Contudo, continuam a demonstrar interesse por temas relacionados
com o0s animais, os alimentos, o vestuario e as pessoas (idem, p.98). Para além destes
temas, a autora aconselha a inclusdo de livros de quantidades e de organizacdo espacio-

temporal e que se opte por sequéncias mais detalhadas (idem, p.103).

Até aos trés anos, as criancas encontram-se na fase pré-magica. Silva (1997, cit.

por Vendrame & Paula, 2017) caracteriza esta fase do seguinte modo:
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Na fase pré-magica, as histérias necessitam de enredos simples, vivos
e atraentes nas quais as situacOes estejam relacionadas [com] as
vivéncias das criancas. Esta fase vai até os [sic] trés anos e as histérias
que sdo bem-sucedidas contém [sic] ritmo, repeticdo e musica. Estas
historias sdo especialmente historias de animais, objetos, seres da
natureza e que possuem caracteristicas humanas (exemplo a fala),
historias de criancas e histérias com objetos sonoros (exemplo cascas
de coco). (idem, p.120)

De acordo com Coelho (1984, p.15), apos esta idade, as criangas com idades entre
0s trés e 0s seis anos encontram-se na fase em que predomina o pensamento magico. Este
pensamento é caracterizado por Vendrame e Paula (2017, p.120) como sendo curioso e
fantéstico. As autoras afirmam que, nesta fase, 0s pequenos ouvintes apreciam a repeticao
de historias de fadas, de repeticdo e acumulativas, ouvindo todas elas com gosto e
encantamento (idem, p.120).

Dos trés aos quatro anos, os contos de fadas e as histdrias fabulosas sdo apreciadas
pelas criancas, ainda que ndo devam ser utilizadas sistematicamente, uma vez que ha a
necessidade das criancas apreenderem nocdes reais e de variar as suas vivéncias, fazendo
com que a quantidade de livros acerca da realidade deva ser superior (Rigolet, 2006,
p.114). Zakopoulou (2013, p. 33) reforca esta ideia, afirmando que é a partir dos trés anos
que o tema das histdrias pode distanciar-se mais fortemente do quotidiano e da realidade
das criancas, direcionando-se para o imaginario. Contudo, esta apreciacdo s6 se inicia
quando as criangas ddo por concluida, com sucesso, a fase de confirmacdo e estdo
disponiveis para abordar a fase da informacao e da invencédo (Rigolet, 2006, p.114).

De acordo com a autora mencionada anteriormente, o leque de temas que sdo do

interesse da crianca aumenta durante esta faixa etaria:
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Ao nivel dos temas pelos quais ela se interessa, a crianca comega a
abranger uma maior variedade deles. Assim, 0s seus centros de
interesse saem do estrito meio familiar e das experiéncias domésticas.
Os meios de transporte, 0s animais selvagens, as viagens-saidas, 0s
brinquedos e as novidades, o esquema corporal e algumas profissoes
despertam a sua atengdo sempre motivada para novos conhecimentos.
(idem, pp. 109-110)

Durante os quatro e 0s cinco anos, as criancas demonstram curiosidade em
aprofundar temas antigos, tentando compreender aspetos que antigamente ndo eram alvo
da sua ateng&o, como, por exemplo, 0 modo como as coisas funcionam (idem, p.124). A
presente autora aconselha a que a quantidade de livros de informacéo e de fantasia seja
igual, de forma a ir ao encontro dos interesses e capacidades dos leitores ou pequenos
ouvintes (idem, p. 126).

As criancas com idades entre os cinco e 0s seis anos apelam a abordagem de
tematicas que, até entdo, ndo lhes tinha suscitado interesse (idem, p.148). Ainda que sejam
dificeis para elas, tendo em conta o seu nivel de desenvolvimento, manifestam
curiosidade em obter uma explicacdo por parte do adulto (Rigolet, 2006, p.149). A
presente autora menciona diversos temas, nomeadamente, profissdes, tipos de habitacao,
equipas de futebol, carros, cores, niumeros, letras, casamentos, partos, hospitalizacdo
(p.149), as bandeiras e 0 multiculturalismo (p.156), em que, no caso dos que sdo0 menos
recentes, gostam de ir além da aquisicdo de conhecimentos superficiais, e dos que sao
mais recentes procuram obter informacdes detalhadas (idem, p.149). Para além disso, se
por um lado as histdrias de animais que se comportam como seres humanos continuam a
constituir uma fonte de interesse, ainda que surja curiosidade em saber outros aspetos
relacionados com a natureza, de caracter cientifico e tedrico, por outro as historias
tradicionais, as bandas desenhadas e as histérias aos quadrados apresentam-se,

igualmente, como um gosto das criangas (idem, p.150).

Por fim, Rigolet (2006) assinala o seguinte critério que leva a construcao um livro
de qualidade: “Um livro de qualidade querer-se-a coerente dentro de uma unidade
tematica, respeitando uma légica interna a nivel da sucessdo dos topicos ilustrados,
acontecimentos relatados, da proporc¢do entre elementos, da justeza de atitudes” (idem,

p.63). Para tal, a autora sugere que se opte por livros em que se encontre presente 0s
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individuos e 0s objetos que sdo necessarios e que estdo diretamente ligados com a

tematica (idem, p.64).

1.3. O papel do(a) educador(a) nos momentos de leitura individual
e em grande grupo

Segundo o Decreto-Lei n°241/2001, um dos itens relacionado com a area da
expressao e da comunicacdo a pdr em pratica aquando do desenvolvimento de um
curriculo integrado diz respeito a promocgédo de acdes emergentes, ndo s, mas também
relacionadas com a leitura. A semelhanca do Decreto-Lei n°241/2001, o Manual de
Processos-Chave: creche afirma que uma das responsabilidades dos(as) educadores(as)
de infancia passa por desenvolver aprendizagens de competéncias especificas quando
compreende que a crianga se encontra disponivel para tal (Instituto da Seguranca Social,
2010, p.31), o que indica que os profissionais em educacdo de infancia podem
desempenhar um papel crucial durante os momentos de leitura individual e em grande
grupo. Bastos (1999, p.284) assinala que, para que se transmita o gosto pela leitura, é
fundamental desenvolver um conjunto de comportamentos consistentes no tempo em
lugar de tentativas esporadicas.

A ética profissional deve refletir-se nas salas de educacdo de infancia, com o
intuito de que, tal como indica Veloso (2011, p.6) os profissionais ndo se apresentem
como um constrangimento quanto a descoberta dos livros por parte do grupo de criangas.
Nesta linha de pensamento, o(a) educador(a) de infancia desempenha um papel crucial

na criacao do gosto pela leitura, na medida em que pode assumir-se como mediador:
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Entdo nos, os educadores de infancia, temos de assumir-nos como
mediadores do livro e da leitura. Do outro livro. Temos de abrir as
capas e as folhas dos livros que nunca seriam manuseados sem a nossa
interveng&o. [. . ..] Temos de construir um ambiente que seja variado
e enriquecedor e temos de saber dar-lhe vida: contar historias todos 0s
dias ao grande grupo ou a um pequeno grupo ou a uma so crianga que
pede, brincarmos com o som das palavras, com os sentidos das
palavras, ouvir contar histérias as criancas, cantar, dizer lenga-lengas,
usar palavras pouco usuais ampliando o Iéxico das criancas, observar
as ilustracdes, descobrir porque é que o ilustrador fez assim ou assado,
descobrir como é que ele fez... Experimentar, dar sentido ao lido, ao
observado e ao vivido. (Faria, 2011, p.21)

A mediacdo supradita pode surgir, nos contextos, de diversas formas,
nomeadamente, a: (i) leitura de uma histéria por parte do(a) educador(a) para o grande
grupo; (ii) exploracdo individual ou em pequenos grupos, tendo o profissional como
mediador; (iii) leitura de uma historia por parte uma crianga para o grande grupo. Podendo
esta mediacdo traduzir-se num leque de comportamentos que conduzem a motivacao, que
promovem o interesse e que contribuem para a formacéo dos mais novos pelo gosto pela
leitura, os profissionais, em conjunto com as criancas, devem e tém o direito de escolher

0 modo como a mediacdo é efetuada nas suas salas (idem, p.21).

Ler uma historia para a(s) crianga(s) requer uma reflexdo sobre diversos aspetos
relacionados com o periodo antes (preparacdo), durante (narracdo) e apds (pdés-contar) a

leitura, para gque se vivencie um momento de qualidade.

Rigolet (2009) afirma que, quanto mais detalhado e exaustivo se apresentar o ato
da preparacdo, maior probabilidade temos de a fase seguinte, a narracdo, decorra
positivamente (p.96), pois realiza-se uma preparacdo cuidada da leitura e reflete-se sobre
0 espaco e 0 tempo que a mesma deve ocupar, tendo em conta o publico-alvo (p.94).
Traca (1992) menciona a importancia de dominar a histéria, para que o narrador
maximize a sua prestacdo aquando da narracdo: “Antes de tudo o mais, é necessario
“possuir” a historia. O contador deve assimilar bem a historia para poder conta-la, agarra-

la, vibrar com ela, antes de tentar transmiti-la” (idem, p.137). N&o se trata de a memorizar,
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evitando, assim, a ocorréncia de falta de liberdade e de espontaneiadade durante o
momento da leitura (idem, p.138). Este dominio da histéria requer a realizacdo de uma
auto-analise da obra, tendo em conta que s6 se transmite de forma assertiva o que se
compreende e 0 que nos motivou tanto durante como apos a leitura (Rigolet, 2009, p.96).

A preparacdo tem impacto, igualmente, no aperfeicoamento do nosso papel
enquanto narradores em dois aspetos: (i) tracos suprassegmentais; (ii) paraverbais. No
primeiro aspeto, permite-nos adequar a voz ao longo da narracdo, consoante a ideia que
se pretende transmitir: a entoacdo ou melodia; o ritmo ou débito da fala; a altura do tom
de voz; o timbre (idem, pp. 97-98). No segundo aspeto, possibilita-nos compreender que
0 recurso a estes aspetos deve ser contido, no sentido de dar énfase a voz, e devem
encontrar-se coerentes com a mensagem do texto, evitando a possibilidade de ocorrer
interpretacdes ambiguas (idem, p.102).

Traca (1992) assinala alguns aspetos que considera que um bom contador de
historias deve apresentar, sendo que a maior parte deles se encontram relacionados com

0s aspetos que foram mencionados acerca do ato de preparacéo:

Ter um bom conhecimento da histéria que se quer contar, um perfeito
dominio das suas estruturas narrativas a fim de se tornar possivel um
certo grau de improvisacao, real ou construida; ter o dominio do corpo
e da voz, o que pressupde uma preparacdo segura; ter um bom

conhecimento do seu auditorio. (idem, p.124)

Reis e Lopes (1987) caracterizam a narra¢do da seguinte forma: “Entendida como
acto e processo de producdo do discurso narrativo, a narracao envolve necessariamente
0 narrador (v.) enquanto sujeito responsavel por esse processo” (idem, p.241). Este
momento, que ocorre depois da fase anterior — preparacdo -, constitui um momento que
requer, igualmente, uma reflexdo por parte do(a) educador(a), quer ao nivel do espago no
qual vai decorrer quer ao nivel do tempo que ocupa e da organizacdo dos diversos
intervenientes.

O tempo destinado a designada hora do conto depende da capacidade de
concentracdo de que as criangas dispdem e da sua motivacdo por este momento, podendo
aumentar & medida que o nivel de motivacdo demonstrado pelas mesmas também

aumenta (Rigolet, 2009, p. 113). De acordo com a mesma autora, esta motivagdo pode
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ser consequéncia das atitudes do(a) educador(a): “Um adulto auténtico, motivado para
ler, gostando do que faz, capta uma crianca. Esta mesma crianga, atenta, satisfeita, vai,
por sua vez, servir de “isco” para um colega ainda hesitante e assim sucessivamente...”
(idem, p.114).

Nesta linha de raciocinio, Ujiie (2017, pp.104-105) indica que, inicialmente, o(a)
educador(a) deve proceder ao didlogo sobre, como por exemplo, a ilustracdo contida na
capa ou a formas introdutérias, tal como pequenas cangdes, em que se recorre a sons e
movimentos corporais, com o intuito de minimizar a ocorréncia de futuras interrupcdes e
de adequar a disposi¢do da crianca a atividade de leitura. Milhdes (2007, p.49) defende
que 0s sons ou as cangdes com ou sem palavras, para além de proporcionarem a narrativa
uma dindmica distinta, ainda auxiliam a embalar as criangas.

Posteriormente, aquando da leitura, Traca (1992, p.139) considera que 0 espirito
da narrativa deve estar presente desde 0 momento inicial da contacdo de uma historia,
recorrendo, para tal, uma linguagem simples e clara, a uma boa exploracao do corpo e da
voz, contando a histdria de forma dramatica e empenhada, para que as criangas possam
imaginar as cenas e para evitar, tal como a autora indica, “O cansago, o aborrecimento e
o desinteresse [que] sdo contagiosos” (idem, p.140). A imaginacédo, estando presente na
leitura de historias, permite, de acordo com Kishimoto (2013, p.37), que a crianca se
possa envolver, desempenhando papéis num exercicio que podera suscitar prazer e
satisfacdo. Quer isto dizer que, caso se mostre, imediatamente, as imagens aos pequenos
ouvintes, faz com que as probabilidades de os mesmos darem corpo as personagens, de
criarem formas para cada uma delas e de imaginarem as acdes e 0S cenarios seja mais
reduzida (Rigolet, 2009, pp.116-117).

Por fim, na fase final da hora do conto, o(a) educador(a) pode substituir as formas
introdutérias pelas formas de encerramento, com o intuito de dar por terminada a histéria,
recorrendo, uma vez mais, a pequenas cangoes (Ujiie, 2017, p.106), e colocar o livro a
disposicao das criancas, demarcando, tal como indica Rigolet (2009, p.119), o “ritual de
saida”, para que as mesmas possam explora-lo ao seu ritmo.

Contudo, a gestdo do tempo ndo se apresenta como o Unico fator que influencia a
motivacao e atencdo das criangas. A gestdo do espaco pode apresentar-se, igualmente,

determinante para o sucesso da hora do conto.
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Diversos autores debrugcam-se sobre a organizacdo do grande grupo, em que,
apesar das opinides divergirem entre si, € consensual a ideia de que as criangas apreciam
estar junto do narrador. Enquanto Traca (1992, pp.138-139) considera que a disposicao
em semicirculo, na qual o narrador se encontra de frente para as criangas, como a
indicada, Rigolet (2009) assinala que a rodinha deve ser evitada, pois dificulta a
observacdo do(a) educador(a) por parte de todas as criangas (p.114) e faz com que o
adulto se encontre distante de algumas delas (p.115). Deste modo, a autora sugere que
este modo de organizacdo seja substituido por uma disposi¢do na qual o narrador se
encontra num dos angulos da sala, envolvido por paredes que ndo incluem materiais
ladicos ou que apresentem cendrios relacionados com a narrativa, que, por sua vez,
respeitem o eixo de leitura, e as criangas distribuidas alternadamente de frente para o
contador (idem, pp.115-116).

O pobs-contar ndo se deve basear no questionamento ativo, recorrendo a perguntas
fechadas, uma vez que, se por um lado ndo permite a exploracéo livre do tema (Rigolet,
2009, p.126), por outro, provoca o tédio em vez de promover o gosto pela leitura
(Zakopoulou, 2013, p.33). De acordo com a mesma autora, pode apresentar-se Como um
momento de discussdo, caso a crianga se encontre disponivel e com vontade para tal
(idem, p.33).

Quanto a exploracéo individual ou em pequenos grupos, a acao do(a) educador(a)
pode variar e complexificar-se tendo em conta a idade das criangas e 0 seu nivel de

desenvolvimento:

Um modo de fomentar as habilidades linguisticas tanto a nivel familiar
como escolar é que as criangas tenham oportunidades de ouvir e
sobretudo de falar muitas palavras e frases diferentes. Falar muito com
as criancas, primeiro com palavras curtas, depois com palavras mais
complexas e 0 mesmo a nivel das frases, introduzindo palavras novas
e frases complexas é fundamental para melhorar a linguagem. (Ortiz &
Saldanha, 2017, p.30)

Desde cedo, as criancas devem ser estimuladas e devem vivenciar momentos de
interacdo com o(a) educador(a), ricos em afetos, para que o seu cérebro seja estimulado,

0 que, consequentemente, faz com que haja um aumento do nimero de conexdes cerebrais
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e com que as sinapses ja existentes sejam reforcadas (Salgado, 2011, p.42). Segundo o
mesmo autor, a estimulacdo externa apresenta-se como essencial, na medida em que é
através dela que se completa o desenvolvimento do cérebro (idem, p.42). Cada éarea do
mesmo apresenta um periodo preferencial, nomeado por janelas de oportunidade, no qual
se desenvolvem as potencialidades inerentes as areas referidas anteriormente, sendo 0s
trés primeiros anos de vida das seguintes &reas: sentidos, nomeadamente, a visdo e a
audicdo; linguagem; controlo emocional; formas basicas de relacdo (idem, p.42). Assim,
deve-se estar consciente de que as criancas sdo diferentes e que, apesar de apresentarem
a mesma idade, podem encontrar-se num nivel de desenvolvimento distinto e que podem
conter necessidades e interesses que ndo sao compativeis com os do restante grupo, sendo
essencial que, nesses casos, o(a) educador(a) adote uma pedagogia diferenciada
(Zakopoulou, 2013, p.29).

Neste sentido, compreende-se que desde 0 momento em que as criangas
demonstram que gostam de estar sentadas ao colo, deve-se explorar livros de pano e/ou
livros adequados a sua faixa etaria e ao seu nivel de desenvolvimento (Rigolet, 2006,
p.61). Marques (1986) refor¢a e complementa esta ideia, afirmando que: “O contacto com
os livros deve ser incentivado a partir do momento em que o bebé mostra capacidade para

os segurar nas maos e folhear” (idem, p. 47).

Segundo Zakopoulou (2013, p.30), o livro de pano constitui, igualmente, um bom
primeiro brinquedo para o bebé, em que, mais tarde, 0 mesmo vai comecar a coloca-lo na
boca. Esta acdo por parte da crianca € vista por Veloso (2011, p.6) como a primeira leitura
que a mesma faz do livro. Para Rigolet (2006), aquando da exploracdo de um livro com
criangas gque tém meses de vida, o(a) educador(a) pode utilizar um tom de voz suave,
transmitindo afeto (p.61) e recorrendo a um vocabulario preciso e uma expressao reduzida
e ludica (p.71), e pode mostrar-lhes as paginas e as imagens contidas nos livros
(Zakopoulou, 2013, p.30).

Mais tarde, tendo em consideracdo que os bebés com dois anos mexem-se com
bastante intensidade e que exploram diversos objetos, torna-se fundamental que o(a)
educador(a) nomeie tantos 0s objetos como as a¢bes (Rigolet, 2006, p.85), repetindo-as
sempre gque 0s pequenos ouvintes desejarem (Zakopoulou, 2013, p.31). Segundo a mesma
autora, quando as criangas comegam a apontar para as ilustragdes do livro, acdo que

demonstra que se encontram mais participativas, o(a) educador(a) deve verbalizar
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informacdes relacionadas com as mesmas e, sempre que for adequado, articula-las com
os objetos presentes no quotidiano da crianca (idem, p.31). A medida que se desenvolve,
passa a querer ser ela a dizer o que esta na imagem, motivo pelo qual, tendo em conta que
¢ uma vontade da crianga, os adultos perguntam e esperam que a crianga responda
(Zakopoulou, 2013, p.31).

Ler e reler a mesma histOria, para criancas desta faixa etaria, com a mesma
entoacdo apresenta-se como uma prética relevante para a crianga e, consequentemente,
positiva em termos educativos (Rigolet, 2006, p.83). Cabe ao(a) educador(a)
compreender se 0 publico-alvo apresenta capacidades para seguir a narrativa, baseando,
assim, a sua intervencdo nesta capacidade: caso ndo consiga acompanhar, o profissional
pode optar por reduzir a histéria; caso consiga, o(a) educador(a) pode prolonga-la
(Zakopoulou, 2013, p.33). Como a exploracdo das historias em pequenos grupos tem a
vantagem de se poder posicionar a crian¢a ao nosso lado ou até mesmo ao nosso colo, faz
com que o(a) educador(a) possa, igualmente, seguir a direcionalidade da escrita e mostrar
as palavras a medida que prossegue com a leitura (idem, p.33).

Faria (2011, p.21) afirma que, apds a leitura da histéria em grande grupo, que,
habitualmente, é dinamizado pelo(a) educador(a), as criancas realizam as suas leituras
autonomamente, a pares ou em pequenos grupos. Os locais onde estas Ultimas leituras
ocorrem podem variar, sendo imprescindivel que os(as) educadores(as) demonstrem
tolerancia a este nivel: “A este respeito, a nossa tolerancia de postura sera total, ja que 0
adulto também 1€ em todos os espacos € em todas as posi¢cdes possiveis e imaginaveis...”
(Rigolet, 2009, p.120). Quer isto dizer que, a decisdo sobre a distancia ideal entre o leitor
e 0 ouvinte é mais adequada quando definida pela crianca (idem, p.120).

Posteriormente, quando as criancas comecam a demonstrar que possuem
capacidades para recontar historias, compreende-se que ja apreenderam um conjunto de

comportamentos que sdo proprios da leitura:

Relativamente as concepcdes sobre o acto de ler constatou-se que as
criangas se comecam a aperceber de um conjunto de comportamentos
e procedimentos (olhar o livro ou texto, apontar o texto, entoacéo,
acompanhar o texto com uma emisséo oral, etc.) que comecam a

associar a comportamentos de um leitor. (Mata, 2007, p.18)
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Assim, torna-se essencial que, para além de ler, o(a) educador(a) deve dar
oportunidades para que as crian¢as tentem imitar e tentem ler, criando, por vezes,
situagdes para que estas se sintam como auténticos leitores (idem, p.18).

Nesta linha de raciocinio, pode recorrer-se ao reconto por parte das criangas, em
que, para tal, as mesmas se baseiam na leitura das ilustragdes ou, em alguns casos,
narraram a historia, pois sabem-na de cor (Faria, 2011, p.21). Traca (1992) analisa 0s
recontos por parte dos pequenos narradores da seguinte forma: “A crianga que conta uma
historia que ouviu contar de certo modo procede a uma recriagdo. Recriar implica a nogao
de abertura do texto para dar lugar a interpretacdo do novo transmissor, reelaboracéo,
nova combinagdo dos elementos dados” (idem, p.141). Para além disso, reestrutura os
seus saberes sobre a narrativa e aplica-os de forma estruturada, ou seja, apresenta uma
narrativa com principio, meio e fim, identifica o problema e assinala uma relagdo causa-
efeito (Fernandes, 2005, p.9). Os(As) educadores(as), ao permitirem-no, estdo a combater
a ideia expressa por Kishimoto (2013, p.39) de que as histdrias narradas pelas criancas
tém tido pouca atencdo, ou seja, que 0s seus recontos se encontram ausentes nos contextos
de educacdo de infancia. Ao se tratar de um desafio colocado pelo profissional, ha aspetos
a ter em consideragdo para que o0 momento decorra com sucesso: (i) selecionar uma
historia conhecida; (ii) a crianca deve gostar da historia; (iii) as personagens e 0s
comportamentos da histéria devem ser do conhecimento do narrador (Marques, 1986,
p.40).

Por fim, Veloso (2011, p.6) considera importante que se visitem bibliotecas
frequentemente, com o intuito de participar na hora do conto e em determinadas
atividades, de nos encontrarmos rodeados de livros, realizando, por vezes, descobertas
inesperadas, ou simplesmente para que possamos ler. Independentemente do local onde
ird ocorrer a leitura ou a exploracdo dos livros, Spodek e Saracho (1998) indicam que o

esse momento deve decorrer de forma positiva, sem haja qualquer sentido de obrigacéo:
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A leitura deve ser uma experiéncia significativa e satisfatoria, o que so
pode acontecer quando as criangas Iéem, porque querem e ndo porque
tém que ler. [. . .] Elas devem ter oportunidades de folhear e ler
livremente, e de determinar o que, quando e por quanto tempo vé&o ler.
Mesmo as criancas de pré-escolar precisam de oportunidades de ver e
sentir os livros antes de serem requisitadas a aprenderem a lé-los.
(idem, p.259)

2. A Narrativa

2.1. A cognigéo, o desenvolvimento e as estruturas da Narrativa

A referéncia ao que os varios autores afirmam acerca do modo como as criangas
aprendem afigura-se-nos como fundamental para que se possa compreender a forma
como elas exploram o meio envolvente, desenvolvendo, simultaneamente, diversas

aprendizagens.

Ao nivel da cognic¢do, Richmond (1987, p.25) indica que para cada estadio de
desenvolvimento intelectual, elaborado por Jean Piaget, encontra-se implicito uma idade
cronoldgica, que indica, ao nivel do pensamento, a média aproximada, e ndo certa, do
desenvolvimento da crianga. Assim, de acordo com Lino e Vieira (2007, p.207), os dois
estadios que vdo ao encontro das idades das criancas que frequentam os contextos de
educacdo de infancia sdo os seguintes: (i) sensério-motor, que vai desde o nascimento até
aos dois anos; (ii) pré-operatdrio, que vai desde o0s dois anos até aos sete anos.

No primeiro estadio, sensorio-motor, Evans (s.d., p.61) refere que, de acordo com
Jean Piaget, no momento do nascimento, a crian¢a encara 0s objetos como elementos que
ndo possuem existéncia propria. Para além disso, Richmond (1987) afirma que, apesar
de, inicialmente, ndo ter consciéncia do eu e do ndo-eu, possui padrdes inatos de
comportamento, tal como o agarrar, que permitem uma interacdo com o meio envolvente,
fazendo com que se verifique avancos a nivel comportamental (p.26) e que se constate a
apreensdo de novos padrdes (p.27). Segundo o mesmo autor, esta interacdo tem impacto,
igualmente, no reconhecimento dos objetos, uma vez que este surge pela repeticdo de
acOes do bebé para com o objeto (p.28), e na permanéncia do mundo, tendo em conta que

a crianga comega a dissociar 0s objetos das acOes (idem, p.29). Berns (2002) realca a
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importancia do presente estadio, destacando a sua relevancia para o estadio que lhe
sucede: “Este estdgio ¢ a base para o seguinte porque, para conceitualizar (uma
caracteristica do proximo estagio) ou para pensar nas coisas mentalmente, € preciso ter
tido experiéncias reais de atuar sobre as coisas” (idem, p.333).

As criangas que se encontram no periodo da pré-linguagem também apresentam
inteligéncia, apesar de ser fundamentalmente pratica: “Sejam quais forem os critérios de
inteligéncia que se adotarem [. . .], toda a gente admite a existéncia de uma inteligéncia
antes da linguagem” (Inhelder & Piaget, 1974, p.12). Esta inteligéncia resolve,
igualmente, problemas de agdo, construindo, tal como os autores indicam, um “[. . .]
sistema complexo de esquemas de assimilacdo, e de organizar o real de acordo com um
conjunto de estruturas espacio-temporais e causais” (idem, p.12), recorrendo, para tal, a
coordenacdo sensorio-motora (idem, p.12).

O periodo pré-linguistico € encarado por Sim-Sim (1998) como de grande
relevancia para o desenvolvimento da linguagem, tendo-o caracterizado de diferentes
formas: “[. . .] langamento das bases da comunicacdo entre o bebé e o0s que o rodeiam,
pelo inicio da vocalizacéo e pelo desenvolvimento das capacidades de discriminagdo que
tornam possivel a diferenciagdo dos sons da fala humana” (idem, p.78). Contudo, é apenas
entre 0S nove e oS treze meses que a crianga demonstra capacidade para compreender o
significado de sequéncias fonoldgicas, tal como se verifica no exemplo seguinte: Ao ser
questionada sobre onde se encontra o pai, ela olha para a dire¢do acertada (idem, p.86).
Posteriormente, de acordo com a mesma autora, entre 0s dez e os vinte e quatro meses
assiste-se a um forte crescimento da quantidade de palavras que sdo do conhecimento da
crianca (idem, p.86), sendo que as que sdo verbalizadas pela mesma, ainda que sejam
monossilabos ou reduplicacédo de silabas, ocorrem, normalmente, entre os nove e os doze
meses (idem, p.93). Assim, por volta dos dezoito meses, a maior parte das palavras
produzidas dizem respeito a nomes de pessoas, a animais, a vestuario, a brinquedos, a
veiculos e a alimentos, seguido de vocabulos referentes a acGes ou movimentos (Sim-
Sim, 1998, p.126).

Neste sentido, tendo em consideracdo que as criangas até aos dois anos ainda nao
produzem frases, faz com que ndo disponham das capacidades necessarias para realizar
0 reconto de uma histdria. Rigolet (2006, p.69) indica que as criancas até um ano de vida

ndo compreendem sequéncias representadas. Contudo, dos dois aos trés anos, caso
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tenham um suporte visual no seu campo de visdo, poderdo verbalizar algumas
informagdes sobre a historia, tais como alguns elementos da estrutura da narrativa,
nomeadamente, as personagens ¢ a a¢do: “Se a crianga tiver a disp0Sicdo um suporte
visual concreto e claro para a historia, podera expressar algumas ideias, nomear alguns
topicos” (idem, p.94).

O segundo estadio, pré-operatorio, engloba dois subestadios, sendo eles, o
pensamento simbdlico, dos dois aos quatro anos, e 0 pensamento intuitivo, dos quatro aos
sete anos (Berns, 2002, p.344). Enquanto o primeiro se caracteriza, tal como o autor
indica, pela “[. . .] capacidade de a crianca usar simbolos mentais para objetos ndo
presentes [. . .]” (idem, p.344), o segundo caracteriza-se pelo raciocinio pré-l6gico, ou
seja, capacidade para fornecer uma resposta sem que compreenda o seu sentido (idem,
p.344). Para além disso, as estruturas mentais das criangas apresentam trés caracteristicas:
séo livres e fortemente intuitivas e imaginativas (Lino & Vieira, 2007, p.208).

Evans (s.d., p.67) indica que, segundo Jean Piaget, neste estadio da-se o
aparecimento da funcao semiotica, que engloba a linguagem falada, as imagens mentais,
a imitacdo diferida e o desenho, e que possibilita que a crianca possa representar para si
mesma um objeto que ndo se encontra presente, promovendo o desenvolvimento da

inteligéncia representativa e 0 pensamento.

De acordo com Lino e Vieira (2007, p.208), é a partir do presente estadio que a
crianga comeca a recorrer a linguagem com o intuito de nomear tanto objetos como acdes.
Menyuk (1971, cit. por Sim-Sim, 1998) assinala que entre 0s dezoito e 0s quarenta e dois
meses assiste-se a um aumento significativo do dominio vocabular: “[. . .] aos dois anos
e meio 0 numero de palavras usadas pela crianca é seis vezes superior ao namero
produzido aos dois anos, € aos trés anos e meio triplica a produgdo dos dois anos € meio”
(idem, pp.126-127). Devido a participacdo da crianca, seja ativa ou passiva, em
conversas, constata-se, posteriormente, uma evolucao da aquisicdo de vocabulario (Sim-
Sim, 1998, pp.127-128).

Segundo a autora referida anteriormente, aos trés anos, para além de surgirem os
determinantes (artigos ou adjetivos determinativos), os quantificadores e os verbos
auxiliares (idem, p.161), verifica-se, ainda, que a crianga demonstra capacidade para,
entre outras coisas, combinar palavras em estruturas frasicas, verbalizando frases simples
(idem, p.160), frases afirmativas, negativas e interrogativas simples (idem, p.161). De
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seguida, emerge o0s processos de subordinacdo e de coordenacdo, sendo este Ultimo o
primeiro a aparecer na fala das criangas, através da conjuncdo “e” (idem, p.163). Para
além desta conjuncdo, Rigolet (2006, p.110) identifica ainda a conjun¢dao “mas”, “e
depois” e “depois”. Posteriormente, entre os quatro € 0s cinco anos surge o conector
temporal “quando” e 0 causal “porque” (Sim-Sim, 1998, p.164).

Durante o seu quarto ano de vida, e estando consciente das aquisi¢fes linguisticas
referidas anteriormente, a crianga demonstra que possui competéncias para recontar uma
historia que lhe foi contada (Rigolet, 2006, p.110), 0 que, consequentemente, revela que
consegue identificar diversos elementos das estruturas da narrativa. Segundo a mesma
autora, a semelhanca do quarto ano, no quinto ano de vida, as criangas conseguem,
igualmente, recontar uma histéria, no qual é visivel a presenca de uma sequéncia aquando
da narragéo (idem, p.129).

Ao nivel do desenvolvimento, o estadio mitico, que se apresenta como um dos
estadios da teoria do desenvolvimento educacional, abrange as criangas com idades
compreendidas entre, aproximadamente, 0s quatro/cinco anos e 0s nove/dez anos (Egan,
1992, p.21).

De acordo com o autor mencionado anteriormente, 0 pensamento das criancas e 0
pensamento inserido nas narrativas acerca dos individuos que utilizam o mito apresentam
tracos em comum, motivo pelo qual este estadio é designado como mitico (idem, p.23).
Nesta linha de raciocinio, Egan (1992) identifica quatro caracteristicas em comum entre
os tipos de pensamento: (i) a necessidade de atribuicdo de um significado concreto a
fendbmenos ambiguos e complexos (p.23); (i) ambos 0s pensamentos carecem de
diversidade, no sentido em que ndo recorrem a um conjunto de variaveis explicativas de
varias ordens, tal como as leis naturais, para apreender o significado de um determinado
fendmeno (p.24); (iii) a definicdo e a interpretacdo do mundo é um processo subjetivo,
baseado no imaginario (p.24); (iv) as oposicdes binarias servem como articulador dos
mitos, tais como, cru/cozinhado e vida/morte, e como base do raciocinio das criancas, na
qual as mesmas comecam, através destas oposicdes, a atribuir significado as coisas, como
por exemplo, amor/6dio e grande/pequeno (p.25).

Assim, as criangas recorrem ao que Egan (1992) designa de “instrumentos
intelectuais e categorias conceptuais” (p.26), tal como o bem e o mal, para dar sentido ao
mundo. Com isto, uma vez que 0s principais instrumentos e categorias sdo de caracter
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emocial e moral, deve-se possibilitar as criancas um acesso ao mundo tendo por base

estas duas componentes (idem, p.28).

2.2. Caracteristicas linguisticas e paralinguisticas da Narrativa

A narrativa possui diversas caracteristicas linguisticas, sendo elas, a sintaxe, que
se relaciona com os aspetos cognitivos, a pragmatica, que se insere nos aspetos
pragmaticos, e o vocabulario, que diz respeito aos aspetos semanticos.

Para 0 subgénero narrativo conto, Rigolet (2009) indica que, quanto aos seus
aspetos cognitivos, o texto apresenta uma sintaxe executada em pequenas frases, que se
desenrola até terminar o conto, assegurando o seu ritmo especifico e a melodia da sua
linguagem, e que se caracteriza pela sequéncia linear dos acontecimentos, facilitando,
assim, a compreensdo da ideia que se quer transmitir (p.137). Do ponto de vista
pragmatico, a autora, para além de caracterizar a mensagem do conto como profunda e
de indicar que esta se mantém ativa dentro de quem se envolveu, reforca ainda que este
subgenero narrativo tem a capacidade de estruturar a mente e o0 coracdo, sem que seja
preciso recorrer a determinacgéo especifica do eixo temporal e espacial, que, normalmente,
em outros generos narrativos se apresenta como o elemento estruturador (idem, p.137).
Ao nivel dos aspetos semanticos, constata-se a utilizacdo de um vocabulario simples,
constituido por palavras que, geralmente, estdo presentes no quotidiano das criancas e,
por vezes, por vocabulos que estdo em desuso e com as quais as criangas ficam
deslumbradas, por se tratarem de palavras desconhecidas, trazendo consigo o mistério
(idem, p.138).

No que concerne ao subgénero fabula, Pereira (2007, p.29) indica que se trata de
uma narrativa breve e econdmica. Neste sentido, se por um lado Reis e Lopes (1987,
p.152) complementam esta informacéo, afirmando que a simplicidade constitui um dos
fatores que caracteriza este subgénero e que a acao da narrativa apresenta-se tensa, por
outro lado assinalam outros aspetos, tais como, a funcdo da fabula ser a de moralizar e o

seu desfecho remeter para uma dimenséo ético-moral.

Para além das caracteristicas linguisticas referidas anteriormente, existe, ainda,
um conjunto de elementos que acompanham a linguagem oral, sendo eles, os aspetos

paraverbais e 0s tragos suprassegmentais. Wolf (2002, p.87) reforga esta ideia, afirmando

27



que as narrativas constituem representacdes nas quais confluem elementos como a
expressédo facial, a postura e a entoagéo.

No que toca aos aspetos paraverbais, estes referem-se a comportamentos que
acompanham a mensagem escrita, tais como, a mimica facial, os gestos finos e 0s
movimentos corporais (Rigolet, 2006, p.28). Relativamente aos tragos suprassegmentais,
0s mesmos dizem respeito a0 modo como a voz é empregue pelo narrador, podendo
alterar o sentido da mensagem e auxiliar na compreensdo da mesma (idem, p.28). Neste
sentido, Rigolet (2009, pp.97-98) demonstra que as caracteristicas que a voz pode assumir
podem variar, sendo que se mantém coerentes com o contetdo da mensagem escrita: (i)
o ritmo da fala altera-se, no sentido em que a leitura pode ser executada mais rapidamente
ou mais lentamente; (ii) a altura do tom de voz modifica-se, podendo atingir tons mais
altos (gritar) e mais baixos (susurrar); (iii) o timbre da voz pode apresentar-se mais agudo
ou mais grave; (iv) a melodia é atingida sempre que se respeita a pontuagdo presente nos

textos.

2.3. A importancia das historias para o desenvolvimento do
dominio das estruturas da Narrativa

A narrativa apresenta-se Como 0 género narrativo que a crianca aprende a dominar
mais rapidamente (Bastos, 1999, pp.119-120). A sua estrutura pode caracterizar-se pelo
modo particular de organizacdo de cada texto narrativo, incindindo sobre os elementos
que, a nivel funcional, sdo essenciais e, a nivel textual, sdo adequados (Reis & Lopes,
1987, p.142). Reis (1995, p.345) indica que a narrativa se encontra estruturada tendo em
conta dois planos: (i) plano da historia; (ii) plano do discurso. Enquanto o primeiro plano
abrange as agdes, as personagens, 0S espacos, as suas interacdes e 0 peso estrutural de
cada um destes componentes (p.142), o segundo plano engloba a descricdo, seja das
personagens ou do espaco social e geogréafico, apresentando-se, em certas ocasides, como
fundamental para a compreensdo das a¢des das personagens (Reis & Lopes, 1987, p.143).
De acordo com 0S mesmos autores, a perspetiva narrativa e a voz constituem duas
estratégias discursivas, que podem ser consideradas como unidades estruturais a ter em
consideracdo aquando da andlise dos textos (idem, p.143).

Tendo em consideracédo que, tal como indica Traga (1992), os contos, quer sejam

tradicionais ou modernos, apresentam-se como o principal “corpus literario” (p.79) para
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as criangas que se encontram no periodo da pré-leitura ou da aprendizagem da leitura, faz
com que as mesmas entrem em contacto, diariamente, com diversos textos narrativos nos
contextos de educacdo de infancia. Sendo os(as) educadores(as) de infancia os agentes
responsaveis por desenvolver, tal como indica o Decreto-Lei n°241/2001, o curriculo,
através de, como por exemplo, a execucao de atividades e de projetos curriculares, faz
com que desempenhem um papel crucial, ndo s6, mas também, no desenvolvimento das

competéncias narrativas das criangas.

Este desenvolvimento € efetuado através da interacdo da crianga com o livro
infantil, cujo texto engloba as estruturas da narrativa (Fernandes, 2005, p.9). De acordo
com Taquelim (2011, p.18), é através da escuta de histérias que a crianca entra em
contacto com 0s primeiros esquemas narrativos, fazendo com que surja, igualmente,
nocOes de personagem, de acédo, de lugar e de tempo.

A personagem constitui uma categoria da narrativa fundamental, na medida em
que sem ela ndo existe acdo (Coelho, 1984, p.51). Reis (1995, p.360) complementa esta
ideia, afirmando que é em torno das personagens que a acao se desenvolve. Esta categoria
da narrativa pode assumir graus de relevo distintos, nomeadamente, protagonista,
personagem secundaria e figurante (Reis & Lopes, 1987, p.308), e trés categorias, sendo
elas, personagem-tipo, personagem-caracter e personagem-individualidade (Coelho,
1984, p.51). De acordo com 0 mesmo autor, a personagem-tipo apresenta-se como a que
é mais frequente tanto na literatura popular como infantil, abrangendo tanto as que
participam nos contos de fadas ou nos contos maravilhosos como as que assumem

funcbes de trabalho ou estados sociais (idem, pp.51-52).

A acdo surge de modo peculiar nos géneros narrativos, sendo que, no conto, o
autor especifica que se manifesta por uma acdo singular e concentrada (Reis, 1995,
p.363). No contexto da intriga, a acdo encontra-se particularizada, desenrolando-se numa
relacdo causal entre os acontecimentos da narrativa, e a sua estruturacdo permite ndo s

captar a atencdo do leitor, como também cativa-lo (Reis, 1995, pp.363-364).

O espaco é encarado por Reis e Lopes (1987, p.129) como uma das categorias da
narrativa mais relevante, que inclui os cenarios nos quais se desenvolve a agdo, cuja
descricdo pode representar locais de maior ou menor dimensdo, e que Serve para a
deslocacéo das personagens. Segundo 0s mesmos autores, pode adquirir o sentido de
espaco social, incluindo descricGes criticas do ambiente, tal como os vicios da sociedade,
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e de espaco psicolégico, que, em estreita ligacdo com as personagens, realca as suas
atitudes perturbadoras, num ambiente que se encontra, igualmente, conturbado (idem,
p.130).

O tempo apresenta-se como o0 elemento em torno do qual as narrativas se
desenvolvem (Coelho, 1984, p.54). Segundo 0 mesmo autor, para demarcar a passagem
temporal, seja das horas, dos dias ou dos anos, 0s autores recorrem a diversas estratégias,
como, por exemplo, ao dia e a noite e a sucessdo das estagdes do ano (idem, p.55). Para
além disso, o autor assinala que as personagens vivem dois tipos de tempos: (i) o exterior,
englobando o tempo natural, que corresponde a dicotomia do dia e noite, o tempo
cronoldgico, que se relaciona com o tempo cronometravel ou histérico, e o tempo mitico,
que se direciona para o tempo eterno, para a expressdo “Era uma vez . ..”; (ii) o interior,
que se refere ao tempo vivido pelas personagens (idem, p.55).

A semelhanca dos profissionais em educacio de infancia, os familiares podem
desempenhar um papel fundamental no desenvolvimento de competéncias orais e de
leitura: “A exposicao precoce a experiéncias de literacia familiar precoce ¢ um factor
preditivo positivo para a aquisicdo da linguagem oral, de competéncias precoces em
termos de literacia e de uma maior capacidade na aprendizagem da leitura” (Whitehurst
et al., 1994, cit. por Salgado, 2011, p.43). Assim, a crianca, antes de entrar para a escola
e devido a possibilidade que lhe é dada de interagir e manipular o texto impresso, vai
adquirir conhecimentos (p.8) que séo fundamentais para que, mais tarde, possa aprender

a ler com sucesso, tal como, a direcionalidade da leitura (Fernandes, 2005, p.9).

Bruner (1997, cit. Kishimoto, 2013, p.40) afirma que é especialmente através dos
contos maravilhosos que as criancas compreendem a estrutura sequencial simples, tais
como, “era uma vez”. Para além deste tipo de férmula inicial, Bastos (1999) identifica
outros trés, sendo eles, “«H& muitos anos...», «Naquele tempo...», «Num reino
distante...»” (p.70), que transportam a crianga para um tempo e um espago que nao
corresponde ao seu, auxiliando-a, simultaneamente, a compreender a sua realidade. A
semelhanca das formulas iniciais, que fazem com que os contos fantasticos se apresentem
mais crediveis, existe ainda formulas finais, como, por exemplo, “... ¢ viveram felizes
para sempre” (Traga, 1992, p.32). Esta estrutura apresenta-se como facilitadora nos
momentos de reconto das historias, na fluidez da linguagem e constitui um modo de

organizagdo da narrativa (Bruner, 1997, cit. por Kishimoto, 2013, p.40).
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De acordo como Vendrame e Paula (2017), existe um outro aspeto que contribuli,
igualmente, para a organizagdo das histdrias, encontrando-se relacionado com o inicio, 0
meio ¢ o fim das historias: “A estrutura das narrativas de come¢o, meio e fim, sdo

processos importantes para o esclarecimento do que como se organiza uma historia”

(p.119).

2.4. As historias, os contos e as fabulas no contexto de creche e de

jardim de infancia

A natureza das obras de literatura infantil nem sempre foi consensual, existindo
controveérsias sobre se pertencia a arte literaria ou pedagdgica (Coelho, 1984, p.25).
Através da analise de determinadas obras, compreendeu-se que esta natureza engloba as
duas areas, tendo em consideragdo que, enquanto arte literaria, pode espoletar, entre
outras coisas, emocdes e divertimento, e, enquanto arte pedagdgica, pode ser utilizada
para fins educativos (idem, p.25). Para o mesmo autor, o ideal seria que as obras
apresentassem uma clara fusdo destas duas artes, de modo a motivar e a interessar as
criancas para a aprendizagem (idem, p.27).

Nos contextos de educacdo de infancia, a escuta de historias pode constituir um
momento calmo, no qual as criancas podem desfrutar de um intervalo para respirar e para
imaginar que sao diferentes personagens (Feldmann & Moro, 2012, p.7). De acordo com
Egan (1992), tanto os contos de fadas e as fabulas como qualquer histéria que apresente
caracteristicas miticas séo, em termos educacionais, extremamente relevantes, uma vez

que vao ao encontro do mundo imaginario:

Se as mentes infantis sdo atraidas pelos mundos imaginarios — 0 seu
primeiro afastamento dinamico de um ego asfixiante e incontrolavel —
e se as criancas perceberem que a leitura Ihes pode abrir as portas desses
mundos sempre que queiram, sem divida que aprenderdo a ler. (idem,
p.133)

Segundo Bastos (1999, p.65), 0s contos apresentam-se como um género do modo
narrativo que englobam personagens, sejam humanas ou animais que falam, e contém
uma estrutura direta que, na sua fase final, indica o certo e o errado. Trata-se de narrativas
que sdo faceis de reconhecer, que apresentam historias simples e curtas, em que as suas

personagens vivem determinadas situagdes (Traga, 1992, p.31). Bonheim (1982, cit. por
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Reis & Lopes, 1987) indica que esta curta extensdo tem influéncia sobre algumas
categorias da narrativa, nomeadamente, a agdo, na medida em que concentra 0S
acontecimentos de forma linear e ndo possibilita a ocorréncia de eventos secundarios, as
personagens, uma vez que apresentam-se como elementos estaticos e, ao fundirem-se
com o espaco, faz com que n&o se assista a uma descri¢cdo muito pormenorizada (p.77), e
0 tempo, tendo em consideracdo que quanto mais alargado for o periodo de tempo em que
a historia se desenrola, mais redutoras séo as suas descri¢des (p.78).

Loiseau (1992, cit. por Bastos, 1999, p.70) afirma que existe um leque variado de
contos, que divergem conforme as suas caracteristicas: contos maravilhosos, contos de
animais, contos etioldgicos, contos faceciosos, contos morais ou filoséficos, contos
acumulativos ou de repeticdo e contos de mentira. Traca (1992) defende que esta grande
oferta de contos destina-se a todas as criangas, ndo havendo, portanto, contos especificos
para rapazes ou para raparigas (p.90), e todas elas podem, igualmente, identificar-se com

as personagens principais, sejam elas do sexo masculino ou feminino (p.97).

Ao dirigirem-se a crianga numa linguagem simbolica, permitem-lhe
aprender a enfrentar certos problemas e a articular o seu mundo interior
com as experiéncias que vai vivendo. Sabemos que pela identificacao
com certas personagens, o conto consegue «dialogar» com a crianga, e
deste dialogo nasce muitas vezes a desejada e necessaria tranquilidade
de que a crianga necessita para apaziguar as angustias. (Bastos, 1999,
p.73)

De acordo com Traca (1992), esta identificacdo ndo se apresenta como 0 Unico
beneficio oferecido pelos contos, tendo impacto, igualmente, na formacdo da
personalidade, na socializacdo (p.85), no desenvolvimento da imaginacdo e da memoria
(p.87), na promocdo da iniciacdo literaria, que comeca através da oralidade (p.116), na
transmissdo do gosto pela leitura (p.119) e nos modos de aniquilar conflitos e frustracbes

(p.104).

A fabula, que, ao longo dos séculos se manteve presente nas sociedades, é definida
por Coelho (1984, p.115) como sendo uma narrativa interpretada por animais, que, para
além de aludir a uma situacdo humana, tem como finalidade a transmissdo de uma

determinada moralidade. Segundo Diniz (1994, p.62), a presenca de animais em situagdes
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humanas constitui a caracteristica que distingue a fabula dos restantes subgéneros
narrativos. Barreto (2002, p.187) complementa esta ideia, indicando que atribuir
qualidades e sentimentos humanos aos animais apresenta-se como uma caracteristica
particular das fabulas.

Pereira (2007, p.31) indica que a dimensdo alegorica inerente as fabulas,
caracteristica que é encarada pelo autor como sendo a mais original das narrativas
elementares, tem impacto ndo s6 nos adultos, uma vez que contribui para a sua sabedoria,
mas também nas criancas, na medida em que as educa. Neste sentido, o autor mencionado
anteriormente refere diversas aprendizagens que as fabulas promovem, abrangendo

diversas competéncias:

Para além das diferentes configuracdes das suas estruturas basicas, para
além das logicas narrativas essenciais, para além das diferentes
materializacdes de superficie, para além de ensinarem a contar, a narrar,
ensinam a reflectir, a resolver contradicGes, enigmas, conflitos e
dilemas, ensinam a ponderacdo, o esforco, o trabalho, a autonomia, a

perspicécia e as virtudes intelectuais. (idem, pp. 337-338)

Atualmente, existe um grande leque de contos, de fabulas e de histérias que séo
destinadas as criancas. Contudo, a quantidade e a qualidade das hist6rias que se verifica
nos contextos de educacdo de infancia nem sempre se mostrou constante (Veloso, 2011,
p.4). A biblioteca do jardim de infancia ja ndo se resume a uma infima colecao de livros,
cuja qualidade é suspeita, ou a um repositorio de livros comprados a quem se dirige as
escolas (Veloso, 2011, p.4). Para Fernandes (2005, p.10), a biblioteca pode apresentar
varias funcgdes, tal como, um reflgio para a agitacdo da sala, sendo que o autor priviligia
a de ser um local repleto ndo so de descobertas, mas também de aprendizagens.

Nos dias de hoje, € notoria ndo s6 a mudanca das atitudes dos(as) educadores(as)
face aos livros e a leitura, como também das redes e projetos de apoio a literatura infantil,
nomeadamente, a Rede Escolar de Bibliotecas, a Rede Publica de Bibliotecas e o Plano
Nacional de Leitura (Veloso, 2011, p.5). O mesmo autor valoriza e destaca o contexto de

jardim de infancia como um espaco propicio a construgdo de leitores:
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O jardim-de-infancia é um lugar privilegiado para a construcdo dos
leitores, pois estamos a trabalhar com individuos &grafos, mas
absolutamente disponiveis para amar a leitura. [. . . .] Se existir um
percurso marcado por verdadeiros banhos de livros ou por momentos
de histdrias contadas com regularidade diria, a crianca vera no livro

um natural companheiro de cuja presenca ndo prescinde. (idem, p.5)

Faria (2011, p.20) refere que o contacto com o livro, enquanto objeto de prazer,
de surpresa, de admiracdo e de descoberta, espoleta ndo s o gosto pelos livros, mas
também pela leitura. Este contacto apresenta-se como um elemento enriqueceder a varios
niveis: (i) ao nivel da familiarizacdo da crianca quanto ao livro, no qual pode manusea-lo
na totalidade, realizando aces como pegar, abrir, folhear e apontar; (ii) ao nivel do
conteddo, que, para além de auxiliar os pequenos leitores a lidarem com as emocdes e
com 0s medos e assinalarem comportamentos, normas e valores, ainda permite que 0s
mesmos sejam estimulados no que concerne a imaginacao, a fantasia, a concentracao e a
associacdo de ideias e que possam aprender, como por exemplo, os modos de
representacdo e de repeticéo; (iii) ao nivel emocional, tendo em conta que, ao haver uma
interacdo entre adulto e crianga, o clima de seguranca e de ternura é estimulado e assiste-
se a uma aproximacdo dos intervenientes; ao nivel terapéutico, na medida em que 0s
livros podem ser utilizados em ocasides que poderao ser ou sao, no momento, traumaticas
(Salgado, 2011, p.43).

A perspetiva de que o contacto com as historias deve ser realizado desde tenra
idade ¢ consensual para diversos autores: “A minha opinido ¢ que, tal como damos o
primeiro urso ou 0s outros brinquedos que colocamos no ber¢o quando a crianga nasce,
também podemos colocar um pequeno livro de pano” (Zakopoulou, 2013, p.30); “Por
mais pequena que seja uma crianca € importante que lhe sejam facultados livros que
escondem coisas e que contam historias, principalmente através de imagens” (Milhdes,
2005b, p.28). Veloso (2011) destaca a importancia dos momentos de leitura desde a

creche, ao afirmar que:
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A leitura que se realiza neste nivel de ensino [creche e jardim de
infancia] vai condicionar todas as aprendizagens que irdo seguir-se,
pois ela consolida as estruturas do imaginario infantil e alarga
competéncias que escoram a criatividade e a analise do Mundo. (idem,
p-8)
Nesta linha de raciocicio, os profissionais desempenham um papel crucial desde
tenra idade, tendo em consideracdo que, tal como indica Pereira (2008, p.48), ndo é
pertinente esperar que a crianga, nos seus primeiros anos de vida, agarre no livro distante
e mudo, no sentido de transforma-lo numa fonte de prazer. Para tal, deve-se dar inicio a
leitura desde cedo, sendo absorvida por todos os sentidos, de forma a que se torne num

objeto impressionante e que, consequentemente, este momento se repita (idem, p.48).

Capitulo Il — Metodologia do Estudo

O presente capitulo apresenta a metodologia que sustenta o presente relatério e
encontra-se estruturado em trés topicos, sendo que cada um deles aprofunda uma
determinada componente metodologica: o primeiro aborda o paradigma interpretativo e
a investigacdo qualitativa; o segundo refere a metodologia de investigacdo-acédo; o
terceiro descreve os procedimentos de recolha e de tratamento de informacdo inerentes
ao estudo. Como se pode comprovar no decorrer do capitulo, apesar desta abordagem

individual dos aspetos medologicos, estes encontram-se articulados.

O estudo, cuja tematica é O desenvolvimento das competéncias narrativas em
torno do livro para a infancia no contexto de creche e de jardim de infancia, apresenta
uma pergunta de investigacdo-acdo, a qual se pretende dar resposta, sendo ela: Como
contribuir para o desenvolvimento das competéncias narrativas, em torno do livro, no

contexto de creche e de jardim de infancia?

Referida a base metodoldgica que se encontra inerente ao estudo, a sua tematica
e a sua pergunta de investigacdo-acdo, apresenta-se, de seguida, a abordagem de cada um

dos topicos da metodologia do estudo.
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1. O Paradigma Interpretativo e a Investigacéo Qualitativa

O paradigma interpretativo, que, segundo Aires (2015), se apresenta como um dos
niveis que compde o processo de pesquisa dos investigadores (p.17), caracteriza-se por
“um conjunto de crengas que orientam a ac¢do” (Guba, 1990, cit. por Aires, 2015, p.18)
e é composto por quatro tipos de paradigma, sendo eles: (i) positivista/pos-positivista; (ii)
construtivista-interpretativo; (iii) critico; (iv) feminista pds-estrutural (p.18). De acordo
com a mesma autora, as linhas orientadoras presentes no projeto de pesquisa, que, por
sua vez, se foca num contexto especifico, relaciona os paradigmas tedricos tanto com as
estratégias de pesquisa como com 0s métodos de recolha de informacéo (idem, pp.20-
21). Séo estas estratégias que possibilitam ao investigador entrar em contacto com 0s
métodos de recolha e de analise de material empirico, e que, tal como a autora indica,
“pdem os paradigmas de investigagdo em movimento” (idem, p.21).

Graue, Tobin e Walsh (2002, p.1040) destacam o impacto que o estudo
interpretativo tem para a educacdo de infancia, afirmando que as suas producoes
encontram-se mais acessiveis, uma vez que a linguagem utilizada direciona-se ndo s6 mas
também para os profissionais e que este tipo de investigacdo d& maior importancia as
interpretacdes dos(as) educadores(as) de infancia. Para alem disso, 0s autores sustentam
que a importancia da investigacdo interpretativa ndo se reduz a estudos-piloto, incluindo
também a avaliacdo contextual que permite expandir a interpretacdo de trabalhos
positivista sobre um determinado objeto de estudo (idem, p.1040). Deste modo,
compreende-se a relevancia da presente metodologia para o desenvolvimento do presente
relatorio de projeto de investigacéo.

Tendo em considera¢do que a investigacdo qualitativa se encontra inserida no
paradigma interpretativo, importa compreender como a mesma se desenvolve e quais sao
as caracteristicas que a definem.

Freixo (2012) indica que o objetivo da investigacdo qualitativa passa por
descrever ou interpretar e que, neste sentido, o papel do investigador ¢ o seguinte: “Ele
observa, descreve, interpreta e aprecia 0 meio e o fendmeno tal como se apresentam, sem
procurar controla-los” (idem, p.173). Para 0 mesmo autor, este tipo de investigacdo
desenvolve-se em sete etapas, que podem ndo se apresentar fixas: apos a formulagdo do
problema, procede-se a realizacdo de questdes precisas e, posteriormente, a selecdo de

quais os métodos de recolha de dados a utilizar. De seguida, ao determinar-se qual o
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contexto no qual se ird realizar a investigacdo, da-se inicio a recolha de dados, elabora-se
hipoteses interpretativas e, por dltimo, consoante a aquisi¢cdo de novos dados, reformula-
se, como por exemplo, as questbes (idem, p.177).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), este género de investigacdo apresenta diversas
caracteristicas: (i) “[. . .] a fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal” (idem, p.47), uma vez que despende de muito
tempo nos contextos, recolhendo informagdes cruciais para o seu estudo através de
registos multimédia ou de registos escritos; (ii) a presente investigacao é descritiva, o que
significa que as informacdes recolhidas apresentam-se em formato escrito ou multimédia,
incluindo, como por exemplo, transcricdes de entrevistas e de notas de campo (idem,
p.48); (iii) os investigadores qualitativos apresentam maior interesse pelo processo do que
pelo resultado (idem, p.49); (iv) a analise dos dados tende a ser realizada indutivamente,
na qual se parte de todas as informacdes recolhidas para a identificacdo e especificacdo
dos aspetos mais relevantes (idem, p.50); (v) o significado é fundamental na investigacao
qualitativa, uma vez que os investigadores se interessam pelas perspetivas dos individuos
envolvidos na investigacao e, tal como os autores indicam, “[. . .] fazem questdo em se
certificarem de que estdo a apreender as diferentes perspectivas adequadamente” (idem,
p.51).

Denzin (1994, cit. por Aires, 2015, pp.16-17) caracteriza todo o processo de
investigacdo qualitativa como reflexivo e complexo, na medida em que, depois da
pesquisa no terreno por parte do investigador, com o intuito de adquirir informacoes, o
mesmo executa o primeiro texto, nomeado por texto de campo, seguido da realizacéo do
segundo, que inclui uma sistematizacdo das suas notas. De seguida, o investigador elabora
um texto interpretativo provisorio e, posteriormente, surge o documento final, que é
executado depois do texto interpretativo ser negociado e partilhado com os restantes

membros da investigacéo.

Dentro de uma grande variedade de metodologias desenvolvidas no campo de
investigacdo soOcio-educativa, a que suporta o presente relatorio intitula-se por

investigacdo-acdo, motivo pelo qual o topico que se segue aborda esta metodologia.
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2. A Metodologia de Investigacao-Acéao

O termo investigagdo-acédo, cujos fundadores sdo John Dewey e Kurt Lewin
(Méaximo-Esteves, 2008, pp.25-27), reflete a interdependéncia existente entre a vertente
da investigacao e a vertente da acdo: “Age-se para conhecer, intervindo numa situagao
considerada problematica (no plano do conhecimento e da ac¢do transformadora), com
vista a sua transformacdo. Neste processo interagem (no conhecimento e na ac¢do) os

agentes sociais implicados” (Leite, Rocha & Pacheco, 1995, p.583).

Cardoso (2014, pp.31-32) indica que a investigacdo-acao apresenta-se COmo um
processo ciclico, no qual faz parte a planificacdo, a acdo, a observacéo e a reflexdo. No
momento da planificagdo determina-se qual seréd a problematica em estudo, examinando-
a e recolhendo informagdes sobre a mesma, tendo em vista o seu melhoramento (idem,
p.31). A agdo ¢é, tal como a autora indica, entendida de duas formas: “A acdo &, aqui,
entendida como deliberada e controlada, ou seja, consiste huma variagdo metodica e
reflexiva da pratica, criticamente informada” (idem, p.32). A observacdo tem como
objetivo constatar os efeitos da acdo, assumindo-se como a base para a reflexdo (idem,
p.32). Por ultimo, a reflexdo tem a capacidade de reconstruir a acdo, procurando

identificar os constrangimentos ocorridos durante a mesma (idem, p.32).

Para além de ser ciclica, a investigacdo-acdo contém, igualmente, outras quatro
caracteristicas: (i) critica; (ii) participativa e colaborativa; (iii) pratica e interventiva; (iv)
auto-avaliativa (Coutinho et al., 2009, pp.362-363).

No que concerne a primeira, critica, Zuber-Skerritt (1992, cit. por Coutinho et al.,
2009, p.363) indica que os individuos desempenham um papel ativo na mudanca,
apresentando um espirito critico e autocritico aquando da presenca de restrigdes.

Para a segunda caracteristica, participativa e colaborativa, o autor mencionado
anteriormente refere que todos os intervenientes se encontram inseridos no processo de
pesquisa e que o investigador desempenha um papel ativo no decorrer do mesmo (idem,
p.362). A este respeito, Bogdan e Biklen (1994, p.265) complementam esta informacéo,
referindo que o objetivo da investigacdo-acdo passa por originar uma mudanca social,
que permite melhorar a qualidade de vida das pessoas. No entanto, esta mudanca pode
pdr em causa as crengas, 0s modos de vida e 0s comportamentos das pessoas envolvidas

no contexto, tornando-se um processo complicado (Bogdan & Biklen, p.265). Assim,
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para que a mudanca decorra positivamente, torna-se imprescindivel que se englobe 0s
intervenientes em todo o processo (idem, p.265).

Relativamente & terceira, pratica e interventiva, a mesma diz respeito ao caracter
interventivo da investigacdo-acao, tendo em vista a obtencdo de uma mudanga e nao se
restringindo, exclusivamente, a descricdo dos contextos (Coutinho, 2005, cit. por
Coutinho et al., 2009, p.362).

Por Gltimo, a quarta, auto-avaliativa, relaciona-se com a permanente avaliacdo das
mudangas obtidas, com o intuito de obter novos conhecimentos (idem, 2009, p.363).

No ambito da area de educacdo, este tipo de investigacdo pode assumir-se como
fundamental, na medida em que maximiza o desempenho dos profissionais nas suas
tarefas diarias e que contribui para o melhoramento do ambiente profissional (Maximo-
Esteves, 2008, p.16). Quer isto dizer que, o investigador, ao questionar ou ao questionar-
se sobre aspetos como os modos de acdo da equipa educativa, pode contribuir para a
promocéo de atos educativos mais informados, sistematicos e rigorosos (Sanches, 2005,
p.130). Para além disso, Bogdan e Biklen (1994, p.294) assinalam que a investigacao-
acdo inclui as investigacdes académicas, nas quais os discentes mostram-se preocupados
com um certo problema social, desempenhando um papel participativo e colaborativo em
todo o processo. Deste modo, compreende-se a adequacdo da presente metodologia para
a elaboracdo do meu relatério do projeto de investigacdo, tendo em conta que, enquanto
estudante e futura educadora de infancia, permitiu-me maximizar determinados
conhecimentos e adquirir uns outros que serdo benéficos para a minha prestacao enquanto
profissional em educacdo de infancia.

Tendo em consideracdo que a investigacdo-acdo € utilizada como uma modalidade
de investigacdo qualitativa, em que esta, por sua vez, recorre a diversas técnicas de
recolha de informacédo, apresenta-se, de seguida, as que foram utilizadas por mim durante

a investigacdo, sendo que cada uma delas foi alvo de reflexdo.

3. Procedimentos de recolha e de tratamento de informacéao

A escolha de que procedimentos de recolha e de tratamento de informacéo utilizar
procede a etapa da definicdo do tema e da identificagdo dos objetivos da investigacéo.
Nesta fase importa que o(a) investigador(a) defina quais 0s instrumentos que mais se

adequam ao tipo de informacdo que se pretende obter (Bell, 1997, pp.85-86), dando-lhes,
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igualmente, importancia, tendo em consideracdo que é através deles que se atingem o0s

objetivos estipulados (Aires, 2015, p.24).

3.1. Observacao Participante

O ato de observar constitui uma ferramenta fundamental de investigacdo e de
recolha de informacéo, caso se mostre orientado e focado para uma finalidade, planificado
em, como por exemplo, fases e pessoas, relacionado com aspetos tedricos e sujeito a
objetividade, credibilidade e previsibilidade (Moreira, 2007, p.177). Esta observagédo
pode variar conforme a sua forma de participacdo (Freixo, 2012, p.224), sendo a forma
de observagdo participante a que vai ao encontro da postura que desempenhei nos
contextos educativos. Moreira (2007) caracteriza o papel do investigador, que se assume

como observador participante, do seguinte modo:

Através do trabalho de campo, o investigador insere-se no contexto
social e cultural que pretende estudar, vive como e com as pessoas
objecto de estudo, compartilha com elas a quotidianidade, descobre as
suas preocupacdes e suas esperangas, as suas concepgdes e as suas
motivacdes, com o propdsito de obtencdo de uma «visdo de dentro» que

permite a compreensao. (idem, pp.178-179)

Esta caracterizacdo espelha a minha atitude na instituicdo de creche e de jardim
de infancia, tendo contribuido eficazmente para contextualizar e compreender, entre
outras coisas, 0 modo de acdo das educadoras e o0 nivel de interacdo das criancas aquando
da exploracdo espontanea dos livros infantis. Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (1994)
véo ao encontro desta ideia, referindo que: “Assim, a participa¢ao ou, seja, a interac¢ao
observador-observado esta ao servigco da observacdo; ela tem por objectivo recolher dados
(sobre accdes, opinides ou perspectivas) aos quais um observador exterior ndo teria
acesso” (idem, p.155). Desta forma, estando presente no contexto, o observador tem a
possibilidade de maximizar os seus conhecimentos sobre a realidade envolvente (Aires,

2015, p.25), o que significa que pude recolher dados de um modo mais detalhado.

Um dos factores realcados por Bell (1997, p.25) diz respeito a importancia do(a)
investigador(a) ser aceite pelos diversos intervenientes, para que as probabilidades da
investigacdo decorrer com sucesso aumentem. Para que tal aconteca, torna-se essencial

gue se mantenha presente o respeito, que haja abertura suficiente para dialogar e que ndo
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se seja demasiado intrusivo. Para além disso, tendo em consideracdo que a interacao
encontra-se inerente a observagdo participante, faz com que a confianga e a predisposicao

em se relacionar seja atingida mais rapidamente.

3.2. Notas de Campo

Afonso (2014) define as notas de campo da seguinte forma: “Consiste num relato
quotidiano da atividade do investigador, geralmente com um carécter reflexivo e
prospetivo, no que respeita ao enquadramento tedrico e a conducdo da estratégia da
investigagdo” (idem, p.99). De acordo com Bogdan e Biklen (1994), estas devem ser
completas e claras (p.152) e quanto mais detalhadas, precisas e extensivas se
apresentarem, maior sera a validade dos resultados da investigacédo qualitativa (p.150).

Os autores mencionados anteriormente referem que as notas de campo apresentam
dois tipos de dimensdes: (i) dimensao descritiva, na qual o investigador descreve, 0 mais
pormenorizado possivel, diversos aspetos que observou, como as atividades, (idem,
p.152) e deve incluir, igualmente, informacdes acerca dele proprio, como, por exemplo,
a sua forma de agir (idem, p.164); dimensdo reflexiva, em que o investigador reflete sobre
0 que observou e descreveu, apresentando ideias, problemas e palpites pessoais acerca do
que foi observado e descrito (idem, p.165). Esta dimensdo, para aléem de poder incluir
planos sobre investigacdes futuras, pode ainda conter reflexdes sobre, como por exemplo,

0 que se esta a aprender e os erros do investigador (idem, p.165).

Aquando da investigacdo, as notas de campo possibilitaram-me anotar conteudos
sobre a realidade observada, servindo como um bom suporte de auxilio de meméria. Esta
utilidade foi bastante Gtil, uma vez que permitiu, a qualquer momento, analisar novamente
as notas de campo de dias ou semanas anteriores, podendo identificar, como por exemplo,
as estratégias adotadas pelas criangas aquando do reconto de uma historia.

Como se trata de um suporte pessoal, no qual o investigador pode escrever na
primeira pessoa, recorrendo a um caderno, as notas de campo mostraram-se fundamentais
para registar as interpretacbes de acontecimentos que surgiram no contexto, novas
aprendizagens e para refletir sobre as intervencdes. Na maior parte dos dias, optei por
realizar este registo nas minhas horas de almoco e no final dos dias, com o intuito de

recolher o maximo de informag6es durante os momentos de observacéo.
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3.3. Registos Multimédia

Bogdan e Biklen (1994, p.140) realcam a importancia do registo multimédia,
indicando que os locais, 0s objetos e as a¢des capturadas nos contextos podem ser, mais
tarde, estudados e analisados. Durante os periodos de estagio, este registo, quer seja
fotogréfico, videografico ou gravagdes aldio, apresentou-se bastante vantajoso, na
medida em que me permitiu registar 0s espacos e 0s materiais, refletir sobre a minha
pratica, identificando quais 0s aspetos a melhorar e analisando as a¢Ges e as posturas das
criangas, e complementar as informacgdes retiradas ao longo das observacdes, que,
posteriormente, foram anotadas no caderno (notas de campo).

Contudo, destaco as gravagdes audio, uma vez que me possibilitaram registar, na
totalidade, as informacges verbalizadas pelas criangas durante a exploracdo dos livros,
para que, posteriormente, pudessem ser transcritas e analisadas ao detalhe. Ao realizar
uma reflexdo retrospetiva sobre estes momentos, concluo que para além desta vantagem,
este modo de registo permitiu, ainda, que os momentos de exploracdo fossem mais
proveitosos, ndo tendo realizado interrupcdes para anotar o que as criancas diziam, o que,
consequentemente, poderia originar distracdes. As gravacdes audio apresentaram-se,
igualmente, como um bom recurso para a implementacdo da técnica de recolha de dados
gue se segue, a entrevista as educadoras cooperantes. Assim, compreende-se que estas
duas técnicas podem contribuir para a mesma finalidade: recolher dados mais fieis para a
investigacao.

Tais registos so foram realizados apds o consentimento por parte das educadoras
e, ao longo do presente relatorio, manteve-se sempre a privacidade das criancas e das

profissionais, ndo divulgando os seus dados pessoais.

3.4. Entrevista

A entrevista apresenta-se como uma conversa intencional, na qual participam duas
pessoas, sendo que uma delas fica responsavel por dirigi-la, com o intuito de recolher
dados sobre a outra (Bogdan & Biklen, 1994, p.134). De acordo com Maximo-Esteves
(2008, p.92), trata-se de uma das técnicas de recolha de informacdo mais utilizadas no
ambito da investigacdo educacional.

Werner e Schoepfle (1987, cit. por Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994)

destacam os beneficios desta técnica de recolha de dados: “[. . .] atécnica da entrevista é
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ndo so Util e complementar a observacao participante mas também necessaria quando se
trata de recolher dados validos sobre as crengas, as opinifes e as ideias dos sujeitos
observados” (idem, p. 160). Segundo 0s mesmos autores, a mesma pode contrariar certos
enviesamentos decorrentes da observacdo participante (idem, p.160) e as informacoes
obtidas devem ser transcritas e reduzidas, para que, posteriormente, sejam analisadas e
tratadas (idem, p.163).

As entrevistas podem variar quanto a sua estrutura, motivo pelo qual Amado
(2014, pp. 208-209) assinala quatro tipos: (i) a entrevista estruturada ou diretiva; (i) a
entrevista semiestruturada ou semidiretiva; (iii) a entrevista ndo estruturada ou néo-
diretiva; (iv) a entrevista informal.

Entre o leque de estruturas mencionado anteriormente, recorri a entrevista
estruturada ou diretiva. Segundo Amado (2014, p.208), esta assenta, geralmente, em
apresentar um tema especifico, no qual o investigador ja possui conhecimentos, e por
incluir perguntas que sdo, adequadamente, programadas. O motivo que justifica esta
minha escolha prende-se ao facto de pretender recolher informacdes que vao diretamente
ao encontro dos aspetos que ambicionava aprofundar. Deste modo, as questdes que

compdem o meu guido de entrevista sdo as seguintes:

1. Qual o espaco que a literatura para criancas deve ocupar para si na educacdo das
criangas?

2. Segundo a sua opinido, quais o0s temas mais adequados para as criancas até aos
trés anos? / Segundo a sua opinido, quais os temas mais adequados para as
criancas dos 3 aos 6 anos?

3. Segundo a sua opinido, quais sdo as caracteristicas fisicas e graficas que os livros
para a primeira infancia devem apresentar?

4. Que estratégias de exploracdo dos livros de historias costuma utilizar para
promover a aquisicdo e o desenvolvimento das estruturas da narrativa?

5. Para si, de que forma é que o conto e as fabulas podem auxiliar no

desenvolvimento das estruturas da narrativa?

A resposta as questdes mostrou-se fundamental para que pudesse compreender as

concecdes das educadoras acerca de cada uma das perguntas e permitiu-me ir além do
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que é diretamente observavel, ficando a conhecer outras estratégias, como, por exemplo,
formas introdutdrias a pér em pratica aqguando do momento da hora do conto.

Contudo, em alguns momentos da entrevista, houve a necessidade de executar
novas questdes’, com o intuito de direcionar as respostas das educadoras ao contetido

especifico de cada pergunta e, por vezes, para reforcé-lo e para aprofunda-lo.

3.5. Analise Documental

No que concerne a analise documental, tive a oportunidade de consultar o Projeto
Educativo (PE) das instituicbes, o Projeto Pedagdgico (PP) de cada uma das salas onde
desenvolvi o estagio e o Projeto Curricular (PC) do contexto de jardim de infancia. Estes
documentos constituiram duas ferramentas cruciais para complementar toda a recolha de
dados executada aquando da investigacdo. Segundo Lessard-Hébert, Goyette e Boutin
(1994), a analise documental ¢ “[. . .] uma técnica que tem, com frequéncia, uma fungéo

de complementaridade na investigacdo qualitativa [. . .]” (idem, p. 144).

A anélise dos trés documentos permitiu-me compreender diversas informagdes
acerca da sala onde estagiei e da instituicao, abrangendo aspetos que iam além do que era
observavel e enriquecendo 0s meus conhecimentos sobre os contextos. Para além disso,
procurei compreender aspetos que se relacionam diretamente com a tematica da minha
investigacdo, tais como, de que forma é que as educadoras inseriam a hora do conto nas
suas rotinas e quais as caracteristicas fisicas e graficas dos livros presentes na area da

leitura.

Capitulo 111 — Caracterizacdo dos Contextos

O presente capitulo, que se encontra dividido em dois topicos, destina-se a
apresentacdo dos contextos educativos, sendo o primeiro topico referente a creche e o
segundo ao jardim de infancia. Apesar desta divisdo, ambos incluem as seguintes
informac0es: (i) caracterizacdo da instituicdo; (ii) caracterizacdo do grupo; (iii) rotinas;
(iv) organizacdo do espaco; (v) concecles da educadora quanto a tematica em estudo.
Aquando da selecdo de que informacg6es abordar nos topicos, optei por selecionar, apenas,

aqueles que considero que se focam no objeto de estudo da minha investigacao.

! Consultar Apéndices 1 e 2.
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Para uma melhor compreensdo e clareza ndo s6 do presente capitulo como
também do capitulo que se segue — A Minha Intervencéo -, considero crucial mencionar
dois aspetos: em primeiro lugar, apesar de ter realizado estagios em contexto de creche e
de jardim de infancia no ano letivo 2017/2018, que contribuiram significativamente para
a escolha da presente temética, as datas referentes a caracterizacdo do grupo e da minha
intervencdo direcionam-se, apenas, para os periodos de estagio do ano letivo 2018/2019,
tendo em conta que foi no mesmo que realizei a minha intervengdo para o presente
projeto; em segundo lugar, uma vez que a educadora cooperante de jardim de infancia
mudou de instituicdo, a caracterizacdo do contexto e do grupo diz respeito a instituicdo

do ano letivo 2018/2019, na qual desenvolvi as intervengdes.

Por ultimo, procedeu-se a codificacdo dos nomes das criancas mencionadas no

presente capitulo como no quarto, com vista a garantir 0 seu anonimato.

1. Contexto de Creche

1.1. Instituicdo A

A instituicdo A, fundada no ano de 1979, constitui uma Instituicdo Particular de
Solidariedade Social e de Utilidade Publica, que presta servicos sociais a comunidade
envolvente, garantindo a satisfacdo das suas necessidades econdmicas e sociais. Estes
servicos sdo prestados de segunda a sexta feira, das 07h30 as 19h00, possibilitando que
haja compatibiliza¢do entre o horario de funcionamento da instituicao e o horério laboral
dos pais e/ou encarregados de educacdo. Para além disso, de acordo com o PE
(2018/2019, p.13), a instituicdo apresenta duas areas: (i) a area de criancas e jovens; (ii)
a area de idosos.

A area na qual realizei o estagio foi na area de criancas e jovens, que, segundo 0
projeto referido anteriormente (idem, p.13), apresenta diversos estabelecimentos,

valéncias e salas:

e Zona A — (i) Jardim de Infancia, para criancas com idades compreendidas entre
0s 3 e 0s 5/6 anos, com a capacidade de incluir 25 criancas; (ii) Atividades de
Tempos Livres (ATL), incluindo criangas com idades entre 0s 6 e os 12/13 anos,

contendo no méaximo 30 criancas;
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e Zona B? — (i) Creche, apresentando trés salas: Sala 1 — destinada a bebés dos 3
meses a 1 ano e contando, no maximo, com 8 bebés; Sala 2 — destinada a criangas
com idades compreendidas entre 1 e 2 anos, com capacidade para incluir 12
criancas; Sala 3 — destinada a criangas com 2 e 3 anos, suportando, no maximo,
15 criangas; (ii) Jardim de Infancia, com a capacidade de incluir 75 criangas com
idades compreendidas entre os 3 e 0s 5/6 anos, que se encontram distribuidas por
trés salas (25 criancas por sala); (iii) ATL, estruturado em trés salas com criancas
com idades entre 0s 6 e 0s 12/13 anos, incluindo, no méximo, 120 criancas; (iv)
Centro de Tempos Livres Jovens, com a capacidade para suportar 100 jovens dos
14 aos 18 anos.

No que diz respeito ao espago exterior da valéncia de creche, a sua dimenséo é
reduzida, encontra-se coberto por toldos e o chdo é composto por, tal como indica o PE,
borracha anti-queda. Os equipamentos, em formato de casa, de tinel e de escorrega sao
compostos por materiais plasticos, que apresentam tonalidades atrativas (PE, 2018/2019
p.44).

De acordo com o PE, o objetivo da area de criancas é o de dar resposta as
necessidades apresentadas pela comunidade envolvente (idem, p.3) e todo o trabalho
desenvolvido para e com as criancas € assegurado por diversos intervenientes, tais como,
os funcionarios da secretaria, da cozinha, das limpezas, a diretora, as educadoras de
infancia. A selecdo destes intervenientes tem em conta a competéncia dos mesmos para
a prestacdo de cuidados e o0 conhecimento e a compreensdo dos problemas e necessidades

associadas as criancas (idem, pp.24-25).

O organograma da area de criancas tem no seu topo a diretora técnico-pedagdgica,
que, por sua vez, engloba a area de criancas da zona A e B. A zona B inclui a coordenacao
pedagdgica, que € composta pela coordenadora da valéncia de creche, de jardim de
infancia e do ATL e cada uma destas valéncias é composta por trés salas (idem, p. 24).
No que concerne a sala onde realizei o estagio, a equipa pedagdgica é constituida por uma

educadora e por duas auxiliares.

Quanto a caracterizacdo do meio, esta zona é habitada por pessoas que,

normalmente, apresentam fracos recursos econdmicos. Deste modo, tal como é

2 Local onde realizei o estagio.
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mencionado no PE, “[. . .] a populag&o alvo [da instituicdo] é essencialmente constituida
por pessoas com fracos recursos econdmicos e frequentemente disfuncionais em termos

sociais” (idem, p.11).
1.2. Caracterizacdo do grupo

O grupo do presente contexto era composto por dezasseis criangas, entre as quais
dez eram do sexo masculino e seis do sexo feminino, e, na segunda semana do estagio:
de 1 a 4 de outubro de 2018, as suas idades variavam entre dois anos e um més (idade da
crianga mais nova) e dois anos e dez meses (idade das criangas mais velhas). O PP
(2018/2019, p.1) da sala indica que, apenas trés criancas ingressaram pela primeira vez
neste contexto: uma delas, que ja tinha tido experiéncia numa outra instituicdo, nao
manifestou grandes dificuldades em se adaptar; as restantes, que nunca tinham
frequentado um contexto educativo, demonstraram um certa instabilidade e inseguranga.
Com o passar do tempo e com o auxilio da equipa educativa, esta instabilidade e

inseguranca foi-se atenuando.

De modo geral, tratava-se de um grupo cujas criancas se relacionavam bem entre
si, demonstrando, em muitos casos, preocupagao para com o outro e com os adultos. Por
vezes, apresentavam dificuldades em partilhar os objetos e, através das observacdes, pude

compreender gque se sentiam felizes no contexto.

De acordo com as observacdes realizadas, o grupo demonstrou gosto por explorar
os livros postos a sua disposicdo, a pares ou individualmente. Esta minha afirmacao é
sustentada nas multiplas observacdes que fui registando, nas quais foi possivel constatar
que os livros ndo eram indiferentes a nenhuma das criancas, sendo frequente a procura
dos mesmos, ainda que a intensidade variasse de crianca para crianca. A titulo de
exemplo, os dois episddios que se seguem esbocam as informagcbes mencionadas

anteriormente e realcam as potencialidades que as historias podem assumir:

Episddio 1 — Aquando do momento de brincadeira social espontanea, uma das criancas,
que se encontrava a brincar com 0s nenucos, a certa altura, colocou-os alinhados e
sentados nas cadeiras, tendo deixado um espago vazio no meio para que, mais tarde, se

pudesse sentar entre eles. Contudo, antes de se sentar, dirigiu-se a estante e retirou um
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livro. Posteriormente, sentou-se entre 0s nenucos, colocou um outro entre as suas pernas,
abriu o livro e comegou a recontar a historia, assumindo a postura de narradora e

apontando para as ilustragdes, verbalizando o que via: personagens e objetos.

Episodio 2 — Durante a tarde, uma das criangas tirou um livro da estante, sentou-se no
tapete e deu inicio a exploracdo da historia. Outra crianga, ao observar o amigo, decidiu
ir buscar, igualmente, um livro e sentou-se perto do colega, que ja se encontrava deitado
a explorar a historia. Mais tarde, quando sentiu que uma terceira crian¢a a sua beira,
voltou a sentar-se. Nesse momento, deu-lhe a histéria e ai ficou a escutar, atentamente, 0

que o amigo lhe dizia.

Assim, compreende-se que o0s livros apresentavam-se como parte integrante das

rotinas do grupo e da dindmica da sala.
1.3. Rotinas

A organizacdo temporal tem como base o modelo curricular seguido pela
educadora: High-Scope. As rotinas, ainda que apresentassem um periodo de tempo
estipulado para cada um dos seus momentos, eram flexiveis e decorriam calmamente,
com o intuito de transmitir tranquilidade e respeitar as necessidades e o ritmo das

criangas. As rotinas encontravam-se estruturadas da seguinte forma:

1- Acolhimento, no qual se trocava informag6es com os familiares e se recebia a
crianca, de forma emotiva e atenciosa, transmitindo-lhe carinho e atencéo e
atenuando o seu desagrado pela partida dos seus familiares;

2- Momento do tapete, no qual se procedia, a titulo de exemplo, a partilha de
interesses e de sentimentos em grande grupo;

3- Atividades em grande/pequeno grupo ou livres/orientadas, no qual as criancas
eram desafiadas a realizar novas experiéncias, que foram previamente
refletidas pela educadora, contando com a sua orientacdo, auxilio e incentivo,
ou criavam as suas préprias brincadeiras, tendo, sempre, o adulto por perto;

4- Higiene, no qual estava implicito o respeito pela crianca, dando-lhe,
calmamente, a atencdo necessaria, através do didlogo e da brincadeira. Apesar

de s0 se referir, no presente relatério, 0 momento da higiene neste subtopico,
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0 mesmo decorria sempre que se mostrava necessario, dando especial atencédo
ao periodo que sucede o espaco exterior, 0 almo¢o, o repouso € o lanche;
5

Espaco exterior, no qual as criancas interagiam e exploravam os materiais
postos a sua disposicao, atravées de diversas formas de locomocéo, tais como,
correr e saltar;

6

Refeicdo, no qual se tinha em consideragdo o tempo de que a crianca
necessitava para comer, conversando com ela e, de acordo com as suas
capacidades, incentivando-a a comer sozinha. O mesmo se aplica a0 momento

do lanche;

7- Repouso, no qual as criangas descansavam, cada uma a seu ritmo, num
ambiente favoravel para tal,
8

9

Lanche;

Momento do tapete, término de atividades, exploracéo espontanea na sala, no
qual se tinha em consideragdo os aspetos referidos no ponto dois e trés;

10- Saida com as familias, no qual se realizava, uma vez mais, a troca de
informacBes com 0s pais sobre a crianca e se procedia a despedida de forma

afetuosa.

De acordo com o PP, € no momento do tapete/circulo que se procede, entre outras
coisas, a leitura de historias: “E o tempo em que os adultos e todo o grupo de criangas se
reline e conversam, cantam, fazem jogos, contam pequenas historias, etc.” (idem, p.37).
Contudo, a leitura de historias ndo decorria apenas neste momento, emergindo,
igualmente, noutros momentos da rotina, sempre que as criangas apelavam ao conto da
historia por parte do adulto ou quando demonstravam gosto pela exploracdo conjunta dos

livros, contando com a presenca, motivacéo e apoio do adulto.
1.4. Organizacgao do Espaco

O modo como o espaco estava organizado permitiu que as criancas se deslocassem
em seguranca e sem grandes dificuldades, uma vez que era amplo e que ndo continha
muitos obstaculos no centro. Quer isto dizer que o mobiliario que servia de suporte para
a arrumacdo dos materiais encontrava-se encostado & parede e que apenas as mesas € as

cadeiras se encontravam no centro.
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O mobiliario e os materiais que compunham a sala estavam organizados tendo em
conta a sua funcionalidade. Os exemplos que se seguem ilustram cada um destes espagos:
os livros encontravam-se arrumados numa estante; os pratos estavam perto dos talheres;
0S carros e a pista estavam no mesmo local; todos os tipos de materiais de encaixe estavam

arrumados nas gavetas.

No que concerce ao espago direcionado para a leitura, a quantidade de livros
presente mostrou-se suficiente para o nimero de criangas. Para além disso, os livros
apresentavam diversas caracteristicas, tais como, varias dimensdes, sendo uns maiores do
que outros, e continham texturas, efeitos pop-up, a possibilidade de manipulacdo de
objetos, como, por exemplo, setas. Rigolet (2009, p.12) indica que a diversidade de tipos
de livros e de suportes materiais deve estar presente nos contextos de creche. Os temas
que abordavam iam ao encontro dos interesses das criangas, tal como, 0s animais e 0s

médicos.

Contudo, constatou-se a presenca de livros que, ainda que tenham sido poucos,
ndo se encontravam em bom estado, incluindo paginas e, por vezes, a propria capa

rasgada.

1.5. Concec0es da educadora quanto a tematica

As informacdes referidas no presente topico apresentam-se como uma sintese das
concecdes da educadora de creche acerca da tematica em estudo e tém como base as
informacGes obtidas nas entrevistas, que podem ser consultadas no Apéndice 1.

A educadora encara a literatura para criancas como um bom recurso para o
desenvolvimento de diversas competéncias, tais como, a linguagem, a imaginacéo e a
comunicacdo, e valoriza o contacto precoce com os livros, principalmente os que se
apresentam em suporte fisico. Contudo, considera que o estadio em que as criangas se
encontram deve ser tido em consideracdo quando se pretende contar uma historia, motivo
pelo qual ndo a conta na integra quando se trata, especialmente, de criangas com idades
entre um e dois anos, podendo estender-se, em certos casos, até aos trés anos.

A profissional refere-se aos livros como sendo um brinquedo que é nosso amigo
e que permite-nos viajar, conhecer e aprender. Neste sentido, a educadora da o exemplo

do corpo humano: “[. . .] mas posso pegar, igualmente, numa histéria e dizer que o menino
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tem uma cara; uma cara tem uma boca, tem um nariz, tem dois olhos, que servem para
ver” (Apéndice 1). Para alem disso, indica que auxiliam no desenvolvimento de uma
estrutura sequencial, de acontecimentos e de lugares.

No decorrer da sua pratica, a educadora, aquando da leitura de uma historia,
recorre a alteragdes no tom de voz, a entoacdo, as expressdes faciais e corporais, a formas
iniciais e finais, que ajudam a demarcar o inicio e o fim da historia, e, grande parte das
vezes, a cancles relacionadas com as histérias. Quando pretende que as criancas
participem na histéria ndo executa perguntas abertas, que geram a confusdo, mas a
afirmagdes, como: vamos chamar o lobo! Para ela, o ideal é que se evite a ocorréncia de
elementos perturbadores. A sua intervengdo nos momentos de exploragdo de livros em
pequenos grupos é distinta, pedindo a crianca para que contem em conjunto, recorrendo
ao dedo, ou perguntando qual € a cor do vestido de uma das personagens. A este respeito,
afirma que a descricdo das personagens por parte das criangas exige que estas disponham
de um vocabulario amplo e de competéncias linguisticas mais amadurecidas.

Para a profissional, no &mbito do contexto de creche, as ilustracdes dos livros tém
de apresentar imagens grandes, apelativas e reais, devem conter texturas, efeitos pop up,
relevos e a dimensao das historias, quer em tamanho como em extenséo da narrativa, deve
ser reduzida, apresentando-se sucintas. As fabulas, as historias tradicionais, as que apelam
ao imaginario e as que envolvem animais/floresta sdo sempre adequadas a faixa etéria.
Ainda que tenha um gosto particular em abordar historias que apelam a familia, séo as

histdrias de animais que as criangas mais apreciam.

2. Contexto de Jardim de Infancia

2.1. Instituicéo B

A instituicdo B, que se apresenta como uma instituicdo do Ensino Publico,
constitui uma das escolas do agrupamento e, de acordo com o PP (2018/2019, p.18), inicia
as atividades pelas 9h00 e encerra as 19h30, contando com uma interrupg¢éo para o almogo
que vai desde as 12h00 até as 13h15. Segundo 0 mesmo documento, a componente letiva
decorre, apenas, das 9h00 as 15h15 e a instituicdo dispde, ainda, de dois servigos, sendo
eles as Atividades de Animacdo e Apoio a Familia (AAAF), das 15h30 as 17h30, e a
Componente de Apoio a Familia, das 17h30 as 19h30 (idem).
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O PE (2015/2018) do agrupamento assinala a sua misséo, visao e valores: (i) a
missdo baseia-se na preparagédo das criangas para os valores que norteiam a sociedade e
na orientagcdo adequada, para que deem continuidade aos estudos; (ii) a visao direciona-
se para uma oferta de servicos de qualidade, alcancando um agrupamento de exceléncia,
cuja tecnologia se encontra avancada e a colaboragdo das parcerias locais existentes
podem ser ou ndo institucionais; (iii) os valores sdo identificados no documento através
de seis palavras: “Democracia, humanismo, solidariedade, tolerancia, rigor e cidadania”

(idem, p.6).

A organizacao e a gestdo do curriculo para as criangas que frequentam a Educacédo
Pre-Escolar (EPE) rege-se pela vivéncia de experiéncias de aprendizagem, que tém por
base as diversas areas de contetdo. Neste sentido, o PC (2011/2014) do agrupamento
inclui uma secc¢éo direcionada para o Plano Nacional de Leitura, no qual se compreende
que este ultimo contribui significativamente para a melhoria dos niveis de literacia das
criancas (p.28). O departamento deste nivel de ensino € composto por sete educadoras,
encontrando-se articulado com a terapeuta da fala, a equipa de intervengédo precoce, 0s
profissionais das AAAF, as professoras do primeiro ciclo do Ensino Bésico e 0s
respetivos grupos (PP, 2018/2019, p.18). A sala onde realizei o estagio contava com a
presenca de uma auxiliar de acdo educativa e de uma educadora, que nao se segue apenas
um modelo curricular, mas sim dois, a Pedagogia de Projeto e 0 Movimento da Escola
Moderna, estando a sua acdo assente nos fundamentos e principios da pedagogia para a
infancia enumerados nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar
(OCEPE).

Por fim, no que concerce ao espago da instituicdo, foi possivel compreender que
0 mesmo era composto por trés edificios, sendo que um deles se encontrava ocupado pelo
refeitério e os restantes eram destinados a EPE e ao primeiro ciclo do Ensino Basico.
Enguanto este Ultimo abrangia a maior parte do espaco, a EPE ocupava apenas trés salas,
que se situavam no rés-do-chdo de um dos edificios. Contudo, no primeiro piso deste
edificio existia uma biblioteca que poderia ser, igualmente, frequentada pelas criancas
deste nivel de ensino. Relativamente ao espaco exterior, era amplo, permitindo que as
criancas pudessem deslocar-se de forma mais segura, e dispunha de algumas arvores, de

um pequeno parque infantil, de um alpendre, de areia e de caminhos de pedra, que se
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encontavam cobertos por toldos, para que as criangas, a comunidade educativa e 0s
encarregados de educacdo pudessem movimentar-se pela instituicdo de forma mais

confortavel.
2.2. Caracterizacao do grupo

O grupo era constituido por sete raparigas e dezoito rapazes, com idades
compreendidas entre 0s trés e os cinco anos, perfazendo um total de vinte e cinco criangas.
Estas idades foram registadas nos momentos do estagio, que decorreu desde o dia 8 de
outubro de 2018 até ao dia 19 de outubro de 2018, motivo pelo qual nenhuma crianca
apresentava, ainda, seis anos: trés criangas tinham trés anos; cinco criangas tinham quatro
anos; dezassete criancas tinham cinco anos. Para além disso, de acordo com o PP
(2018/2019, p.3), a maior parte das criancas, dezanove, ja frequentava a presente sala no
ano letivo anterior e, apesar dos familiares de duas das criancas serem naturais do Brasil,
apenas uma delas era de nacionalidade brasileira, e os familiares de outras duas criancas
eram de origem africana. Duas das criangas eram, ainda, acompanhadas pela equipa de
intervencao precoce, tendo em consideracdo que uma delas apresentava dificuldades ao

nivel da fala e outra ao nivel da comunicacéo.

Quanto as caracteristicas do grupo, se por um lado constatou-se que apreciava
trabalhar em pequenos grupos e a pares, sendo visivel atitudes de entreajuda e
cooperacao, e bastante empenhado em atividades que envolvem a expressdo motora, por
outro verificou-se que, tal como indica o PP (2018/2019, p.12), tinha dificuldades em
cumprir regras de convivéncia social e revelou, ao nivel da atencdo e concentracao,

comportamentos irrequietos e bastante conversadores.

O gosto pelos livros infantis e pela hora do conto foi sempre uma constante. O
excerto que se segue, retirado do PP, comprova e reforca esta afirmacdo: “Os momentos
das histérias com suporte de livro, digital ou sem suporte, sdo muito bem aceites pelas
criangas sendo dos momentos que mais lhes capta a atenc¢ao “ (idem, p.13). Contudo, nos
momentos de brincadeira social espontanea, havia criancas que recorriam muito pouco a
area dos livros, levando-me a acreditar que o contacto que as mesmas mantinham com os

livros infantis variava de crianca para crianga. No entanto, em ambas as situacoes, foram

53



notorios os beneficios que a exploragdo de uma histéria pode originar. Os dois exemplos

de observagOes que se seguem complementam e comprovam esta ideia:

Episddio 1 — Uma das criancas, a Inés, deslocou-se para a area da leitura, tendo comecado
a explorar o livro. Mais tarde, chamou-me, motivo pelo qual me sentei ao seu lado, e
comegou a contar-me uma historia. Posteriormente, ao verificar que uma outra crianga
estava a olhar para nés, o Paulo, e que demonstrava vontade de vivenciar aquele momento
connosco, Inés chamou-o, tendo-se sentado ao meu colo. Ali permanecemos a escutar a
historia. A certa altura, Inés, como estava consciencializada de que o Paulo apresentava
dificuldades ao nivel da comunicacgdo, disse, olhando para mim e apontando para a
imagem: “Isto ¢ uma bola. Ele consegue dizer, mas devagarinho. Queres ver?”. Olhou
para o Paulo e disse: “Diz 1a: bola”. Ao perceber que o amigo ndo conseguia, recolreu a
outra estratégia. Optou por dizer “bo”, esperando que o Paulo conseguisse, e, de seguida,
“la”. Depois de varias tentativas, pois, em certos casos, o Paulo ndo emitia qualquer som,
uma vez que estava envergonhado, 0 mesmo conseguiu, ao que a Inés e eu fecilitamo-lo,
batendo palmas e dizendo: “Boa Paulo!”. O Paulo sorriu. Por fim, Inés olhou para mim e

disse: “Vés? Ele consegue!”.

Episddio 2 — No momento da hora do conto, quando era dada liberdade para uma das
criangcas contar uma historia, grande parte das delas se voluntariava de imediato, até
mesmo aquelas que, geralmente, eram mais barulhentas e conversadoras. Ao constatarem
que nao podiam ler naquele dia, verbalizavam muitas das vezes “Amanha sou eu”,

assegurando que iriam assumir o papel de narrador e satisfazer o seu desejo.
2.3. Rotinas

A organizacdo do tempo sob forma de rotinas teve como objetivo garantir a
estabilidade da crianca, ainda que possam sofrer alteracfes. As mesmas dividiam-se em

dois tipos: (i) as semanais; (ii) as diarias.

As semanais direcionavam-se para a atividade motora a segunda feira, o dia das

experiéncias a quarta feira e a biblioteca a quinta feira.

As diarias englobavam os seguintes momentos: acolhimento, cumprimentando a

crianga e direcionando-a para junto do registo de presencas; reunido em grande grupo no
54



tapete, pintando-se o quadrado do calendario anual que correspondia ao dia em que as
criangas se encontravam, abordando temas que poderiam surgir no momento, quer por
iniciativa das criancas quer da educadora, ou que poderiam ser previamente pensadas pela
mesma e, por ultimo, estipulando como o dia iria decorrer; reforgo da manha; realizacdo
de atividades, que foram alvo de reflexdo atempada por parte da educadora ou
combinadas e organizadas com o grupo de criangas; recreio, que poderia decorrer no
espaco exterior ou interior da instituicdo; higiene; almoco; recreio; reunido em grande
grupo no tapete, procedendo-se, normalmente, a leitura de uma historia; realizacdo de
atividades; reunido de grande grupo, avaliando como decorreu o dia até a0 momento da

saida.

O momento da tarde direcionado para a reunido em grande grupo no tapete, no
qual se lia uma historia, ndo se limitou a decorrer na sala. O mesmo realizou-se,
igualmente, na biblioteca, através da projecdo da historia numa tela, demonstrando que a

dinamizacéao da hora do conto pode ser executada de diversas formas.
2.4. Organizacédo do Espaco

A organizacdo do espaco, que ndo se manteve constante ao longo do tempo,
pretendia que as criancas pudessem circular pelas diversas areas autonomamente, sendo
elas: (i) area do tapete; (ii) area das mesas; (iii) area do computador; (iv) area da casinha;
(v) area da garagem; (vi) area das construcgdes; (vii) area dos livros. Enquanto as restantes
areas se encontravam encostadas a parede, a area das mesas, composta por cinco mesas
redondas e vinte e cinco cadeiras, apresentavasse como a unica que estava no interior da
sala. Cada uma das areas continha brinquedos que se encontravam articulados e davam

resposta a designacao estipulada para a mesma.

Relativamente a area dos livros, a quantidade de livros postos a disposicdo das
criancas mostrou-se suficiente, podendo, cada uma delas, manipular uma obra de
literatura infantil em simultdneo, e variado ao nivel dos temas que abordavam,
englobando diversos contos e fabulas. De modo geral, as suas caracteristicas fisicas e
gréaficas iam ao encontro da faixa etaria e do nivel de desenvolvimento das criangas. A
titulo de exemplo, as informac6es que se seguem refor¢cam esta informacé&o: livros que,

apesar de variarem gquanto a sua dimensdo, eram facilmente manipulados pelo grupo; as
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ilustracGes ocupavam um espaco mais amplo quando comparado ao espago ocupado pela

mancha de texto.

No periodo inicial do estagio, a sala encontravasse menos composta, quer em
termos de trabalhos elaborados pelo grupo quer ao nivel do mobiliario e de brinquedos
existentes, pois tratava-se de uma sala nova, que abriu no presente ano letivo. Contudo,
no desenrolar do estagio, este aspeto alterou-se, tendo ficado, gradualmente, mais
preenchida e repleta de tarefas que foram elaboradas pelas criancas, como, por exemplo,
a area dos livros que passou a incluir uma estante, substituindo algumas caixas que

continham os livros.

2.5. Concecdes da educadora quanto a tematica

As informagbes que se seguem constituem um resumo das concegdes da
educadora de jardim de infancia sobre a tematica em estudo e baseiam-se nos dados

obtidos na entrevista, que podem ser consultados no Apéndice 2.

Para a educadora cooperante, a literatura infantil constitui um bom recurso para
promover aprendizagens, novas descobertas e o saber estar/ouvir, para estimular a
concentracdo, para desenvolver as relacfes entre criancas e para consolidar regras e
conhecimentos do quotidiano, como, por exemplo, os transportes, motivo pelo qual
destaca a importancia da sua presenca diaria na vida das criancas. Para além disso,
considera-a como um bom instrumento para impulsionar um tema e encara as histérias
que apelam ao imaginario, desenvolvendo a criatividade, e que relatam o quotidiano

adequadas as criancas que frequentam o jardim de infancia.

Um outro aspeto real¢ado pela profissional diz respeito a relevancia que da, para
a faixa etéria dos trés aos seis anos, a presenca de histdrias que apresentem uma sequéncia
narrativa, ou seja, uma ligacao entre as diferentes fases da historia: principio, meio e fim.
Contudo, ndo constitui o Unico aspeto destacado. A educadora indica a importancia da
existéncia de livros resistentes, que combatam a frustracao, de livros que incluam relevos,
que apelam a sensibilidade, esconderijos, surpresas e efeitos pop up, para captar a atencao
das criancas, e de livros cuja capa, contracapa e lombada se encontrem sobressaidas.

Quanto as ilustracbes, deve-se incluir livros cujas imagens sdo ou ndo reais,
possibilitando & crianca a familiarizacdo das mesmas, realcando caracteristicas como:

grande dimensdo, apelativas, coloridas e com significado para o grupo. Assim, é
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fundamental que as imagens acompanhem a escrita, excluindo a hipétese de livros s6 com
texto.

A titulo de exemplo, para a aquisicdo e o desenvolvimento das estruturas da
narrativa, a educadora destaca as seguintes atividades (todas as atividades verbalizadas
pela educadora podem ser consultadas no Apéndice 2):

Atividade 1. Fornecer imagens da historia as criangas para que possam reconta-la;
Atividade 2. Pedir para que o grupo faga um desenho sobre a histéria, para que, depois,
expliguem o que desenharam e os motivos que o levaram a fazé-lo, indicando e
distinguindo as personagens;

Atividade 3. Apresentar um envelope com imagens no seu interior e outro com expressoes
como “Era uma vez” e retirar um papel de cada um deles, comec¢ando a contar a historia
a partir dos elementos que o papel apresenta.

A este respeito, a educadora reforca a influéncia que as caracteristicas individuais
de cada crianca tém para o desenvolvimento das tarefas, uma vez que algumas delas
podem apresentar mais facilidade/dificuldade em contar uma historia. Direcionando a
reflexdo para o grupo de criangas com o qual interagi, a educadora menciona que: “Neste
momento, eles ainda ndo conseguem ouvir, quanto mais estar a tomar atencdo para
conseguirem fazer” (Apéndice 2).

A profissional considera que o conto, a semelhanca das atividades anteriores,
concorre, igualmente, para a aquisicdo das estruturas da narrativa, de uma forma natural
e ludica, pois as criancas ao contactarem com a estrutura do conto comegam a assimila-
la. A este nivel, realca o papel do(a) educador(a) como estimulador, na medida em que se
facilita a aquisicdo das estruturas da narrativa.

Por altimo, durante a sua prética, recorre a formas finais, que ddo a percecdo de
que a histéria terminou, mas nao recorre a formas iniciais, uma vez que esta nem sempre

surge do mesmo modo.

Capitulo IV — A minha Intervencéao

O capitulo 1V do presente relatorio de projeto de investigacdo pretende dar a
conhecer as intervengdes que pus em pratica nos estagios, sob forma de dar resposta a

pergunta de investigacdo-acdo: Como contribuir para o desenvolvimento das
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competéncias narrativas, em torno do livro, no contexto de creche e de jardim de
infancia?

Deste modo, as atividades, que, a excecdo de uma, foram planeadas e que foram
alvo de reflexdo antes, durante e apds a sua implementacdo, constituem exemplos de
tarefas que se pode executar em cada um dos contextos, com o intuito de desenvolver as
competéncias narrativas das criangas, tendo como indutor o livro. Ramos (2009, p.29)
reconhece o papel do livro para este desenvolvimento, afirmando que é através do mesmo
que a crianca acede, desde tenra idade, a estrutura da narrativa, e, Gomes (2003, p.5),
indica que se apresenta como uma ferramenta fundamental para dar inicio a arte da

narrativa.

A descricdo e a interpretacdo das intervencdes serdo a base do capitulo,
incindindo, especificamente, sobre as razdes das escolhas das narrativas e as atividades

propostas/ndo planeadas.

Neste sentido, um dos aspetos que deve ser alvo de reflexdo por parte dos
profissionais em educacédo de infancia, de forma a que as suas praticas sejam pertinentes
e a que o dia a dia nos contextos decorra com maior sucesso, direciona-se para os livros
de histérias a colocar ao alcance das criancas ou apresentados as mesmas. A sua
adequacdo apresenta-se como fundamental, uma vez que tem em consideracdo a faixa
etaria do grupo a que se destina, as suas caracteristicas e niveis de desenvolvimento

esperados.

Um outro aspeto, igualmente, relevante relaciona-se com o gosto pessoal por cada
livro selecionado, partilhando a mesma perspetiva de Rigolet (2006): “[. . .] quando se
trata de transmitir a paixao pelos livros e pela leitura, torna-se imprescindivel o adulto
conhecer e reconhecer os seus gostos pessoais acerca do/s livro/s [. . .]” (idem, p.65). Este
gosto, por sua vez, tem impacto no aproveitamento que cada interveniente tem no
momento da exploracdo do livro. A autora mencionada anteriormente reforca esta ideia:
“[. . .] desfrutar da gratuidade de um momento impar de prazer com o livro e para tornar
este momento num momento intenso e compartilhado, [. . . .], é absolutamente

necessario o adulto gostar do livro que vai apresentar ao bebé” (idem, p.65).
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Por fim, a observacdo desempenhou um papel fulcral para a execucdo e
planeamento das atividades, uma vez que contribuiu para a identificagdo de quais eram
0s interesses das criancas, para a constatacao das suas dificuldades ou facilidades e para
a compreensédo das suas formas de estar e de agir em grande ou pequeno grupo. Silva,
Marques, Mata e Rosa (2016, p.11) complementam a importéncia da observacéo,
afirmando que, para além de auxiliar no reconhecimento dos interesses do grupo, ainda

tém a capacidade de alarga-los e aprofunda-los.

1. Contexto de Creche

1.1. Apresentacéao e Interpretacdo da Intervencdo — Narrativa
“Quem Comeu a MINHA Papa?”, de Nick Ward (2003)

1.1.1. Raz0es da escolha da narrativa

Tendo em consideracdo que um dos interesses das criancas se relacionava com os
animais e que apreciavam, particularmente, narrativas dindmicas, nas quais é frequente o
surgimento constante de novos acontecimentos, procurei optar por uma que incluisse
estas caracteristicas. Trata-se de um livro que, para além do que foi referido
anteriormente, permite que as criancas se revejam em alguns dos seus momentos,
apresentando situacbes que lhes sdo familiares, tal como, a mée preparar o pequeno
almocgo para o(a) filho(a). Para uma melhor compreensdo dos aspetos abordados no

presente subtdpico, a narrativa original pode ser consultada no Apéndice 3.

Relativamente ao material, o livro contém catorze folhas, perfazendo vinte e oito
paginas, e pode ser analisado quanto ao seu peso, ao seu tamanho e a sua composicao. O
peso encontra-se adequado ao publico-alvo, ndo constituindo, deste modo, uma
caracteristica que dificulta tanto o manuseamento por parte das crian¢as como 0 seu
deslocamento ao longo do espaco. O tamanho retangular permite que o livro seja
facilmente agarrado por médos pequenas e que possa ser explorado, ndo so, mas tambem
no colo das criancas. Quanto a sua composicao, verifica-se a presenca de uma capa e
contracapa dura, resistente e agradavel ao toque, e de folhas que sdo facilmente folheadas
e que, ainda que apresentem alguma espessura, sdo rasgaveis. Para esta Ultima
caracteristica, torna-se essencial que os(as) educadores(as) desenvolvam, desde cedo,

com as criangas um trabalho de preservacdo e de cuidados para com os livros. Neste
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sentido, ao invés de se evitar que as criangas entrem em contacto com este tipo de
material, € fundamental que se promova a valorizagéo e o respeito pelo livro infantil, a
fim de potencializar exploragdes futuras.

Quanto ao grafismo, o espaco ocupado pela ilustracdo e pelo texto é distinto,
verificando-se uma maior predominancia da ilustracdo. A linguagem, em termos estéticos
—tamanho e tipo de letra -, encontra-se igual ao longo de toda a histéria, exceto aquando
da representagdo de onomatopeias, em determinados elementos das ilustragdes e nos
baldes de fala: palavras a negrito, com letras maidsculas e/ou minlsculas e uma
orientacdo da escrita que nem sempre se apresenta em linha reta, formando uma ligeira
curva ou uma pequena inclinacdo. Esta variedade de letras e de tamanhos permite as
criancas entrar em contacto com a diversidade do codigo escrito. Para além disso, a
posicdo que a mancha de texto ocupa ao longo da histéria ndo se mostra igual, surgindo
por vezes na parte de baixo ou de cima da pagina, como, por exemplo, na cama do Ursinho
ou no céu. Apesar de, por vezes, ainda que poucas, alguns baldes de fala estarem
sobrepostos a elementos da ilustracéo, € notdria a preocupacdo do ilustrador para que tal

nao aconteca.

As ilustracdes, que sdo bastante detalhadas, contém tonalidades idénticas as cores
reais dos objetos, dos animais e das pessoas, facilitando, assim, a sua compreensdo por
parte das criancas. Apenas em duas das paginas se verifica a presenca acentuada de cores
mais escuras quando comparadas as restantes, uma vez que nas mesmas se encontra
representado o Monstro da Papa, transmitindo a sensacdo de que se trata de um monstro
que é temido por todas as personagens. Este aspeto constitui um exemplo de que forma é
que as ilustraces podem auxiliar a dar sentido a historia e até mesmo na sua
compreensdo, uma vez que se encontra fiel ao texto. Mayor (2009) vai ao encontro desta
ideia, afirmando que: “Os livros destinados ao publico infantil sdo atravessados pelos
didlogo do texto com as ilustracdes, onde o pictorico e o verbal se fundem para valorizar
ainda mais a narrativa, potenciando-lhe o sentido” (idem, p.19).

Para além disso, os acontecimentos da pagina da direita sdo o seguimento dos da
esquerda e, na grande maioria, as ilustracdes encontram-se fiéis ao texto, demonstrando
em imagens o que o codigo escrito diz e esbogando as caracteristicas identificadas por
Rigolet (2009), que se encontram referidas no subtépico 1.2. do presente relatério, para

o primeiro nivel de “leitura” das ilustragdes. No entanto, em determinados momentos,
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constata-se a presenca de elementos na ilustracdo que nos dao informacdes adicionais
sobre a historia, como, por exemplo, o convite para a festa da papa fornecido por uma das
personagens. Apesar do nimero em que ocorrem ser reduzido, esta forma de ilustracéo
permite que a historia textual e ilustrada se completem. A autora mencionada
anteriormente vai ao encontro desta ideia: “[. . .] a historia textual e a historia ilustrada
complementam-se, fornecendo uma a outra pormenores distintos e complementares,

enriquecendo-se mutuamente, mas sempre sobre questdes de detalhes” (idem, p. 20).

O facto de determinadas ilustracGes apresentarem, apenas, uma parte do corpo das
personagens, e Ndo por inteiro, constitui uma outra caracteristica que considero crucial na
presente narrativa, tendo em conta que permite ao leitor e/ou aos ouvintes imaginar como
sera o resto do corpo. Duas outras caracteristicas que considero que contribuem para a
qualidade das ilustracbes e que, consequentemente, tém impacto na transmissao da
mensagem dizem respeito a existéncia de tragos pretos, que indicam o movimento, por
exemplo, das personagens, e de balGes de fala, que surgem sempre que as personagens

estdo a falar.

Por fim, quanto a ilustracdo das guardas livro, é possivel constatar que se
encontram coerentes com o tema da historia e que reforcam um elemento fundamental da
ilustracdo, que é mencionado, apenas, na fase final da narrativa, surgindo sob a forma de
detalhe: o convite. Enquanto a guarda que surge no inicio do livro apresenta o destinatario
e 0 seu respetivo endereco, a guarda que se encontra no final do livro revela o seu
contetdo, no qual as personagens sdo convidadas para a festa da papa. Compreende-se,
assim, a relevancia da exploracdo das guardas, uma vez que nos ddo informacdes
pertinentes sobre a historia e que podem ser facilitadoras da compreensdo da mesma.

No que concerne ao texto, trata-se de uma historia que se apresenta em formato
de texto narrativo, no qual é possivel analisar varios aspetos que contribuem
significativamente para enriquecimento da histéria: sintaxe, classe de palavras e
morfologia e lexicologia.

No que toca a sintaxe, foi possivel identificar uma grande variedade de tipos de
frases: (i) frases simples - “A barriga do Ursinho roncou de fome”; (ii) frases complexas
- “Néao tinham caminhado muito quando deram com a Menina Mufeta”; (iii) frases
declarativas - “Numa bela manhd, o Ursinho acordou cheio de fome”; (iv) frases
interrogativas - “Apanhamos quem?”’; (v) frases imperativas - “Sai ja dai, quem quer que
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sejas!”; (vi) frases exclamativas - “Até que enfim: o pequeno-almoco!”; (vii) frases
afirmativas - ‘“Nessa instante, bateram a porta”; frases negativas - “N&do tinham
caminhado muito quando deram com a Menina Mufeta”.

Quanto a classe de palavras, constatou-se a existéncia de inimeros adjetivos, tais
como, peluda e gigantesco, de diversos substantivos, como mama e papa, e de uma grande
riqueza ao nivel dos verbos, entre os quais acordar, descer.

Por fim, a morfologia e lexicologia é identificada através da presenca de diversas
onomatopeias, em que algumas se encontram destacadas por balbes com diferentes
formatos, de letras com uma tonalidade mais ou menos intensa, de maior ou menor
dimensdo e de diferentes tipos, tais como: Truz, truz (bater a porta) e Aaauuuu (uivar do
lobo). Se por um lado, a presenca de onomatopeias permite que a leitura da historia se
torne mais dindmica e interativa, por outro aumenta as possibilidades de conseguir captar
a atencdo dos pequenos ouvintes e de fazer com que participem na historia, tornando, por
consequéncia, 0 momento da leitura agradavel para todos os participantes.

De modo geral, tendo em consideracdo a faixa etaria do grupo, foi possivel
identificar diversas palavras que podiam ou ndo ser do conhecimento das criancas. Assim,
as que eram ou poderiam ser desconhecidas pelo grupo necessitaram de uma reflexao
mais aprofundada, com o intuito de tornar mais clara e percetivel a mensagem da historia
e combater as possiveis dificuldades sentidas. O recurso, gradual, a novas palavras é
crucial para que se promova o aumento do vocabulario das criancas. Nestes casos, 0(a)
educador(a) atua sobre a zona de desenvolvimento proximal da crianca que, segundo
Vygotski (1991, p.58), se baseia na distancia existente entre o desenvolvimento real, que,
normalmente, se determina pela resolu¢do autdbnoma de problemas, uma vez que as
funcbes inerentes aos mesmos ja amadureceram, e o desenvolvimento potencial, que se
traduz pela resolucdo de problemas, tendo adultos ou companheiros mais capazes como

orientadores, incidindo sobre as funcdes que ainda estdo em processo de amadurecimento.

A tematica do livro infantil desenvolve-se em torno da busca por parte do Ursinho,
do Cabritinho, da Menina Mufeta, do Jodo, do Capuchinho Vermelho e dos Trés Ursos
pelo Monstro da Papa, uma vez que este levou consigo algumas papas, malgas e uma
colher que ndo era sua. No final da histria, compreende-se que a personagem que levou
todos 0s objetos e alimentos ndo era 0 Monstro da Papa, mas a Caracdis de Ouro, tendo
como objetivo organizar uma festa da papa, de forma a celebrar a chegada dos Trés Ursos,
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tendo distribuido por cada um dos seus amigos um convite que nao foi lido por nenhum

deles.

1.1.2. Leitura da histéria

O momento destinado a leitura da historia Quem Comeu a MINHA Papa? foi
refletido, atempadamente, com o intuito de assegurar 0 seu sucesso. Esta reflexao teve
por base diversos aspetos, que, em conjunto, contribuiram positivamente para o
desenrolar da hora do conto: momento da rotina favoravel a leitura, organizacéo do grupo

e a minha prestacdo durante a hora do conto.

A rotina da sala apresentava um momento concreto para a hora do conto, motivo
pelo qual optei por proceder a leitura da histéria nesse momento, dando, assim,
continuidade a rotina existente e assegurando que esse aspeto ndo iria constituir um
elemento perturbador, mas de entusiasmo e de previsdo. Deste modo, como decorreu na
area destinada para o efeito, e tendo em consideracdo as caracteristicas da sala, que,
naquela zona era mais estreita, optei por dispor as criangas no tapete, de forma a criar um
formato oval. As auxiliares e a educadora cooperante participaram, igualmente, neste
momento. Contudo, ainda que me encontrasse ligeiramente mais atras, esta disposicao,
por vezes, ndo se mostrou a mais adequada por dois motivos: o primeiro diz respeito ao
facto de as criancas que se encontravam ao meu lado terem comecado a inclinar-se na
minha direcdo, com o objetivo de observar as ilustrac6es do livro, ao contrario das que se
encontravam mais distantes, causando-lhes vontade de visualiza-las; o segundo relaciona-
se com o contacto ocular, que foi mais eficaz para as criancas que estavam a minha frente
quando comparadas as gque se encontravam de lado.

Ao realizar uma reflexdo retrospetiva sobre este momento, concluo que esta
limitacdo que a estrutura da sala me causou poderia ter sido ultrapassada da seguinte
forma: porque ndo realizar a hora do conto hum outro espaco da instituicdo? Tal como o
espaco exterior. Encaro-o como um ambiente igualmente propicio, no qual o grupo
poderia apreciar a leitura da histéria, ao mesmo tempo que desfrutava das sensacdes
agradaveis que o meio ambiente lhe transmite. Horn (2017) vai ao encontro desta ideia,
afirmando que as mdltiplas tarefas desafiadas nas salas devem ser, igualmente,
executadas no espago exterior, referindo a vertente da leitura de historias: “Por que ndo

contar histdrias a sombra de arvores ou ramadas?” (idem, p.87)
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Ao longo da leitura, recorri a diversas estratégias, com o intuito de captar a atencéo
e entusiasmo das crian¢as. Num primeiro momento, antes de mostrar o livro, criei um

ambiente suspense. A nota de campo que se segue descreve este momento:

Tabela 1

Forma introdutoria da narrativa “Quem Comeu a Minha Papa?”

Intervencao - Nota de Campo
Estagiaria — “Sabem... tenho algo atras das minhas costas que acho que vao gostar.

Vamos ver ...”

(coloquei o livro a minha frente)

Carolina (2 anos e 10 meses) — “Ursinho!”

Estagiaria — “E uma histéria sobre um Ursinho? Hum...”

Estagiaria, equipa educativa e criancas — “Com sapatos de veludo nesta sala vou
entrar. E a hora da histdria vamos todos escutar. Todos, todos sentadinhos numa roda

sem falar. Ficaremos quietinhos para a historia comegar” — cantando em grande grupo.

Estagiaria — “Ah! Quem ¢ que comeu a papa do ursinho? Vamos ver...”

O momento acima descrito teve como principal objetivo criar um clima de
suspense, motivando o grupo para escutar a historia, e informar, indiretamente, qual é o
titulo e a tematica do livro. Mayor (2009, p.20) valoriza a exploracdo da capa, encarando-
a como um elemento paratextual, que antecipa as ideias chave da narrativa e cria
expectativas. Neste caso, a Carolina conseguiu identificar, imediatamente, quem era
personagem, dando-me uma primeira percecdo de que, apesar da ilustracdo ndo utilizar

imagens reais, € facilmente descodificada pelas criangas desta faixa etéria.

De seguida, ao abrir o livro, ficando a guarda no campo de visdo do grande grupo,
apontei para as imagens que representam algumas das personagens, tendo o grupo
verbalizado: ursinho, menina, menino e capuchinho. Houve, apenas, uma personagem

gue nao souberam identificar, o cabritinho.

Posteriormente, dei inicio a leitura da historia. Optei por lé-la sem mostrar,
simultaneamente, as imagens, com a ambi¢do de que as criancas pudessem envolver-se
ao méximo nos acontecimentos narrados, através da sua imaginacdo. No entanto, como,

a determinado momento, 0S pequenos ouvintes comecaram a manifestar interesse e
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curiosidade em ver as ilustragdes, pedindo-me para que as mostrasse, acedi ao pedido,
exibindo-as. Ainda que esta mudanca na minha intervengdo ndo tivesse sido incluida no
planeamento, senti a necessidade de adequar a minha pratica as criangas, como forma de
tornar a hora do conto mais proveitosa. Neste momento, constatei que o grupo retomou a
sua postura inicial, calma e concentrada, tendo conseguido combater a agitacéo e,
consequentemente, distragdo que se estava a manifestar.

Durante a narracdo, recorri a diversas estratégias, que me permitiram captar a
atencdo do grupo e que me auxiliaram a transmitir o gosto pela histéria: tom de voz grave
ou agudo; inimeras entoacgdes: afirmativas, exclamativas, interrogativas e de espanto;
onomatopeias, como, por exemplo, oh! (surpreso), rrorrorro (quando se tem fome), que
ndo esta presente na historia mas que considerei adequado inseri-la, pois trata-se de um
momento repetitivo, podendo promover a participacdo do grande grupo e a sua
apropriacdo da narrativa; sons corporais ou de objetos, tal como, toc toc (bater a porta);
movimentos corporais e expressoes faciais.

ApoOs o término da narrativa, procedi a verbalizacdo de uma forma de
encerramento, nomeadamente, “Vitoria, vitoria, acabou-se a historia”, a qual o grupo a
acompanhou espontaneamente. No entanto, quando terminou de cita-la acrescentou
“Com pozinhos de pirilimpimpim, a historia chegou ao fim”, demonstrando-me que tinha
conhecimento de uma outra forma e que compreendiam que a mesma significava o fim
da contacdo da histéria. Esta acdo por parte das criangas é reflexo do trabalho executado

pela educadora ao longo do tempo, reforcando, assim, a importancia do papel do adulto.

1.1.3. Exploracao da narrativa com as criancas

O momento de exploracdo da narrativa com as criangas procedeu a hora do conto,
tendo decorrido de forma espontanea e natural, sem que houvesse qualquer
obrigatoriedade. Apos a leitura da historia, pedi para que um dos elementos do grupo
colocasse o livro na estante da sala e permaneci sentada no tapete, com o intuito de
compreender a intensidade com que as criangas o0 procuravam durante 0 momento de

brincadeira social espontanea.

Assim, constatei que as mesmas demonstraram satisfacdo e curiosidade em
exploréd-lo sozinhos ou em pequenos grupos, reproduzindo inimeras informagdes que

foram verbalizadas durante a leitura. Esta curiosidade pode ter surgido por diversos
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motivos: (i) livro desconhecido pelo grupo; (ii) hora do conto como experiéncia
agradavel; (iii) relacdo entre as criangas e a historia narrada. Se por um lado, a narrativa
apresentou-se como um elemento surpresa na sala, pois 0 grupo ndo a conhecia, tendo
provocado a vontade de tocar, de cheirar, de observar e de manipular, as emocoes
transmitidas aquando da leitura da historia podem ter tido, igualmente, impacto no gosto
em explora-lo. SO se consegue espoletar esta vontade nas criancas quando se transmite o
amor pela narrativa, quando se transforma o momento da hora do conto num momento
intenso, repleto de emocao e de mistério, levando-as a questionar-se, de forma sucessiva,
sobre o que aconteceu depois, e quando se cria um ambiente propicio, na qual todos 0s
participantes fazem parte. Estes aspetos ganham uma maior dimensdo quando se trata da
primeira interagdo que o grupo tem com o livro, pois, caso ndo tenha decorrido com
sucesso, a predisposicdo das criancas em querer alcanca-lo pode ser afetada
negativamente.

Posto isto, compreende-se que partilhei alguns momentos de exploracao do livro
e da narrativa com as criancas, motivo pelo qual as informacgdes que se seguem esbogcam
essas interacoes.

A apresentacdo das notas de campo estd organizada em dois grupos, tendo por
base a idade das criancas, uma vez que os dados recolhidos sobre o desenvolvimento das
competéncias narrativas permitiram-me estabelecer diferencas ndo sé dentro mas também

entre grupos.

Tabela 2

Grupo 1 — Exploracéo 1 do livro e da narrativa “Quem Comeu a Minha Papa?”

Exploracéo 1 — Nota de campo

Estagiaria — “Quem ¢, Ricardo?” — apontando para a personagem que estava na
imagem.

Ricardo (2 anos e 10 meses) — “E o urso.”

Estagiaria — “O que ¢ que ele esta a fazer?”

Ricardo (2 anos e 10 meses) — “Eu durmo.”

(folheia cinco folhas)
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Ricardo (2 anos e 10 meses) — “O mau! O mau! Argh!” — levanta as méos e,
simultaneamente, produz um som mais prolongado

aquando da verbalizacdo da onomatopeia.
Ricardo (2 anos e 10 meses) — “Pim, Pim, chegou ao fim!”
Estagiaria — “Boa, Ricardo!”
(aproximou-se uma crianga ao tapete, o Daniel, tendo-a acolhido)
Estagiaria — “O Daniel também quer ver, Ricardo. Mostra ao Daniel.”
(Ricardo abre o livro numa pagina aleatéria)

Daniel (2 anos e 7 meses) — “Tem as unhas grandes.”
Estagiaria — “Tem as unhas grandes?”
Daniel (2 anos e 7 meses) — “Sim, ¢ do lobo mau.”

(a crianca retrocedeu uma pagina)

Daniel (2 anos e 7 meses) — “O capuchinho vermelho” — apontando para a personagem
e olhando, de seguida, para mim.
Estagiaria — “Ah!! A capuchinho vermelho!”
(a crianga avanga uma pagina)
Daniel (2 anos e 7 meses) — “O lobo mauuuu.”
(outra crianca aproxima-se, senta-se no meu colo e fica a observar e a escutar 0s

amigos)

(o Daniel recua ate a primeira pagina, mesmo ndo tendo folheado todas até ao fim da
historia)

Estagiaria — “O que é que o ursinho esta a fazer?”

Daniel (2 anos e 7 meses) —“0 6.”

(Daniel folheia cinco folhas para a frente)

Estagiaria — “Ah!! Quem é?!”

Ricardo (2 anos e 10 meses) — “E o lobo mau!”

Daniel (2 anos e 7 meses) — “Nao ¢ o lobo mau.”

Estagiaria — “Entao quem ¢?”

Daniel (2 anos e 7 meses) — “O gigante!”
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Estagiaria — “E o que é que o gigante estava a fazer?”

Daniel (2 anos e 7 meses) — “A comer papa ¢ fica um gigante.” — reproduz um som

mais grave durante a verbalizacdo da Gltima palavra.
Estagiaria — “A papa era de quem, Daniel? Lembraste?”
(a crianga ndo responde)
Estagiaria — “Do ursinho.”
Daniel (2 anos e 7 meses) — “Do ursinho.”
(Daniel avanca seis folhas)
Daniel (2 anos e 7 meses) — “A papa. A fazer a papa.”
Estagiaria — “Quem ¢ que estava a fazer a papa?”
(a crianca ndo responde)
Estagiaria — “Era a Caraco6is de Ouro.”
(Ricardo fecha o livro)
Daniel (2 anos e 7 meses) — “Nao.” — abrindo, novamente, o livro.
(Daniel folheia a ultima folha do livro, ficando a observar a guarda do livro)
(Daniel retrocede até uma pagina aleatéria do livro)

Daniel (2 anos e 7 meses) — “Olha, Ricardo, a aranha. Toca 14 na aranha.” — aponta

para a aranha que esta na pagina do livro.
Estagiaria — “A aranha estava a ir para onde?”

Daniel (2 anos e 7 meses) — “Para aqui. Para a papa.” — aponta para a papa que se

encontra representada na pagina.
Daniel (2 anos e 7 meses) — “O lobo mau?”
Estagiaria — “Nao encontraste o lobo mau? Ja procuraste?”

Daniel (2 anos e 7 meses) — “Aqui ndo estad. Lobo mauuuuu” — comeca a chamar pelo

lobo mau.

(Daniel pega no livro e arruma-o na estante)
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Tabela 3

Grupo 1 — Exploragado 2 do livro e da narrativa “Quem Comeu a Minha Papa?”

Exploracéo 2 — Nota de Campo

Estagiaria — “Carolina, o que ¢ iss0?”
Carolina (2 anos e 10 meses) — “A historia.”
Estagiaria — “Queres ver a historia? Senta-te aqui.”
(Carolina abre o livro)
Carolina (2 anos e 10 meses) — “Era uma vez ... O urso.”
Estagiaria — “O Ursinho...”
(folheia trés folhas)
Carolina (2 anos e 10 meses) — “O urso, a menina” — apontando para a personagem
da Menina Mufeta.
(regressa a primeira pagina)
Estagiaria — “Quem ¢é?”
Carolina (2 anos e 10 meses) — “Urso. Esta assim” — coloca os bragos no ar, imitando
a posicdo do Ursinho.

Carolina (2 anos e 10 meses) — “Jodo, Jodo! Senta aqui” — convida 0 amigo Jodo para

ver o livro com ela.
(espontaneamente, Carolina comecga a mostrar a histéria ao Joao)

Carolina (2 anos e 10 meses) — “Olha aqui, Jodo!” —aponta para o elemento da histéria

a medida que folheia as paginas.
Estagiaria — “Como fazia a barriga do Ursinho quando tinha fome?”
Carolina (2 anos e 10 meses) — “Ron ron ron.”
Estagiaria — “Quem é que apareceu, Carolina?”
Carolina (2 anos e 10 meses) — “Lobo mau! Arrrrrr!”
(folheia as paginas até ao final da historia)

Carolina (2 anos e 10 meses) — “Chegou ao fim. Piu, piu, piu, piu.”

A minha postura mediadora ao longo da presente exploragédo procurou desafiar as

criancas a varios niveis: compartilnarem um momento no qual estava implicito o espirito
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de cooperacdo e de procura conjunta; aprofundarem as suas descri¢des das estruturas da
narrativa. Estes aspetos foram alcancados através de uma intervencao que nao se mostrou,
excessivamente, intrusiva, a fim de compreender claramente quais eram as estruturas que
as criancas conseguiam identificar e o seu grau de apropriacdo da narrativa. Este momento
ndo foi for¢ado, tendo decorrido durante um periodo de tempo delimitado pelas criancas,
no qual foram verbalizados reforgos positivos, a fim de valorizar 0 momento e as
conquistas das criancas.

Na exploragcdo 1 do presente grupo, foi possivel constatar, através da nota de
campo, que as informacdes partilhadas pelas criangas ndo foram iguais, variando quanto
a quantidade e ao detalhe. Apesar de ser trés meses mais novo, o Daniel demonstrou uma
capacidade superior em descrever e explicar quem eram as personagens, como eram, 0
que estavam a fazer e porque estavam a fazer. Para uma melhor constatacdo dessas
diferencas, apresenta-se uma analise minuciosa de cada crianca.

O Ricardo, mediante a sua maturacdo linguistica, conseguiu verbalizar a
personagem urso, 0 que este estava a fazer no inicio da histéria e 0 momento em que a
narrativa acabou, citando uma forma de encerramento. Para além disso, apesar de néo ter
dito o nome da personagem (gigante), compreendeu que se tratava de um elemento da

historia ao qual as restantes personagens tinham medo.

O Daniel identificou o lobo mau, o gigante, a aranha e o capuchinho vermelho,
explicitando, em certos casos, detalhes sobre 0os mesmos e 0 porqué de serem de uma
determinada forma. Para tal, recorreu a imaginacdo, indicando caracteristicas que ndo
estdo presentes na histéria, e a nocdo de causalidade, constatando-se uma intencdo de se
justificar. O exemplo que se segue esboca esta ideia: 0 gigante é muito grande porque
comeu papa. Ndo soube identificar, apenas, uma das personagens. Quanto as acdes,
apresentou capacidade em dar resposta a maioria das questdes, indicando o que cada
personagem estava a executar. Por fim, ao perceber que Ricardo tinha referido que se
tratava do lobo mau na pagina do gigante, Daniel corrigi-o, verbalizando que era o gigante
e demonstrando que sabe que este surge primeiro do que o lobo (nocdo de sequéncia). A
correcdo realizada pela crianca sO se tornou possivel porque esta dominava,
minimamente, a sequéncia narrativa, pois ndo necessitou de retroceder nem avangar na

mesma para compreender em que momento da historia se encontrava. Tendo em
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consideracdo que, até a data, o grupo ndo conhecia este livro infantil, este dominio reflete
0 sucesso da hora do conto e a assertividade dos modos de intervencdo postos em prética.

A linguagem utilizada apresenta-se como uma outra caracteristica que distingue
as criangas. Enquanto Ricardo recorre, unicamente, a frases simples, o Daniel, ainda que
seja apenas uma vez, produz frases complexas.

Estas diferencas podem ser resultado das experiéncias passadas das criangas com
os livros, do acompanhamento do adulto durante esses momentos e do tipo de contacto,
esporéadico ou diario, que tiveram com os suportes fisicos de literatura infantil. Se for
fornecido o livro a crianca desde tenra idade, mais precoce e rapidamente elas védo
interiorizar a estrutura da narrativa, compreendendo a sua dinamica e os elementos que a

constituem.

Contudo, houve aspetos semelhantes entre as criangas, nomeadamente, o facto de
ndo terem referido o tempo e 0 espago e terem recorrido a onomatopeias quando se
referiram as personagens, com grande entusiasmo. Assim, esta forma de realizar a leitura
levou-me a acreditar, a comprovar e a reforcar a perspetiva de que as criangas apreciam
mais intensamente a narracdo de historias que contém elementos surpresa, dando-lhes
maior significado.

A exploracdo 2 do presente grupo, cuja faixa etaria da crianca que nela participou
se assemelha a das criancas da exploracdo 1, demonstra que a Carolina se encontra
predisposta e segura em partilhar comigo e com uma outra crianga aspetos sobre a
narrativa, referindo trés das personagens — urso, menina e lobo mau -, replicando, com
movimentos, as formas de estar de uma delas e citando, voluntariamente, as onomatopeias
referentes ao som do lobo mau e a barriga do urso quando tinha fome. Como esta ultima
foi utilizada e acrescentada por mim, ndo fazendo parte da narrativa original, pude
constatar a importancia que teve para a crianca, levando-me a acreditar na assertividade
da minha intervencéo.

Globalmente, foram visiveis, nas duas exploracdes, comportamentos idénticos
entre as criancas: ndo observaram cada uma das paginas, até chegar ao fim, tendo
folheado mais do que uma, parando naquela que queriam explorar, recontar e partilhar;
ao longo da exploracdo, apontavam com o dedo para o elemento da ilustragéo a que se
estavam a referir, sendo esta acdo encarada por Marques (1986, p.48) como habitual, uma

vez que, ao atingirem uma certa idade, as criangas comecam a apontar o dedo para as
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ilustracOes e a questionar os adultos; foi notoria a vontade das criancas em partilhar o
momento com outros amigos; a exce¢do de uma, as restantes criangas determinaram
claramente o fim da historia e, uma delas, assinalou, igualmente, o inicio. Este Gltimo
aspeto, para além de indicar que as criancas ja tém conhecimento de expressdes que sao
comuns na narrativa, remete, simultaneamente, para referéncias temporais.
Apresentadas e refletidas as exploragdes do grupo 1, segue-se a exibi¢do das que

dizem respeito ao grupo 2.

Tabela 4

Grupo 2 — Exploragao 1 do livro e da narrativa “Quem Comeu a Minha Papa?”

Exploracéo 1 — Nota de Campo

Estagiaria — “Quem ¢, Margarida?” — apontando para a personagem da historia.
Margarida (2 anos e 1 més) — “Urso.”

(folheia-se uma péagina)
Estagiaria — “O que ¢ que o Ursinho queria?”
Margarida (2 anos e 1 més) — “A papa.”

(avanca-se uma péagina)
Estagiaria — “Oh! Porque ¢ que eles estavam juntos?”
Margarida (2 anos e 1 més) — “A papa.”
Apesar do presente momento ter sido vivenciado com a Margarida, uma outra crianca,
a Emma, de 2 anos e 4 meses, que se encontrava junto de nos, aquando da exploracéo,
comecou a verbalizar diversas informacdes, estabelecendo, por vezes, o contacto ocular
comigo e apontando para o elemento da pagina a que se estava a referir. Uma vez que
estas verbalizacdes ndo eram percetiveis, ndo me € possivel referi-las. Para além disso,
a crianca folheou diversas vezes as paginas do livro tanto para a frente como para tréas.
As informacdes partilhadas por uma outra crianca, o Rafael, de 2 anos e 2 meses,
durante a observacdo do livro foram quase nulas, tendo em conta que, mesmo quando

estimulada por mim, a crianca s6 indicou a personagem urso.
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Tabela 5

Grupo 2 — Exploragado 2 do livro e da narrativa “Quem Comeu a Minha Papa?”

Exploracéo 2 — Nota de Campo

Ao longo da exploracéo da historia com a Emma, que tinha 2 anos e 4 meses, constatei
que a crianga apenas conseguiu identificar o urso e a papa e que, durante a exploracéo,
procedia intensivamente ao folheamento das folhas, sem permanecer nelas durante
muito tempo. Para além disso, durante este momento, a crianga ndo se manteve em
siléncio, verbalizando informagdes que, em alguns casos ndo se relacionavam com a
historia, tal como, indicar que uma das personagens era a mae, e noutros casos referia
aspetos que ndao eram compreensiveis, uma vez que a linguagem oral utilizada néo se
assemelhava ao vocabulério.

Dada por terminada a exploracdo, a crianca Emma levantou-se, levando o livro
consigo, e deslocou-se pela sala, utilizando-o em diversas ocasifes e/ou com diversos
propoésitos. Neste momento, se por um lado o livro serviu de cadeira e até mesmo de
chapéu, por outro a crianca apoderou-se dele, levando-o pela mao ou debaixo do braco,

sentando-se na cadeira, e tendo ficado a observa-lo, uma vez mais, nesse local.

Ao contrario do que se verificou na exploracdo 1, nesta senti a necessidade de
intervir de forma mais ativa, através da realizacdo de perguntas e até mesmo da
verbalizacdo de partes da narrativa, tendo em consideracdo que as criangas permaneciam
em siléncio durante a observacdo do livro. Para além disso, contrariamente ao grupo
anterior, esta intervencdo mais intensa foi crucial para que se prosseguisse com a
exploracdo, ocorrendo, em muitas situacdes, momentos nos quais as criangas apontavam

para a ilustracdo e esperavam que fornecesse a resposta.

Contudo, ainda gque recorresse a estas estratégias, em grande parte dos momentos,
0 pequeno grupo continuou sem fornecer nenhuma resposta, levando-me a constatar que
o nivel de desenvolvimento linguistico das criancas pode ter tido um impacto
significativo nos momentos de partilha dos seus saberes. O desenvolvimento da
linguagem emerge de forma gradual, passando, globalmente, da producdo de palavras
para a emisséo de frases. Para tal, no decorrer do tempo, as criangas vdo amadurecendo o

seu dominio linguistico, sendo que a construgdo de frases, pertencentes a parataxe, s6
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surge, segundo Rigolet (2006, p.110), aos trés anos. Para além disso, tendo em
consideracdo que, tal como indica a mesma autora, a compreensao da linguagem surge
seis meses antes da producéo (idem, p.77), faz com que a ndo verbalizacdo das criancas

nao signifique que ndo tenham compreendido a historia narrada.

O Unico elemento em comum verbalizado pelas criangas foi a personagem urso,
que, em alguns casos, aquando da sua producdo fez-se acompanhar, apenas, pelo
determinante artigo definido “0”. O mesmo se constatou com a crianga nomeada por
Margarida aquando da indicacdo do que 0 urso queria, tendo substituido o determinante
artigo definido “o” pelo “a”. Este facto vai ao encontro do que Rigolet (2006) indica sobre
o desenvolvimento linguisticas das criancas no seu terceiro ano de vida: ‘“Nesta faixa
etaria domina o artigo definido, particularmente (o — a) [. . .]” (idem, p.90).

Tendo em consideracdo os dados recolhidos, apesar do pequeno grupo néo
demonstrar maturidade linguistica para expressar as suas ideias de forma mais fluida e
espontanea, ndo significa que nao detenha conhecimentos relacionados com as estruturas
da narrativa, especialmente, as personagens. Bruner (1997) afirma que a estrutura
narrativa estd implicitamente presente na interagdo social: “A estrutura narrativa habita

mesmo a praxis da interac¢do social antes de obter a expressao linguistica” (idem, p.82).

De forma geral, as ac¢Oes das criancas da exploracdo 1 e 2 foram idénticas, ndo
apresentando grandes distingfes: 0s Unicos elementos pronunciados pelas criangas foram
0 urso e a papa; ndo verbalizaram formas introdutorias e de encerramento; nao
referenciaram aspetos relacionados com o tempo, com o espacgo e com as agdes; a nivel

linguistico, ndo se constatou a formacdo de frases.

Contudo, realco um aspeto identificado na exploracdo 2, na qual a crianca refere-
se a uma das personagens como sendo a sua mae. Como durante a contacdo da historia e
nos momentos de exploracdo nunca me dirigi a esta personagem como sendo mde, a
Emma pode ter estabelecido ligacdes entre 0 que estava a ver na imagem — a menina
Mufeta a preparar o comer — e 0 que, habitualmente, observa a sua mae a fazer em sua
casa. Este momento comprova o poder de identificacdo dos livros sobre as criancas,
podendo-lhe transmitir-lhe seguranca e felicidade, pois, neste caso, remeteu para um dos
familiares com quem tem mais vinculos afetivos. Marques (1986, p.41) afirma que 0s
livros possibilitam a crianca a identificacdo de quais sdo as personagens que lhes
transmitem mais significado.
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Para além disso, era visivel o contentamento da crianga em estar a explorar o livro
por varios motivos: (i) esbogou sempre um sorriso durante a exploracdo conjunta; (ii)
folheou inimeras vezes e rapidamente as paginas, mantendo sempre o dialogo comigo;
(iii) transportou o livro para diversas areas da sala, tendo, em alguns casos, atribuido-lhe
outras utilidades, durante um periodo de tempo significativo. Neste uUltimo ponto,
verificou-se ainda que, mesmo quando néo estava a utilizar o livro durante o momento de
brincadeira social espontanea, ndo pretendia da-lo aos amigos, pelo simples facto de
querer té-lo perto de si. Estas a¢des refletem ndo s6 a apropriacdo da crianca para com

livro, mas também os sentimentos que 0 mesmo despertou nela.

2. Contexto de Jardim de Infancia

2.1. Apresentacdo e Interpretacdo da Intervengdo — Narrativa
“Chibos Sabichdes”, de Olalla Gonzalez (2017)

2.1.1. Razdes da escolha da narrativa

Os critérios que me levaram a optar pela presente historia sdo diversos e
relacionam-se ndo s6 com o0s gostos das criangas e com as intencionalidades inerentes a
atividade que ia propor, mas também com o meu gosto pessoal e com as caracteristicas
fisicas e graficas do livro.

Aquando da reflexdo sobre a que histéria recorrer para desenvolver a intervencéo,
procurei selecionar uma que fosse ao encontro dos interesses das criangas, que
possibilitasse o seu envolvimento espontaneo ao longo da leitura e que se apresentasse
adequada ao publico-alvo. As observacdes realizadas no contexto permitiram-me
compreender que o grupo aprecia a leitura de narrativas que possibilitam a sua
participacdo e que incluam a ocorréncia de acontecimentos, de forma sucessiva. A titulo
de exemplo, uma das caracteristicas da histéria Chibos Sabichdes é a de conter repetices
de frases e de falas. Pretendi, igualmente, optar por um livro infantil que ndo fosse do
conhecimento dos mais novos e que ndo estivesse incluido na area dos livros da sala, com
o0 intuito de lhes dar a conhecer uma outra histdria e de lhes proporcionar um momento
alegre e motivador, suscitando a curiosidade do grupo em conhecé-lo e explora-lo. Por

fim, como a tarefa a propor baseava-se na realizacdo da sequéncia dos momentos da
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narrativa, selecionei um livro, cujas ilustracbes sdo de facil compreensdo e que,
consequentemente, ndo induzem em erro.

A titulo pessoal, a narrativa Chibos Sabichdes ndo me era desconhecida no inicio
do estagio e trata-se de uma historia que aprecio particularmente, ndo so6 pelas suas
potencialidades educativas e/ou de lazer, mas também pelo gosto que tenho em conta-la
ou dramatizé-la. Considero que, no momento da intervencdo, ja dominava o texto escrito,
as sequéncias da historia e as ilustracdes, fazendo com que a qualidade da minha
intervencdo fosse superior. Este dominio maximizava a minha capacidade de resposta
caso surgisse algum acontecimento inesperado e perturbador, retomando a narracdo sem
grandes dificuldades.

Quanto as caracteristicas fisicas e graficas do livro, é possivel refletir sobre
diversos aspetos, nomeadamente: (i) material; (ii) grafismo; (iii) ilustracdes.

O material € composto por uma capa e contracapa dura, cujo formato é
quadrangular, de forma a que possa ser explorado no colo dos pequenos leitores, o seu
peso é adequado ao publico-alvo, permitindo que as criangas 0 transportem sem
dificuldades, e por dezoito folhas, ou seja, trinta e seis paginas, faceis de folhear, com
uma certa espessura e rasgaveis.

A nivel grafico, o espaco ocupado pela linguagem escrita ndo se mostra constante
ao longo da histéria, apresentando-se, por vezes, maior ou mais pequeno, e nunca se
encontra sobreposto a ilustracdo. Para tal, o autor destinou, na maior parte dos casos, uma
das paginas, somente, para o texto e a outra para a ilustracdo, que reflete o que esta
mencionado no codigo escrito, fazendo com que ambas ndo se encontrem excessivamente
preenchidas.

O tipo de letra e a sua dimensao constitui um outro elemento contrastante no
grafismo do livro. Enquanto o tipo de letra é igual durante a historia, o tamanho com que
algumas palavras ocorrem e 0 modo como se apresentam variam em determinados
momentos: quando se refere um determinado chibo (com o chibo pequeno é utilizado
letra pequena, com o chibo médio recorre-se a letra média que se encontra um pouco mais
escura e com o chibo grande apresenta-se letra grande e a negrito); aquando do dialogo
entre os chibos e 0 ogre, consoante a diferenga de alturas existente entre as personagens.
Este elemento gréfico, ao se mostrar coerente com as informacgdes transmitidas, pode

constituir um aspeto que auxilia as criancas a compreender melhor a historia, pois,
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indiretamente, informa qual é a personagem que esté a falar ou que esta a ser referida.
Por fim, as palavras que representam onomatopeias - o caminhar dos chibos -, séo as
Unicas que ocorrem ligeiramente inclinadas, de forma a transmitir a sensacdo de

deslocamento das personagens.

De modo geral, as ilustragdes sdo compostas por cores que vao ao encontro das
verdadeiras tonalidades dos objetos e do meio envolvente, contrariamente ao que
acontece com os chibos. Estas personagens, cujas tonalidades ndo sdo fiéis as do animal
real, apresentam as mesmas cores ao longo de toda a histdria, facilitando, principalmente
na fase final da mesma, na qual todos os chibos se encontram do mesmo tamanho, a
identificacdo por parte das criancas sobre de qual chibo se trata. Ainda que ndo sejam
utilizadas imagens reais, a representacdo de todos os elementos da ilustracdo séo
semelhantes aos objetos e/ou verdadeiros animais. Para além disso, ao contrario do que
acontece com os chibos, que surgem na capa, aquando da leitura da historia é dada a
possibilidade da crianca imaginar como poderd ser o ogre, tendo como base as
informacOes verbalizadas pelo narrador. Apds essa leitura, o grupo pode confrontar-se

com a representacdo do ogre presente no livro, comparando-a com a que tinha imaginado.

Para além dos aspetos referidos anteriormente, um outro relacionado com a
ilustracdo direciona-se para a sua coeréncia com o texto, uma vez que as ilustracdes
representam, apenas, 0 que se esta a abordar nas paginas. A ilustracéo da capa apresenta,
igualmente, esta coeréncia ndo s6 com o titulo do livro infantil, mas também com o
momento da historia em que se encontra inserida, tendo em conta que os chibos tém
dimensdes distintas — pequeno, médio, grande -, ao contrario do que se verifica no final
da historia — trés chibos enormes. Assim, a exploracdo da capa pode assumir um papel
importante, na medida em que pode dar a conhecer ao leitor aspetos relacionados com a
narrativa. Rigolet (2009), aquando da analise de um outro livro infantil, demonstra que
esta ideia pode ser verificada nos livros infantis: “Aqui, capa e contracapa formam um
anico conjunto, uma espécie de resumo iconico a volta do qual se organiza toda a histéria
€ que representa o objecto altamente condizente com o titulo [. . .]” (p.58).

O texto narrativo inclui frases simples e complexas, como, por exemplo, “Debaixo
da ponte vivia um ogre terrivel” e “Tamanha cornada lhe deu que o fez voar pelos ares”,
e diversos tipos de frases: declarativas — “Na outra margem do rio cresciam umas ervas

frescas e vigosas.”; interrogativas — “Quem faz patati, patati, patati na minha ponte?”’;
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imperativas — “Passa, passal...”; exclamativas — “Pois vou-te comer!...”. Conta com a
presenca de diversos adjetivos, tais como, vicosas e malvado, de um leque variado de
verbos, como, por exemplo, descer e comer, e de substantivos, nomeadamente, montanha
e chibo.

Para além disso, o texto inclui onomatopeias, que facilitam a identificacdo das
personagens por parte do grupo, uma vez que para cada uma delas ha um som especifico.
Quer isto dizer que, enquanto a onomatopeia patati, patati, patati se associa as passadas
do chibinho sabichdo pequeno, a patatd, patatd, patatd refere-se ao andar do chibo
sabichdo médio e a patatdo, patatdo, patatdo aos passos do chibdo sabichdo grande. O
facto da linguagem escrita fazer uma referéncia clara a estas onomatopeias, permite ao
leitor encara-las como parte integrante do texto, o que, consequentemente, faz com que
as utilize durante a leitura da histdria, podendo, neste momento, apelar a participagdo dos
pequenos ouvintes. Apesar de em alguns momentos o texto ndo fazer referéncias as
onomatopeias, ndo significa que ndo possam ser utilizadas pelo leitor, uma vez que as
frases apelam ao deslocamento das personagens. Exemplo: Ao ser verbalizada a frase “E
o chibinho sabichdo pequeno atravessou a ponte”, pode recorrer-se ao patati, patati, patati
como forma de simular o deslocamento da personagem. Assim, este momento constitui,
igualmente, uma oportunidade de aperfeicoar a associacdo onomatopeia-personagem, por

parte das criancas, e a sua participacao na historia.

Globalmente, era esperado que a maior parte das palavras fossem do
conhecimento das criangas, motivo pelo qual poderia ndo surgir muitas duvidas. No
entanto, vocabulos como chibo, sabichdo, retorcido, vicosa, grunhir e bufar poderiam ser
desconhecidos pelo grupo, sendo necessario um dominio das mesmas por parte do adulto.
Nesta faixa etaria, as criancas sdo bastante curiosas e recorrem, frequentemente, ao
guestionamento quando se encontram perante algo que ndo conhecem. Assim, torna-se
essencial que os narradores saibam dar resposta a estas davidas e curiosidades. Rigolet
(2006, p.125) sustenta esta ideia, afirmando que as criancas de quatro e de cinco anos
realizam diversas questdes, com o objetivo de as ver esclarecidas, exigindo uma resposta

clara e eficaz por parte dos adultos, até se sentirem satisfeitas com as mesmas.

Apesar da globalidade do texto poder ser consultado no Apéndice 4, apresenta-se,
de seguida, uma sintese da histéria: esta desenvolve-se em torno de trés chibos, que

ambicionam comer a erva que se encontra do outro lado da ponte. Para tal, necessitam de
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atravessar uma ponte, na qual vive um ogre que € temido por todos. O chibinho sabichdo
pequeno e o chibo sabichdo médio conseguem atravessar a ponte, informando o ogre que,
depois deles, vem um chibo que é mais gordo, motivo pelo qual o ogre os deixa avancar.
Posteriormente, o chibdo sabichdo grande chega a ponte e da uma marrada no ogre,
avancando para junto dos dois outros chibos. A histéria termina com os trés chibos, que

agora sdo do mesmo tamanho, a comerem a erva que tanto desejavam.

2.1.2. Realizacdo da sequéncia dos momentos que compdem a
historia

A semelhanca do que se verificou na leitura realizada no contexto de creche, os
aspetos paraverbais e o0s tracos suprassegmentais foram tidos, igualmente, em
consideracédo e foram aplicados, adequadamente, aquando da narracdo da histéria Chibos
Sabichdes. Ao refletir retrospetivamente sobre a pratica, considero que consegui
transmitir entusiasmo as criangas e captar a sua atencao, ndo tendo surgido momentos de
distracdes. Vendrame e Paula (2017, p.118) assinalam a atengdo como uma das funcées
psicologicas superiores que é desenvolvida pela leitura de historias. Tendo em
consideracdo que se tratava de um grupo bastante conversador e que se distraia com
facilidade, faz com que constate a influéncia que uma boa contacéo de histdrias pode ter

nas criancgas, envolvendo-as, por completo, na narrativa.

Apos a leitura da histdria, que era do conhecimento de, apenas, uma das criancas,
dei inicio a atividade, que contribuiu significativamente para a promocdo do
desenvolvimento das competéncias narrativas, uma vez que as criancas teriam de
relembrar como se desenrolava e qual era a ordem de surgimento dos acontecimentos.
Neste momento, pude constatar quais 0s elementos do grupo que conseguiram realizar a
sequéncia, as suas dificuldades e facilidades, tendo em conta a sua faixa etaria e 0 seu
nivel de desenvolvimento. Os resultados obtidos no contexto, em suporte fisico, podem
ser consultados no Apéndice 5.

O modo como iria organizar as criangas e 0s materiais constituem dois dos aspetos
que foram alvo de uma reflexdo atempada. A atividade desenvolveu-se em cinco
pequenos grupos, numa das mesas da sala, nos quais foram incluidas criangas com
diferentes idades e niveis de desenvolvimento, com o intuito de, caso algumas delas

sentissem dificuldades, pudessem ser ajudadas pelos companheiros, evitando o
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surgimento de frustracdes. Assim, pude compreender as dificuldades sentidas de acordo
com as diferentes faixas etarias.

Para a dinamizacao da atividade utilizou-se os seguintes materiais: (i) diferentes
imagens, que representavam os diversos momentos da narrativa; (ii) cartolina, para que
as criancas colassem as imagens da histéria. Aquando do desenvolvimento da tarefa, os
participantes foram dialogando uns com 0s outros e comigo, possibilitando-me obter
informacOes sobre as imagens e perceber se as criangas conseguiram identificar a
sucessao dos acontecimentos, assim como as personagens, 0s espacos, 0 tempo e as acoes.
Estas informacgdes foram, posteriomente, registadas por mim na cartolina, em baixo da
imagem a que se destinava.

No primeiro grupo, constituido por trés criangas - trés anos e cinco meses, cinco
anos e 0ito meses e cinco anos e um més -, constatou-se que o elemento do grupo mais
novo foi o que apresentou mais dificuldades em identificar algumas das imagens que se
sucediam na sequéncia. Nestes momentos, indicava imagens que ndo correspondiam a
verdadeira sequéncia, sendo, de imediato, corrigido pelos restantes elementos do grupo.
Assim, contou com a colaboracdo dos restantes colegas, que se mostraram motivados em
realizar a atividade, e, em conjunto ou individualmente, verbalizaram informacdes sobre

a imagem e a historia.
Tabela 6

Sequéncia de acontecimentos da histdria do grupo 1

Nota de Campo: Sequéncia dos acontecimentos da histdéria do grupo 1

Imagem 1 — “A montanha”.

Imagem 2 — “Todos estdo a descer a montanha.”
Imagem 3 — “O sabichdo pequeno. Patati, patati!”
Imagem 4 — “O ogre apareceu.”

Imagem 5 — “Sabichdo médio faz patata.”
Imagem 6 — “Depois apareceu o ogre.”

Imagem 7 - “Patatdo, patatdo!”

Imagem 8 — “Depois apareceu o ogre.”

Imagem 9 — “Mandou o ogre para cima.”
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Imagem 10 — “Comeram relva e ficaram grandes.”

Como se pode verificar na tabela 6, o presente grupo conseguiu identificar a
sequéncia de acontecimentos que compde a narrativa, partilnando ideias sobre a historia
que ndo se mostraram detalhadas. Aquando desta partilha, constata-se o0 predominio das
frases simples e a utilizacéo, por duas vezes, do conector temporal “depois”. As restantes
informac0es, apesar de assertivas, encontram-se soltas, ou seja, ndo apresentam qualquer
marcador discursivo que as interligue. Globalmente, o grupo procedeu a identificacdo das
acOes principais, indicou alguns dos espacos e mencionou todas as personagens, ainda
que uma delas tenha sido referenciada através da onomatopeia que a caracteriza: chibdo
sabichdo grande — patatdo, patatdo, patatdo.

No caso particular da crianga mais nova, que apresentou mais dificuldades,
forneci-lhe o tempo necessario para que pudesse pensar, antes de recorrer ao auxilio dos
restantes elementos grupo. Nesta linha de raciocinio, partilho a mesma perspetiva que
Zakopoulou (2013): “O educador respeita o ritmo de desenvolvimento de cada crianca. [.
.. .] N&@o nos apressamos por isso a pedir respostas, conhecimentos ou reaccdes que
consideramos apropriadas para a idade, mas sabemos que a aprendizagem acontecerd”
(idem, p.30).

As principais dificuldades sentidas ao nivel da gestdo do grupo prenderam-se com
a capacidade das criancas mais velhas em respeitar a vez dos colegas participarem na
tarefa, querendo fornecer, de imediato, a resposta, e, no caso de uma das criangas, em
assegurar a sua concentracdo. Assim, a minha intervencao passou por apelar para que as

mesmas esperassem a sua vez, explicitando-lhes o motivo.

No segundo grupo, composto por quatro criangas - cinco anos, cinco anos e seis
meses, trés anos e cinco meses e cinco anos e trés meses -, verificou-se, uma vez mais
que, apesar de se mostrar motivada e, por vezes, insegura com a sua resposta, a crianca
mais nova foi a que apresentou mais dificuldades. No entanto, constatei que, em certas
ocasides, a mesma sabia identificar corretamente qual era a imagem que se sucedia,
fornecendo a resposta hum tom de voz baixo. Deste modo, optei por transmitir-lhe

reforgos positivos, pois compreendi que se tratava de insegurancas da crianca.
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A semelhanca do grupo anterior, as informagBes expressas pelo grupo foram
feitas, em alguns casos, individualmente e, noutros, em grande grupo. A tabela que se
segue esboca as informagdes obtidas:

Tabela 7

Sequéncia de acontecimentos da histéria do grupo 2

Nota de Campo: Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 2

Imagem 1 — “Subiram a montanha.”

Imagem 2 — “Desceram a montanha.”

Imagem 3 — “O chibo foi para a ponte e faz patati, patati.”

Imagem 4 — “Chegou a ponte e o ogre queria comer o chibo pequeno.”
Imagem 5 — “O chibo médio a ir para a ponte. Patatd, patata.”

Imagem 6 — “Chegou e disse ao ogre: Quero passar a ponte. O ogre disse: Quero
comer-te.”

Imagem 7 - “O chibo tem chifres grandes. Patatao!”

Imagem 8 — “Deu uma marrada ao ogre.”

Imagem 9 — “O ogre foi para o céu.”

Imagem 10 — “Comeram muita relva fresca e ficaram gordos e do mesmo tamanho.”

'5,

“Vitoria, vitoria, acabou a historia

O presente grupo iniciou a atividade verbalizando informacdes que ndo se
encontram na histéria original “subiram a montanha”, mas que pode ser resultado da
interpretacdo realizada a imagem, articulando-a com efeitos de causalidade: o que se sobe,
desce-se. Cunha (1991) salienta a leitura que as criancas fazem as ilustragdes, afirmando
que: “A imagem (desenho, fotografia, recorte, bonecos) ¢ um sinal que elas “traduzem”
facilmente, é um icone. Este sinal (ou “signo”) mantém relagdes tdo proximas, na
aparéncia, com o objeto representado, que ¢ imediatamente “entendido” pelo recebedor”
(idem, p.74). De forma geral, todas as frases foram iniciadas com verbos ou com um

artigo definido e um nome, ndo estando presente conectores discursivos entre as ideias.

Para além disso, as criangas identificaram todas as personagens, incluindo, em

algumas situacOes, caracteristicas especificas das mesmas e as onomatopeias que lhes
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dizem respeito na historia original, indicaram os espacos e as a¢des de forma superficial.
Contudo, apresentaram-se bastante empenhados em relatar as situa¢fes de didlogo das
personagens, iniciando estes momentos com a indicagdo de que uma delas ia falar.

Por fim, curiosamente, no final da sequéncia, a crianga de cinco anos e trés meses
verbalizou, de forma espontanea, a forma de encerramento “Vitdria, vitoria, acabou a
historia!”, utilizando-a como um modo de transmitir a ideia de que a sequéncia terminou.

As informagdes recolhidas e 0 modo como a tarefa se desenvolveu no grupo 3 e 4
foram bastante semelhantes, motivo pelo qual a reflexdo sobre as mesmas encontra-se

articulada.

O terceiro grupo, que contou com a presenca de cinco criangas - Cinco anos e onze
meses, duas delas apresentavam cinco anos e seis meses, quatro anos e sete meses, quatro
anos e trés meses -, demonstrou bastante contentamento com a tarefa, tendo, alguns
elementos do grupo, fornecido a resposta até mesmo em alturas que tinha desafiado um
outro elemento a responder.

Durante a realizacdo da atividade, constatei que uma das criancas mais velhas, de
cinco anos e seis meses, em alguns casos, demonstrou inseguranga, e, noutros, sentiu
dificuldade em indicar a imagem. No primeiro caso, transmiti-lhe seguranca, prestando a
atencdo necessaria e indicando que a sua resposta estava certa. No segundo caso, optei
por relatar, juntamente com a crianga, a narrativa até ao momento da imagem seguinte,
com o intuito de relembrar a historia. Quando esta estratégia ndo se mostrou suficiente,
apelei a colaboracdo do pequeno grupo, principalmente quando era a vez da crianga com
problemas na comunicacéo e a crianca mais nova do grupo 4. As estratégias a que recorri
com estas criancas foram distintas. Assim, quando constatei que as criangas ndo diziam
nenhuma informacéo, ficando apenas a olhar para mim, abri o livro infantil, fui folheando
as paginas, a medida que dialogava com elas, até chegar a imagem pretendida. O principal
objetivo era o de facilitar o processo de identificacdo da imagem. Contudo, as criancas
continuaram sem falar, tendo, posteriormente, pedido o auxilio do grupo.

O quarto grupo, que incluiu cinco criangas - cinco anos € onze meses, cinCo anos
e 0ito meses, cinco anos e sete meses, cinCo anos e trés meses e trés anos e cinco meses -
, desenvolveu a tarefa, voluntariamente, num ambiente de grande partilha. Especialmente
as criangas que apresentavam cinco anos, debatiam entre si qual era a imagem que se

seguia, revelando opinibes opostas as dos colegas e, explicando, por vezes 0 seu
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raciocinio. Um exemplo que ilustra esta minha afirmacdo é o facto de, aquando do
momento de selecdo da imagem cinco, direcionada para o chibo sabichdo médio, uma das
criangas retirou a fotografia do chibo sabich&o grande, tendo um dos elementos do grupo
afirmado que ndo era aquela imagem, mas sim outra, agarrando-a e verbalizando que era
0 chibo sabichdo médio que passava primeiro pela ponte. Para além disso, durante a
colagem de uma das fotografias, 0s restantes participantes antecipavam-se, comecando a
procura, de imediato, da imagem seguinte.
As informagdes recolhidas no grupo 3 foram as seguintes:

Tabela 8

Sequéncia de acontecimentos da histdria do grupo 3

Nota de Campo: Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 3

Imagem 1 — “Estavam na montanha.”
Imagem 2 — “Desceram a montanha, os chibos pequeno, médio e grande.”
Imagem 3 — “O pequeno estava a andar. Fazia patati, patati, ...”

Imagem 4 — “O pequeno estava a tentar passar a ponte, mas depois o ogre disse para

nao passar. Ele conseguiu atravessar.”
Imagem 5 — “Apareceu o chibo sabichao médio.”

Imagem 6 — “O ogre disse que nao podia passar. Ele disse que nao podia comer porque

o chibo sabichdo grande ¢ maior.”
Imagem 7 - “Chibo sabichao grande. Patatdo, patatao!”
Imagem 8 — “Apareceu o ogre e disse que ndo podia passar.”
Imagem 9 — “Deu-lhe uma marrada.”
Imagem 10 — “Chegaram a relva e comeram muito e ficaram todos grandes.”

“E acabou a histéoria.”

Os dados obtidos na exploracdo com o grupo 4 foram os seguintes:

Tabela 9

Sequéncia de acontecimentos da histéria do grupo 4

Nota de Campo: Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 4
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Imagem 1 — “Os chibos estao na montanha e vao descer.”

Imagem 2 — “Os chibos estdo a descer a montanha.”

Imagem 3 — “O chibo sabichdo pequeno esta a ir. Faz patati, patati, ...”

Imagem 4 — “O gigante ia comer o chibo. O chibo pequeno conseguiu atravessar.”
Imagem 5 — “O chibo médio.”

Imagem 6 — “O sabichdo médio vai atravessar a ponte.”

Imagem 7 - “O sabichdo grande.”

Imagem 8 — “O ogre disse que ia comer o sabichdo grande.”

Imagem 9 — “Deu uma marrada grande e foi para o céu.”

Imagem 10 — “Comeram relva e ficaram todos do mesmo tamanho.”

As ideias expressas pelos grupos, quando comparadas as dos grupos anteriores,
apresentam-se mais completas, quer ao nivel das informacdes da historia dadas quer ao
nivel da construcdo de frases. Para tal, as criangas realizaram descricbes mais
minunciosas e, com mais énfase no grupo 3, recorreram a diversos conectores
discursivos: o conector argumentativo “mas”, o temporal “depois” e inUmeras vezes 0
aditivo “e”, mostrando-se coerente com o que 0s tedricos mencionam, tal como Sylviane

Rigolet, ao nivel do desenvolvimento da linguagem para esta faixa etaria®.

Deste modo, tanto as personagens como 0s espacos e as agdes foram mencionadas
pelos grupos, tendo recorrido, para tal, a uma maior utilizacdo de adjetivos, de verbos e
de substantivos, que refletem o amadurecimento das competéncias linguisticas das
criancas. Para além deste fator, considero que o dominio da historia contribuiu,
igualmente, para esta capacidade de relatar, com mais pormenores, 0s acontecimentos da
narrativa e as suas respetivas estruturas.

No caso do grupo 3, um dos seus elementos frizou o término da sequéncia — “E
acabou a historia.” -, tendo esta informacdo sido repetida por um outro elemento. Este
Gltimo pediu-me se poderia permanecer ha mesa, junto de mim, transmitindo-me a ideia

de que gostou da atividade, ao que eu permiti.

3 Consultar o subtépico 2.1. do Quadro Teorico de Referéncias, referente a cognicio, ao
desenvolvimento e as estruturas da Narrativa.
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Por fim, o quinto grupo, formado por quatro criangas - cinco anos e trés meses,
cinco anos e nove meses e duas tinham cinco anos e um més -, ndo demonstrou
dificuldades em executar a atividade, colocando assertivamente as imagens na cartolina
e, como é possivel constatar, partilhando informacGes sobre as ilustracdes e a histéria
bastantes detalhadas:

Tabela 10

Sequéncia de acontecimentos da histéria do grupo 5

Nota de Campo: Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 5

Imagem 1 — “O grande, o médio e o pequeno estdo em cima da montanha. O médio

esta quase a descer.”
Imagem 2 — “Vao descer a montanha pelas escadas.”
Imagem 3 — “O pequeno estava a fazer patati, patati, ...”
Imagem 4 — “Chegou a ponte e o ogre disse que comia o chibo pequeno.”
Imagem 5 — “Patata, patata! Faz o chibo médio.”

Imagem 6 — “O médio chegou a ponte. O ogre queria comer o chibo e ele disse: N&o

comas. Vem ai o grande.”
Imagem 7 - “Patatdo, patatao! O chibo grande ¢ forte!”

Imagem 8 — “O ogre disse: Depois eu como-te. E 0 chibo disse: Ndo comes nada

porque vou dar um chuto e vais para o céu.”
Imagem 9 — “O chibo grande deu uma marrada no rabo do ogre.”

Imagem 10 — “Ficaram todos do mesmo tamanho.”

Através da leitura da tabela 10, é possivel constatar que a interpretacdo das
imagens por parte das criancas mostrou-se fiel a narrativa do livro infantil e que a
coeréncia entre as informacdes obtidas encontra-se patente. O grupo conseguiu organizar
os dados de forma a que ndo se apresentassem confusos, mas sim fluidos. Para além disso,
identificou as acdes, a maioria dos espacos e as personagens, atribuindo-lhes, por vezes,
adjetivos, e indicando as onomatopeias que lhes representam, e ndo verbalizou nenhuma
forma introdutdria ou de encerramento. Contudo, tendo em consideragéo as observacdes

diretas realizadas, este facto ndo significa que as criangas ndo as saibam e que ndo as
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encarem como elementos que estdo presentes nas narrativas. Houve situagdes da rotina
da sala em que presenciei as suas exploragdes das histdrias, nas quais as criancas
utilizaram a expressdo “Era uma vez..”. As informacdes retiradas pelos(as)
educadores(as) de infancia ndo se devem basear em apenas uma vivéncia, mas sim em
diversas, sendo registadas ao longo do tempo, tendo, sempre, em consideracédo o contexto

em que estas ocorrem. A este nivel, as OCEPE referem que:

Observar o que as criangas fazem, dizem e como interagem e aprendem
constitui uma estratégia fundamental de recolha de informag&o. Porém,
essa observacdo ndo se pode limitar as impressdes que o0s/as
educadores/as vdo obtendo no seu contacto diario com as criangas,
exigindo um registo que lhes permita contextualizar o que foi
observado e situar essas informagdes no tempo. (Silva et al., 2016,
p.13)

Por fim, ainda que se verifiquem a utilizacdo de frases complexas, as frases

simples continuam a surgir em maior quantidade.

2.1.3. Reconto da historia por parte de uma das criangas

O presente reconto, que ndo foi planeado por mim e que se realizou apos a leitura
da histéria e da elaboracao da sua sequéncia de acontecimentos, surgiu espontaneamente
por parte da crianca. No momento brincadeira social espontanea, esta deslocou-se até
mim, com o livro na mao, e demonstrou interesse em recontar-me a histdria, motivo pelo
qual a minha atencdo concentrou-se naguele momento. As iniciativas por parte das

criancas podem constituir uma ferramenta fundamental de aprendizagem:

O reconhecimento da capacidade da crianca para construir o seu
desenvolvimento e aprendizagem supde encara-la como sujeito e
agente do processo educativo, o que significa partir das suas
experiéncias e valorizar os seus saberes e competéncias Unicas, de
modo a que possa desenvolver todas as suas potencialidades. (idem,
2016, p. 9)

No que concerne a minha investigacao, €, igualmente, essencial para a recolha de

dados, no sentido em que complementam e reforcam as informacgdes ja adquiridas.
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Devem, igualmente, ser valorizadas, caso contréario podem pdér em causa as tentativas
futuras por parte dos mais pequenos.

O reconto desenvolveu-se ao ritmo da crianga, sem que houvesse qualquer
interrupcdo da minha parte, tendo-lhe dado a possibilidade de assumir o papel de
narrador.

Tabela 11

Reconto da historia “Chibos Sabichoes” por parte de uma crianga

Nota de Campo — Reconto da histdria por parte de uma crianca

“O médio estava na montanha e o chibo grande estava na montanha. Estavam a descer
da montanha. lam atravessar a ponte. Alguém estava 14, o ogre. Estava a atravessar a
ponte... patati, patati, patati. E o médio chegou a ponte e disse ao ogre “quero passar
pela ponte”. E o grande também passou pela ponte... patatdo, patatdo, patatdo. Ja
chegou a ponte e disse “quero passar”, deu uma marrada e ja ndo voltava mais.
Comeram tanta erva que ficaram do mesmo tamanho. Vitoria, vitoria, acabou-se a

historia.” (André, 5 anos e 3 meses).

Este momento, de grande contentamento para mim, demonstrou que consegui
transmitir o gosto pela narrativa. Caso ndo tivesse conseguido alcancar a curiosidade em
explorar o livro, a crianca poderia ndo ter a motivacdo e a ambicdo de continuar a sua
interacdo com o livro e com o adulto. Assim, esta vivéncia apresentou-se como mais uma
forma de se desenvolver as competéncias narrativas das criancas em torno do livro
infantil, num ambiente que se mostrou de lazer e, simultaneamente, promotor de grandes
aprendizagens. Através dela, foram referidos diversos elementos das estruturas da
narrativa, tais como, personagens, ac0es, espacos, respeitou-se a sequéncia de
acontecimentos, estimulou-se a interacdo com o livro infantil, pds-se em préatica aspetos
presentes em mdltiplas narrativas, nomeadamente, onomatopeias e formas de
encerramento, e desafiou-se a crianca ao nivel do desenvolvimento da fala.

Deste modo, termino a presente reflexdo esbocando uma perspetiva que defendo
e que pretendo ter em consideracdo enquanto futura educadora de infancia: qualquer que
seja a idade das criancas, estas irdo aprender de forma mais eficaz quando sentem prazer

no que estdo a fazer, motivo pelo qual o adulto deve estar disponivel. Direcionando esta

88



perspetiva para os livros infantis, considero que o sentido de obrigatoriedade na leitura
pode condicionar e, por vezes, anular o gosto em explorar livros. Milhdes (2005a) partilha

esta mesma ideia:

E fundamental que todos vocés saibam que a leitura € muito mais que
juntar letras umas as outras e que os verdadeiros leitores sdo aqueles
que sonham, ouvem e sentem enquanto léem. Sabiam que todas as
criancgas séo bons leitores? Muitas delas deixam de o ser quando lhes

ensinam a juntar letras umas as outras. (idem, p.37)

2.2.Apresentacdo e Interpretacédo da Intervencéo — Narrativa “A
Que Sabe a Lua?”, de Michael Grejniec (2017)

2.2.1. Raz0bes da escolha da narrativa

Um dos critérios que tive em consideragdo aquando da escolha da historia
encontra-se relacionado com as intencionalidades inerentes a atividade que pretendia
desenvolver com as criangas: elaboracdo de uma historia por parte das criancas, atraves
da observacdo das ilustracBes (imagens). Assim, optei por selecionar uma que ndo fosse
do conhecimento do grupo, com o intuito de assegurar que as respostas dadas ndo seriam
influenciadas pela narrativa original, que incluisse ilustrac6es claras, de modo a que ndo
surgisse dificuldade exteriores a elaboracdo da histéria, que fosse adequada a faixa etaria

do grupo, indo ao encontro das suas caracteristicas e dos seus interesses.

Na minha pespetiva, a narrativa, na sua globalidade, apesar da sua simplicidade,
apresenta uma riqueza ao nivel dos acontecimentos, promove o debate entre as criancas

e desafia-as a partilharem os seus pontos de vista:

e Tem a particularidade de apresentar diferentes tipos de animais, cujas
caracteristicas diferem entre si - 0 tamanho e o peso -, podendo originar respostas
que apelem ao imaginario, tendo em consideracdo que as criancas ja possuem
conhecimentos acerca dos animais, utilizando-o como forma de explicar o que
estdo a observar. Um exemplo que ilustra esta afirmacéo € o facto do elefante estar
em cima da tartaruga.

e Estimula as criancas a procurarem explicacdes para certas mudangas que surgem

na narrativa, tais como, a transformacao da lua que, no inicio da historia, esta em
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fase de lua cheia, no qual se d& énfase ao céu, e, no final da historia, encontra-se

em fase quarto minguante, no qual se destaca a dgua (reflexo).

No que diz respeito ao material, o livro, cujo formato é semelhante ao formato
A4, é composto por uma capa e contracapa dura e por dezasseis folhas, mais
concretamente, trinta e duas paginas que, apesar de rasgaveis, ao invés de serem
totalmente finas, apresentam uma certa espessura. Esta caracteristica, juntamente ao facto
de serem lisas, faz com que o ato de folhear seja facilitado para as criangas/adultos. O
livro ndo é pesado, tornando-se facil de transportar e de segurar, € a sua dimensao permite
que as criangas consigam colocé-lo ao seu colo.

Relativamente ao grafismo, a excecdo de duas paginas do livro, a linguagem
escrita ndo se encontra sobreposta a ilustragdo, uma vez que se encontram em paginas
diferentes. O espago que ocupam nas mesmas €, igualmente, distinto, pois, enquanto a
ilustracdo a emprega na totalidade, o texto preenche uma pequena parte e, apenas num
dos casos, grande parte. O tipo de letra utilizado é igual ao longo da historia e a forma
como o texto se encontra organizado varia, pois as falas das personagens encontram-se
destacadas com um sinal de pontuacéo — o travessdo -, a simulacdo do ato de pensar esta
realcada com outro sinal - as aspas — €, num dos casos, a orientacdo do excerto do texto

que apela aos animais apresenta-se na diagonal.

No que concerne as ilustracdes, através da andlise da capa e da contracapa,
compreende-se que, ao explora-la com as criancgas, € possivel retirar informacGes que
estdo relacionadas com a historia: a capa inclui a Lua, tal como se apresenta no inicio da
narrativa, e parte do corpo da girafa, e a contracapa contém a imagem da Lua no formato
em que € ilustrada no final da histéria, dando a entender que esta passou por um processo
de transformacdo. Tanto na capa como na contracapa, a imagem que predomina é a da
Lua, encontrando-se interligada com o titulo do livro.

Na grande maioria, nem todas as paginas se destinam a apresentacdo das
ilustracGes mas sim a linguagem escrita: considerando duas paginas que se encontram
lado a lado, uma delas contém o texto e, por norma, uma pequena representacdo do animal
que se sucede na historia, permitindo a participacao e antecipacdo por parte do grupo de
qual é o animal seguinte, e a outra inclui, na sua totalidade, a ilustracdo. Esta Ultima,

apesar de se encontrar coerente com a mensagem do texto, por vezes, ainda que sejam
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poucas, ndo ilustra, na totalidade, as informacGes presentes no mesmo, estimulando o
imaginario das criancas.

O tipo de ilustragdo ndo recorre a imagens reais, mas inclui as verdadeiras cores e
caracteristicas fisicas dos animais, aproximando-se, assim, da realidade e permitindo que
0 processo de identificacdo sobre qual é o animal representado seja facilitado. Para além
disso, a conjugacdo das cores e 0 modo como estdo dispostas permite que, a nivel visual,
se crie um efeito distinto, que se assemelha a uma folha de papel amachucada. Por fim,
todos os elementos que compde a ilustracdo estdo, na sua grande maioria, em contraste
com um fundo mais escuro, que representa a noite e, a medida que sdo folheadas as
paginas, é notdria a progressao da historia.

No que toca ao texto, a narrativa € composta por frases simples, como, por
exemplo, “Nessa noite, os animais dormiram todos muito juntos”, e complexas,
nomeadamente, “Também a zebra ndo conseguiu tocar na Lua e chamou o ledo”, e por
diversos tipos de frases: declarativas - “Ha ja muito tempo que os animais desejavam
averiguar a que sabia a Lua; interrogativas — “Sera que ndo veem que aqui em baixo na
agua ha outra muito mais perto?”; imperativas — “Anda, sobe para as minhas costas!;
exclamativas — “Esta é boa!”. O facto de algumas destas frases serem repetidas ao longo
da historia, possibilita a participacéo ativa das criancas, comec¢ando a prever e antecipar
0 que vai acontecer de seguida. Inclui, igualmente, adjetivos, tal como, belo, um grande
leque de verbos, como, desejar e querer, e substantivos, nomeadamente, tempo e animais.
Quanto ao conhecimento dos vocabulos, apesar da grande maioria, a partida, ser do
conhecimento das criancgas, existem alguns que podem ser desconhecidos pelo grupo,

como averiguar, escalar e retrocedeu.

A tematica da narrativa baseia-se em oito animais que tinham curiosidade em
saber a que sabia a Lua e, por isso, colocaram-se, sucessivamente, uns em cima dos
outros, com o objetivo de alcanca-la. Inicialmente, como a Lua pensava que se tratava de
um jogo, ia-se afastando dos animais. A dada altura, deixou de se afastar, fazendo com
que o rato chegasse até ela e que arrancasse um pedaco da Lua, que foi saboreado por ele
e distribuido pelos restantes animais. Apds a saborearem, foram dormir. O peixe ficou
indignado com a forma como os animais chegaram a lua, uma vez que havia outra na

agua (reflexo). A narrativa original pode ser consultada no Apéndice 6.
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2.2.2. Construcdo de uma historia

A construcdo da histéria foi desenvolvida no momento da rotina e no espago
destinado a hora do conto, tendo estado eu, as criancas, a educadora e a auxiliar
organizadas em redor do tapete. Esta tarefa surgiu apds uma das afirmacdes verbalizadas
por uma das criangas: “nos (criangas) ndao conseguimos fazer historias”. Estando
consciencializada do papel ativo que a crianca deve desempenhar nos contextos e da
emergéncia constante de oportunidades de aprendizagem, optei por partir desta afirmacao
para propor uma atividade que, para além de permitir que as criangas constatem se
conseguem ou ndo construir uma historia, possibilita, ainda, o desenvolvimento das
competéncias narrativas. Mayor (2009) valoriza o papel das ilustragdes enquanto
promotor de aprendizagens: “Em relacdo ao publico infantil, a imagem também
desempenha um papel relevante no seu processo de aprendizagem” (idem, p.18).

Inicialmente, optei por explicar como a tarefa se iria desenrolar e distribui uma
imagem a cada par de criangas. O autor acima mencionado encara a ilustracdo como um
elemento que possui, igualmente, uma dimensdo narrativa: “A ilustragdo, enquanto
linguagem e sistema de representacéo, € possuidora de uma dimensdo narrativa, dai a
adopgéo, por empréstimo, do conceito de leitura, porque a forma de se ler uma imagem
é em tudo semelhante a leitura de um texto” (idem, p.20). A exploracdo das imagens foi
feita desde o lado direito da roda até ao lado esquerdo, tendo recorrido a gravacao audio,
para que, mais tarde, pudesse transcrever a historia e mostra-la ao grupo. A nota de campo

que se segue demonstra a narrativa construida pelas criancas:

Tabela 12

Construcéo de uma histéria tendo como indutor as ilustracdes da narrativa original

Nota de Campo — Construcdo de uma histdria, tendo como indutor as ilustracées

da narrativa original
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“Era uma vez, uma lua que tinha uma cara gigante, uns olhos, uma boca e um nariz. S6
se via um bocadinho da lua... ela estava triste, porque estava pequena. A montanha
estava a tapar a lua e uma tartaruga comegou a subir a montanha. A tartaruga estava a
olhar, contente, para a lua e depois apareceu o elefante e ficaram os dois a olhar para
Lua. A tartaruga estava em baixo do elefante. A tartaruga estava primeiro, depois 0
elefante e depois a girafa pos-se em cima dele para conseguirem ver a lua, para
chegarem a lua e para comerem. Era de noite. Agora ha uma tartaruga, um elefante,
uma girafa e uma zebra. Eles estavam todos em cima uns dos outros e depois chegou
ledo e ficou em cima da zebra. A juba do ledo estava quase a chegar a lua. Depois
chegou o céo e ficou em cima do ledo, mas ainda faltava um animal para chegarem a
lua. Apareceu 0 macaco que ficou por cima do cao e ndo conseguiu chegar a lua. O rato
chegou la acima e ja estava a tocar com a cabeca na lua. Ele estava em pé em vez de
estar todo em baixo. O rato comeu a lua para se transformar numa lua da noite e para
ficar la em cima no céu da cidade. Quando acabou de comer foi dormir uma sesta na

terra. A lua ficou triste porque o rato comeu um bocadinho.

Os animais estavam com fome e comeram a lua até ficar pequenina... eles pensavam
que a lua era um queijo. Os animais estavam a dormir porque amanha tinham de ir para
a escola. Depois, a lua caiu no mar e o peixe ficou a nadar ao pé da lua. O peixe foi
esperto porque deixou a lua cair e pensava que ela estava a afundar-se. Vitoria, vitoria,

acabou-se a historia!”

Ao realizar uma reflexdo retrospetiva sobre 0 momento de intervencéo e sobre o
resultado final, é possivel identificar diversos aspetos: (i) diferentes niveis de
participacdo; (ii) desenvolvimento das competéncias narrativas; (iii) forma de estar do
grupo.

Em primeiro lugar, nem todas as criancas falaram abertamente sobre o que
observavam na imagem. No caso das que falaram espontaneamente, optei por dar-lhes o
tempo de que necessitavam para exprimir as suas ideias, as suas constatacfes e 0 seu
raciocinio. Relativamente as restantes, procedi ao didlogo, realizando, por vezes, questoes
e, Nos casos em que resultado obtido foi 0 mesmo, apelei a colaboracdo do grupo.

Em segundo lugar, globalmente, as criangas conseguiram identificar os espacgos,

0 tempo e as personagens, incluindo, em alguns casos, descrices detalhadas, interpretar
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as suas acOes e realizar raciocinios légicos, tornando a histéria coerente. Para tal,
recorreram a diversos verbos, adjetivos e substantivos. Contudo, a ligagédo entre as frases
ndo apresenta, na sua grande maioria, conectores discursivos, surgindo, pontualmente, o
conector “depois”, 0 grupo utilizou algumas expressdes que concorrem para organizar o
discurso, tais como, “quando” e “agora”, € recorreu ao uso da conjugagao “e”. Apesar
desta falta de ligagéo, 0s acontecimentos narrados encontram-se organizados em torno de
uma sequéncia. Quanto as formas introdutorias e de encerramento da histéria, enquanto
esta Ultima surgiu naturalmente, a introdutoria teve de ser estimulada por mim, razéo pela
qual a historia comeca com “Era uma vez...”. Assim, tentei perceber quais as expressoes
que o grupo conhecia, selecionando, em conjunto, qual a que faria parte da nossa histéria.

Em terceiro lugar, relativamente a predisposicdo das criancas durante este
momento, concluo que esta tarefa se apresentou como a que estiveram mais
desconcentradas. No entanto, esta desconcentragdo foi consequéncia de motivos
exteriores a atividade proposta: (i) o grupo estava especialmente falador, verificando-se
que muitos dos seus elementos causavam distracdo nos restantes; (ii) as criancas
apresentaram-se agitadas, uma vez que tinham acabado de regressar do espago exterior.
Assim, a minha pratica baseou-se, essencialmente, em apelar ao grupo o respeito pela vez
dos amigos participarem. Neste caso, defendo que teria sido mais proveitoso se a
atividade tivesse sido executada num outro dia, no qual as criangas se mostrassem menos
agitadas. Esta agitacdo pode ter influenciado negativamente o contributo das criangas,
fazendo com que as mesmas ndo tivessem explorado mais intensivamente as imagens
quanto poderiam. Contudo, como me encontrava na fase final do estagio e numa altura
em que a educadora iria realizar, igualmente, tarefas com as criancas, tive de desenvolvé-
la neste dia.

Em suma, apesar desta desconcentracdo por parte das criangas, o desenvolvimento
desta atividade teve diversos beneficios para o grupo: se por um lado, transmiti-lhes a
ideia de que conseguem construir uma histéria, contribuindo para os seus niveis de
seguranca pessoal, por outro, promovi a sua capacidade de imaginacéo e de interpretacéo,
complementando, simultaneamente, todo o trabalho que vinha a ser desenvolvido ao

longo dos periodos de estagio acerca das competéncias narrativas.
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Capitulo V - Consideracdes Globais e Perspetivas Futuras

Este capitulo assume-se como uma componente do meu relatério, na qual
expresso as minhas principais aprendizagens, as dificuldades que senti e as minhas

perspetivas futuras.

Na area de educacdo de infancia, tanto os/as profissionais como os estudantes
encontram-se permanentemente em processo de aprendizagem, cuja sua préatica baseia-se
em planear-agir-refletir/avaliar. Esta dindmica permite que ambos 0s intervenientes
tenham a possibilidade de maximizar o0s seus conhecimentos e de adequar a sua prética,
tendo em vista 0 melhoramento. Silva et al. (2016) vado ao encontro desta ideia, afirmando
que a reflexdo do(a) educador(a) sobre as finalidades da sua prética, o seu sentido e a
forma como a organiza tem por base quatro aspetos: “Esta reflexdo assenta num ciclo
interativo — observar, planear, agir, avaliar — apoiado em diferentes formas de registo e
adequa-la as caracteristicas de cada crianca, do grupo e do contexto social em que
trabalha” (idem, p.5). Foi através destas acdes que desenvolvi toda a minha investigacéo,
uma vez que as encaro como fundamentais para 0 meu crescimento académico e

profissional.

Os(As) educadores(as) de infancia ndo devem constituir um obstaculo para o seu
grupo, mas sim um elemento desafiador e construtor de novas aprendizagens, contando,
sempre, com 0 seu apoio e valorizacdo. Caso contrario, quais serdo 0s motivos que
levardo a crianca a querer vivenciar um momento partilhado com o profissional,
explorando livros infantis e a sua narrativa, em situagdes nas quais este apoio e
valorizacdo ndo se verifica? Como intervenientes, igualmente, responsaveis pelo
desenvolvimento e pelo crescimento das criangas, os(as) educadores(as) devem ter em
consideracdo estas questdes, com o intuito de ndo afetar negativamente este processo de

desenvolvimento e crescimento.

Os pontos fortes e os interesses das crianca [sic], € ndo as suas
incapacidades, proporcionam aos adultos linhas orientadoras positivas
a seguir nas interac¢fes adulto-crianca. Atraves das suas acgoes, as
criangas ddo pistas aos educadores para gque estes saibam que Olha! Isto
sou eu. Isto é o que eu gosto de fazer neste momento. (Post & Hohmann,
2011, p.83)
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Neste sentido, destaco a concecdo que os profissionais tém sobre o papel das
criangas durante todo o processo. Ao longo da minha formacéo, e a presente investigacéo
ndo foi excecdo, considerei que as criangas se apresentam, igualmente, como construtoras
da sua propria aprendizagem, motivo pelo qual valorizei, aquando da minha pratica, uma
tarefa que surgiu por parte de um dos elementos do grupo do contexto de jardim de
infancia. Ao fornecermos essa liberdade a crianga, estamos a ir, igualmente, ao encontro
do artigo 13 da Convencao sobre os Direitos da Crianca, no qual esta expresso que esta
tem direito a liberdade de expressao, podendo procurar, receber e alargar informacdes e
multiplas ideias de diversas formas: oral, escrita, impressa, artistica ou atraves de outro

recurso selecionado pela mesma (UNICEF, 1989, p.11).

Estando consciencializada sobre os aspetos acima descritos, considero que a
minha prestacdo, enquanto promotora de novas aprendizagens, permitiu-me intervir
significativamente no desenvolvimento das competéncias narrativas das criangas. Apesar
da complexidade das tarefas propostas ter variado de contexto para contexto, encaro-as
como diversificadas, fator que suscitou motivacdo nas criancas, a0 mesmo tempo que
contribuiram todas para a mesma finalidade: dar resposta a pergunta de investigacao.
Contudo, durante a realizacdo das atividades, o contexto no qual senti mais dificuldades
foi o de jardim de infancia, tendo em conta que uma das caracteristicas do grupo era o de
ser bastante conversador e apresentar dificuldades em respeitar a participacdo dos amigos.
A este nivel, as conversas com a educadora cooperante apresentaram-se COmo
fundamentais para contextualizar o porqué deste tipo de comportamento das criancas e
para que refletisse sobre possiveis praticas que me permitissem, dentro dos possiveis,

eliminar esta dificuldade.

Uma outra dificuldade sentida, que no decorrer dos estagios foi sendo combatida
e que diz respeito apenas a temética do meu projeto, relaciona-se com a passagem de uma
estagiaria observadora para uma estagiaria interventiva. De facto, durante 0s momentos
de observacdo, um dos meus receios direcionava-se para o caracter intrusivo que a minha
intervencdo pudesse apresentar, ao ponto de quebrar os momentos de exploracdo dos
livros por parte das criancas. Assim, tanto a leitura de artigos cientificos como de livros
ou de capitulos de livros de autores de referéncia e especializados na tematica

minimizaram esta dificuldade e transmitiram-me mais seguranca.
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Todas estas dificuldades foram encaradas como momentos de aprendizagem e,
por isso, contaram com a minha maior dedicagdo. No entanto, surgiram outras
aprendizagens que ndo foram adquiridas na vertente pratica, mas sim pela investigacao
tedrica. O saber ser, na medida em que me encontrava numa atitude de narradora ou,
durante as atividades, numa postura de educadora interventiva, o saber estar, no qual a
forma de estar poderia influenciar a predisposicao das criangas e a sua atencao, e o saber
fazer, no sentido em que pus em pratica diversas estratégias, constituem outros momentos
de grandes aprendizagens.

Assim, tendo em consideracdo todos os aspetos que me enriqueceram enquanto
estudante e, mais tarde, profissional em educagdo de infancia, sdo vérias as perspetivas
futuras que posso retirar do presente projeto de investigacdo, sendo que duas delas sao:
(i) trabalho com as familias, articulado com o Plano Nacional de Leitura e com as
instituicdes; (ii) a minha préatica enquanto educadora de infancia.

Ainda que nédo tenha sido referido no corpo do trabalho, sempre me apresentei
como defensora do trabalho com as familias e as leituras que realizei para elaborar o
relatorio reforcaram ainda mais esta importancia. Apesar de qualquer familiar poder ter
acesso a livros infantis, a sua selecdo pode ndo ser a mais indicada para o seu educando,
tendo o(a) educador(a) de infancia um trabalho crucial a este nivel. Um dos exemplos que
pode ser implementado, com o intuito de aumentar a qualidade dos livros infantis postos
a disposicéo das criancas, prende-se com o dar a conhecer as familias as listas do Plano
Nacional de Leitura. De entre o leque variado de livros infantis existentes, alguns estao
incluidos neste plano e encontram-se disponiveis para que qualquer cidaddo possa
consulta-las. Estas Ultimas encontram-se estruturadas de acordo com as faixas etarias a
que se destinam e com 0s objetivos pretendidos — leitura em voz alta, leitura orientada,
leitura autonoma e sugestdes de leitura. De acordo com a Direcdo-Geral de Estatistica da
Educacdo e Ciéncia (s.d.), o Plano Nacional de Leitura apresenta-se como um trabalho
cooperado de diversas entidades: “E uma iniciativa do Governo, da responsabilidade do
Ministério da Educacdo, em articulacdo com o Ministério da Cultura e o Gabinete do

Ministro dos Assuntos Parlamentares [. . .]” (idem).

Deste modo, tanto os(as) educadores(as) de infancia como as familias, ao longo
da escolha dos livros infantis a utilizar no contexto, podem consultar as listas referidas

anteriormente, uma vez que se encontram adequadas a idade das criancgas, evitando,
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assim, a utilizacdo de livros infantis desadequados ao grupo. Assim, ao estar envolvido
por livros Ihes séo apropriados, quer no ambiente familiar quer no meio institucional, faz
com que se maximize a qualidade das suas exploracdes e, consequentemente, se promova,
de forma mais assertiva, a aquisicdo de competéncias narrativas.

Para além disso, como me deparei, durante as intervencfes, com criangas cujas
idades eram idénticas e o nivel de participacao era diferente, por diversas razdes, fez com
que prentendesse empenhar-me ao maximo ao longo das minhas préticas, com o intuito
de formar criangas com mais autoestima, mais familiarizadas quanto a literatura infantil
existente, com uma relagdo mais préxima dos livros e com maior dominio, dentro dos
possiveis, das competéncias narrativas. Nesta linha de raciocinio, destaco a importancia
do trabalho gradual que vai sendo desenvolvido ao longo de todas as valéncias de
educacéo de infancia.

Por fim, considero essencial realcar o impacto positivo que a presente
investigacdo teve para mim. Apesar de, tal como foi possivel constatar durante a
introducdo, o meu gosto pessoal pelos livros infantis ser bastante acentuado, a elaboracao
do relatério contribuiu para o aprofundamento da tematica e para aumentar a minha
paixdo pela literatura infantil, levando-me a querer saber mais sobre a mesma. Como se
tratou de um tema que, mesmo antes de comecar 0s estagios, me despertou curiosidade
em aprofundéa-lo, encaro todo 0 meu percurso como rico em aprendizagens, que foram

adquiridas tendo por base o amor pelos livros.
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Apéndices

Apéndice 1 — Entrevista integral a educadora de creche

Pergunta: Qual o espaco que a literatura para criangas deve ocupar para si na educagéo

das criancas?

Resposta: E um espaco com especial valor para mim. Isto porque acredito que, desde
cedo, é um bom suporte para o desenvolvimento da linguagem, do vocabulério, da
imaginacdo, para contextualizacdo de locais e diferenciacdo de lugares e permite a
descricdo das a¢Bes. Quando falo dos animais da quinta e vejo o galo no livro, a ovelha e
a vaca, a crianca vai conceitualizando o que é uma quinta. Portanto, eu, no primeiro
bercario, na sala de um e dois anos e mesmo na sala de dois e trés anos, ndo conto uma
historia completa, ipsis verbis, aquilo que a histéria diz muitas vezes. Nao o faco assim,
porque tenho em conta o estadio em que a crianca esta. No primeiro bercario, ndo tem
absolutamente sentido nenhum contar uma historia textualmente, até porque nao pode ser
longa. Portanto, para mim tem toda a importancia em qualquer faixa etaria ter contacto
com o livro e, principalmente, com o livro “vivo”, porque acho que a tecnologia nos esta
a invadir de tal modo que se esta a perder esse habito. Para mim tem toda a importancia

a existéncia do livro, desde o bercério até qualquer faixa etéaria.

Considero que € importante para o desenvolvimento global.... Estou,
principalmente, a refletir e a cingir-me a idade de creche, que é agora a que estou a
trabalhar, que para ja tem de ser imagens grandes, significativas, tém que ser imagens
apelativas, tentar que sejam o mais real possivel, e penso que isso, desde sempre, suscita
curiosidade. O facto da verbalizacdo, os sons, o reconhecer 0 som dos animais, isso
implica ndo s6 uma mobilidade, uma capacidade de articulacdo, da lingua, da cognicédo
... portanto, ajuda muito no desenvolvimento global da crianga. O grupo procura muito

o livro e tem habitos de literatura.

Pergunta: Segundo a sua opinido, quais 0s temas mais adequados para as criancas até

a0s 3 anos?
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Resposta: N&o acho que haja temas mais adequados, mas sei que as histdrias tradicionais,
as fabulas, tudo o que envolva os animais, a floresta, acho que sdo sempre 0s mais
adequados. Mesmo até em jardim de infancia, aquelas histérias fantasticas, as criancas de
trés anos também gostam ... a fada, o pirata! Desde o tradicional até ao imaginario ¢é
sempre adequado. Para 0s mais pequenos, gosto sempre de apelar aos animais, a mée e
ao pai, portanto, fazer a referéncia familia, porque é um dos lagos e dos valores que eu
gosto muito de fomentar. No entanto, acho que o que eles mais gostam, sem duvida, sdo
0s animais, utilizar os livros para fazer contagens, para realcar as cores, para trabalhar

outro tipo de nogdes ...

Posso até contar uma historia para o grande grupo onde existam, por exemplo,
sete passaros e comegamos a conta-los todos, mas acho que se torna mais significativo
quando a crianca pega nesse tipo de livros, o afeto, a relacéo bilateral de estarmos os dois
debrucados sobre uma historia, em que podemos fazer contagens, em que podemos
reparar nas cores que existe na histéria, nas formas, nas figuras... Ndo pretendo que ela
aprenda o0 nome das cores, se houver figuras geométricas, posso nomea-las, mas 0 meu
objetivo ndo € que ela decore que aquilo € um quadrado ou um circulo. No entanto, ela,
enquanto vai ouvindo e percebendo que eu utilizo nomes para certas coisas, vai
contextualizando e a linguagem desenvolve-se através da conceitualizacdo da palavra.
Dai que, através das historias, € um mundo muito amplo e muito frutifero nessa

perspetiva.

Adequado e apropriado a idade tento ter em conta o facto de ndo serem historias
muito grandes e muito longas, serem grandes em tamanho de paginas, porque eles s
retém o essencial. A capacidade de atencdo e de concentracdo é reduzida e eles ndo tém
essa capacidade de fixar todos 0s passos da histdria e a sequéncia do inicio ao fim. Tém
de ser historias muitos reduzidas e pequenas, livros grandes em tamanho, grandes em
imagens representativas, embora hoje em dia sejam muito dificies de encontrar.
Considero que estas imagens sdo apropriadas para as trés faixas etarias -1 ano, 2 anos e 3

anos-, uma vez que sdo apelativas.

Pergunta: Também se pode contar histdrias de acordo com o que 0 grupo esta a

necessitar?
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Resposta: Sim, também. Por exemplo, fazia isso muito em jardim de infancia,
porque trabalhamos certos temas, certos projetos. Se eu quisesse trabalhar a
familia contava uma histdria relacionada com a familia, se quisesse trabalhar a
matematica recorria a historia “O lobo e os sete cabritinhos” e para a germinagao
utilizava a histéria “O meu Pé¢ de Feijao”. Langava muitos temas através das
historias, associando-as aos objetivos que pretendo alcancar. Em creche, ndo fago
tanto isso. Procuro mais as cangdes para trabalhar, por exemplo, o corpo, na sala
de dois e trés anos, mas posso pegar, igualmente, numa histéria e dizer que o
menino tem uma cara; uma cara tem uma boca, tem um nariz, tem dois olhos, que
servem para ver. No entanto, tenho intencGes que dou quando procuro uma
determinada histdria e adequo os temas, apesar de considerar que em creche ndo

tem de haver temas.

Muitas vezes ndo consigo dissociar tanto a musica da historia e vice-versa. Regra
geral quando contamos a histéria do capuchinho vermelho cantamos sempre uma

cancéo.

Pergunta: Segundo a sua opinido, quais sdo as caracteristicas fisicas e graficas que 0s

livros para a primeira infancia devem apresentar?

Resposta: Relativamente as fisicas, devem ter um tamanho grande. No que diz respeito
as graficas, considero que deve ser o mais apelativo e real possivel e que, alguns deles,
devem conter texturas, relevos e o efeito pop up, sendo que, infelizmente, eles ndo sabem
manipular livros pop up sozinhos, fazendo com que 0s poucos que temos, se estraguem.

Estes livros tém o efeito surpresa, tém volume e séo diferentes.

Pergunta: Considera que os adultos, ao estarem a manipular os livros, acabam por

motivar as criancas a procura-los?

Resposta: Sim, acredito fortemente. No grupo que tenho atualmente, e até mesmo
nos que jative, verifico muito esse tipo de postura e de comportamento. As criancas,
espontaneamente, pegam num livro e sentam-se no tapete a explorar o livro,
contando historias uns aos outros e aos bebés. Portanto, sdo a¢gdes em que acredito

gue eles se inspiram naquilo que vivenciam na sala.
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Pergunta: Que estratégias de exploracdo dos livros de historias costuma utilizar para

promover a aquisicdo e o desenvolvimento das estruturas da narrativa?

Resposta: O tipo de estratégias que utilizo relaciona-se com a mutagdo dos tons de voz,
ou seja, fago as vozes de mais do que uma personagem, conforme as mesmas forem
surgindo, recorro a entoacdo, como por exemplo, da surpresa, do medo (assustador), da
incognita. Para além disso, aprecio 0s sons repentinos, porque capta um pouco a atencdo
das criancas, e utilizo bastante as expressfes faciais e corporais. Neste Ultimo caso,
considero que, por vezes, posso fazer em demasia. N&o sei até que ponto é que isso ajuda
ou valoriza a situacdo, mas € algo que me é espontaneo. Para além disso, sou capaz de,
as vezes, transformar uma cangdo numa histdria, prendendo a atencédo deles e evitando os

momentos de grande agitacéo.

Pergunta: Que estratégias utiliza quando pretende que as criangas participem

numa historia?

Resposta: Quando quero que participem numa historia, ndo faco perguntas
abertas, como por exemplo “Quem ¢ que quer ajudar-me?”, em que eles

2

respondem, a gritar, “eu, eu, eu, eu...”. Apelo a participagdo através de

afirmagdes, como por exemplo, “vamos ajudar o lobo a soprar a casinha do

',’

porquinho mais novo” ou “vamos chamar o lobo!”. Ou seja, nao fago perguntas
abertas “quem ¢ que...”, mas sim “vamos fazer algo”, tornando a situagdao mais
inclusiva. Em situacGes em que esta uma crianga sozinha, também pode ocorrer
momentos em que pedem a um amigo para ajudar, como por exemplo, “ajudas-

me aqui a puxar a abobora gigante?”.

Existem, nestas faixas etarias, elementos que podem ser perturbadores, que nao
estdo presos a voz da bruxa ou a voz do lobo, mas sim a, como por exemplo,
observacdo de uma mosca ou brincar com o amigo do lado. Portanto, ha tantos
elementos perturbadores que se nos introduzirmos mais, acabamos por estar a

contar uma historia com bastantes interrupgdes.

Quando exploro historias em pequeno grupo, as minhas estratégias de exploracdo

sdo distintas, como por exemplo, peco & crianca para me ajudar a contar,
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utilizando o seu dedo para tal e pergunto qual é a cor do vestido e do chapéu de
uma das personagens. Nestas situacdes, é mais facil, porque esté presente apenas
a educadora e a crianca. A meu ver, a descricdo das personagens por parte das
criancas requer um conhecimento de vocabulario muito amplo e rico e
competéncias linguisticas mais amadurecidas. Quando era finalista, lembro-me
de, em contexto de jardim de infancia, contar uma historia e, posteriomente, as
criancas recortarem e organizarem as imagens sobre essa historia, tendo verificado

que algumas delas ainda apresentavam certas dificuldades em fazé-lo

Pergunta: Para si, de que forma é que o conto e as fabulas podem auxiliar no

desenvolvimento das estruturas da narrativa?

Resposta: Em tudo. Tal como nas cancgdes, em que ha uma sequéncia, as historias, 0s
contos, as fabulas também desenvolvem uma estrutura sequencial, de factos, de
acontecimentos, de lugares. A meu ver, utilizar historias, contos e fabulas ajuda muito no

desenvolvimento do pensamento, da linguagem e da criatividade.

Gosto de associar “os pozinhos de pirilimpimpim” & magia que a histéria nos
trouxe, onde estivemos a viajar nela e dai termind-la com “os pozinhos de
pirilimpimpim”, fazendo movimentos com os bragos (pd) e a magia do livro a fechar.
Para além disso, temos as rimas, como por exemplo, “vitoria, vitoria, acabou-Se a nossa
historia” ou “histéria contada, historia acabada”, que considero que ajudam no
desenvolvimento cognitivo, no pensamento, marcam um espaco e marcam o fim da
historia. Para iniciar a historia, marco, igualmente, que a mesma vai comegar cantando e
convidando as criangas sentarem-se no tapete “Com sapatos de veludo nesta sala vou
entrar. E a hora da historia vamos todos escutar. Todos, todos sentadinhos numa roda sem
falar. Ficaremos quietinhos para a historia comegar”. Assim, transmite-se a ideia de que
a histdria vai comecar, que € o0 inicio e que vamos estar todos atentos. A propria cancao
marca a sequéncia do que vai acontecer: vamos entrar numa sala, vamos com sapatos de

veludo (sem barulho), vamos sentar e todos escutar.

Considero que é impossivel em Educacédo de Infancia dissociar tudo, uma vez que

esta tudo tdo intrinseco.
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Apéndice 2 - Entrevista integral a educadora de jardim de infancia

Pergunta: Qual o espaco que a literatura para criangas deve ocupar para si na educagéo

das criancas?

Resposta: A literatura infantil € um instrumento motivador de aprendizagem, de
interacdo social e é impulsionador de novas descobertas. Como tal considero que esta
deve estar presente diariamente ndo sé no quotidiano das criangas que frequentam o

Jardim de Infancia, mas também em casa.

A partir das historias, de um conto, de uma fabula, de uma poesia, de um livro de
lengalengas (tudo isto podemos considerar literatura), muito trabalho se desenrola, ndo
S0 subordinado ao tema da historia, mas também ao nivel das relagdes entre as criancas e
com o adulto, o saber estar, 0 saber ouvir e outras descobertas que os livros, as historias

e os conteudos literarios propocionam.
Muitas das vezes recorro ao livro como impulsionador do tema.

Pergunta: Segundo a sua opinido, quais os temas mais adequados para as criangas dos 3

a0s 6 anos?

Resposta: Para o jardim de infancia considero importante as histérias que apelam ao
imaginario, para desenvolver a criatividade, que abordam o quotidiano, relatando as
rotinas e as vivéncias diarias das criancas. Considero-as, igualmente, importantes para
consolidar regras e conhecimentos do quotidiano, seja as cores, 0s transportes, as formas,
ou seja, livros que se baseiem sé nesses assuntos e que apresentem temas especificos. Os
meninos que frequentam o Jardim de Infancia conseguem retirar conteddos de uma
histéria, como, por exemplo, as cores. Para além disso, considero extremamente

importante a existéncia de historias com sequéncia da narrativa: principio, meio e fim.

Os livros que apresentam apenas a imagem e uma frase que corresponde a essa
mesma imagem penso que sdo mais indicados para as criangas mais pequenas, as que
frequentam a creche. Para esta faixa etéria € importante ter sé a imagem e focarem-se s
nela, sendo que as vezes nem é preciso ter muito texto ou ndo o ter. Para 0s mais velhos

acho que é importante haver uma sequéncia da historia e uma ligacéo no livro.

111



Pergunta: Segundo a sua opinido, quais sdo as caracteristicas fisicas e graficas que os

livros para a primeira infancia devem apresentar?

Resposta: E importante que os livros sejam resistentes, para ndo causar frustracio,
agradaveis ao toque, que apresentem relevo, apelando a sensibilidade. Nao necessita ser
os livros de borracha ou de cartdo, uma vez que ha folhas resistentes. Penso que é
importante ter a estrutura da capa, da lombada e da contracapa destacada das paginas.
Para estas idades é mais importante que a constituicdo do livro esteja mais delimitada e
bem delineada e que eles consigam identificar cada parte do livro. Os livros com
esconderijos e surpresas, 0s livros pop up e com janelas, acho que estimulam e que

prendem muito a atencédo das criangas.

Para além disso, acho que se deve correr a imagens que Sdo ou nao reais. Quanto
mais variedade eles tiverem melhor, para que possam ter conhecimento das duas coisas.
As imagens sdo muito importantes — imagens grandes, apelativas, coloridas e que tenham
significado para as criancas - e considero que livros sé com letras para meninos do pre-
escolar ndo é adequado. Considero pertinente os livros que apresentam a escrita a
acompanhar a imagem. Ha, igualmente, imagens com monstros e que remetem ao

imaginario, que da para trabalhar imensas coisas e que eles gostam.

Pergunta: Que estratégias de exploracdo dos livros de historias costuma utilizar para

promover a aquisicdo e o desenvolvimento das estruturas da narrativa?

Resposta: Considero pertinente as sequéncias que fizeste na atividade de hoje,
recontando a histdria, o serem eles a contar mediante as imagens, ou seja, ndo leem mas
é como se lessem. Quando ja conhecem a histéria ja fazem mesmo o reconto e este grupo
de criancas gosta de fazé-lo, tomando o lugar do educador. Uma outra forma de as
criangas recontarem a historia é fazerem um desenho sobre a mesma e depois, com a
ajuda dos adultos, explicarem o que desenharam e porque desenharam. Neste momento,
acabam por indicar as personagens que entram, sem que tenha de perguntar diretamente
“quais sdo as personagens?” (as vezes recorro a este método). Assim, também as
conhecem. Podem nao dizer “personagens”, os nossos ainda estao a comegar a interiorizar
as palavras dificeis, mas conhecem-nas e conseguem fazer a distincdo, a sequéncia. O

reconto acho que é fundamental. Acho que é importante, também, serem eles a contar por
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imaginacdo, s6 com as imagens e independentemente do que esteja escrito. Acabamos

por fazer a construcdo de historias, mesmo sem livro.

Uma maneira fécil de fazer a construgdo de histdrias sem recorrer a imagens € a
de ter um envelope com imagens, por exemplo, uma princesa, uma bruxa .... Vamos fazer
0 exemplo de trés coisas: uma princesa, uma bruxa e um gato. Uma das criangas escolhe
a personagem de um envelope, tirando um papel do envelope. Depois outro envelope tem
“Era uma vez”, “Num pais longe”, “Num lago azul”, “Ha muito tempo”, “Hoje”, “Agora”
e outra crianca escolhe. Depois de termos 0s pedacinhos da histéria necessarios para a
narrativa, porque acaba por ser o inicio, as personagens, onde se vai passar, Comegamos
a construcdo da historia, subordinada aquilo que temos. As vezes também fazemos sem
nada, comega com uma crianca a dizer uma coisa, depois outra diz outra coisa, assim

sucessivamente, € no fim fica uma historia... vao sempre acrescentando.

Para o inicio, € mais facil se tivermos um suporte. H4 um jogo muito engracado
que é com dados grandes que tém personagens e locais para construir uma histéria. O
envelope é uma alternativa ao jogo e ndo tem coisas fixas porque podemos pér o que
quisermos dentro do envelope. Com 0 jogo temos sempre as mesmas coisas. Depois
também depende dos grupos, porque ha uns que tém mais facilidade do que outros.
Também ha criangas que chegam, pegam nas imagens e comeg¢am a debitar uma historia
tranquilamente e outras que ndo dizem nada. Depende dos grupos... Sdo eles que vao

puxando pelo que nds vamos fazendo.

Para este grupo, neste momento ainda é cedo. Neste momento, eles ainda nao
conseguem ouvir, quanto mais estar a tomar atencao para conseguirem fazer. Recorro ao
jogo da batata quente como uma forma de eles se ouvirem uns aos outros e comegarem a

fazer a sequéncia.

Pergunta: Reparei que recorre ao “Vitdria, vitdria, acabou-se a historia” para
indicar que a histéria terminou. No entanto, ndo recorre a nenhuma estratégia para

iniciar a historia.

Resposta: Nao costumo recorrer a nenhuma estratégia porque a histéria ndo surge

sempre da mesma forma. N&o tenho nada para o inicio.
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Pergunta: Para si, de que forma é que o conto e as fabulas podem auxiliar no

desenvolvimento das estruturas da narrativa?

Resposta: O conto tem de ter sempre a estrutura da narrativa, ou convém. De uma forma
lidica, eles comecam a interiorizar a narrativa. Até o construir historias, eles comecam a
interiorizar as estruturas da narrativa. O conto é um texto narrativo, tem introducdo, tem
desenvolvimento e conclusdo. Ao contactar frequentemente com a estrutura do conto e
ao ser estimulado a criar 0 seu proprio conto, eles vdo-se apropriando da estrutura da
narrativa de forma natural e lidica. Quanto mais estimularmos em contexto, facilitamos

a apreensao das estruturas.

Considero que histdrias sdo fundamentais para desencadear, para estimular ndo so
0 imaginario, mas também os interesses, a concentragdo, como forma de estimulo e de
impulsionar algum tema. As histdrias sdo fundamentais no jardim de infancia. Com elas,
as criangas ndo adquirem sO vocabulario, mas também concentragdo, a estrutura da
narrativa, que nao sabem que estdo a adquirir. Faco questdo, quando séo palavras novas,

de lhes dizer que € uma palavra nova e de lhes explicar o que significa.
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Apéndice 3 — Narrativa integral do livro infantil “Quem Comeu a
MINHA Papa?”

Narrativa original
Numa bela manha, o Ursinho acordou cheio de fome. Desceu as escadas sem fazer

barulho, mas... quando chegou a cozinha, o pote da papa tinha desaparecido.
- Que estranho, - disse 0 Ursinho. — A mama deixa sempre a papa feita para o
pequeno-almoco.
Nesse instante, bateram a porta. O Ursinho levantou o ferrolho, e viu que era... o
Cabritinho.
- Anda depressa, vamos! — baliu o Cabritinho. — Ainda o apanhamos!
- Apanhamos quem? — perguntou o Ursinho.
- O Monstro da Papa! — exclamou o Cabririnho. — Olha!
Dizendo isto apontou para ... umas enormes pegadas de papa que saiam da porta.
- Tambem levou o nosso pote de papa, - explicou o Cabritinho. — Anda la!

E 14 foram o Ursinho e o Cabritinho na peugada da sua papa. Nao tinham caminhado

muito quando deram com a Menina Mufeta.
- Viste a nossa papa? — perguntaram-lhe. — O Monstro da Papa levou-a.

- N&o, mas podem comer da minha coalhada e do meu soro de leite, - respondeu-

Ihes a Menina Mufeta.
A barriga do Ursinho roncou de fome.

- Muito obrigado, - disse ele, mas de repente... SPLASH! Uma enorme aranha

peluda aterrou mesmo em cima da malga da Menina Mufeta.

- Arghhh! — fizeram todos, largando a correr pela colina abaixo, s6 parando na...

casa do Joéo.

- Viste a nossa papa? — perguntaram-lhe.

- O Monstro Peludo da Papa levou-a.

- Nédo, mas podem comer alguns feijdes, - disse-lhes o Jodo.
A barriga do Ursinho roncou de fome.

- Bem, - comegou ele quando... Stomp! Stomp! Stomp! Uma enorme bota apareceu

no cimo do feijoeiro.

115



- E 0 gigante! — gritou 0 Jo&o. — Corram!
E o Ursinho, o Cabritinho, a Menina Mufeta e o Jodo atravessaram o prado numa
correria louca, até entrarem na floresta, onde encontraram... o Capuchinho Vermelho.

- Viste a nossa papa? — perguntaram-lhe.

- O Gigantesco Monstro Peludo da Papa levou-a.

- N&o, - respondeu o Capucinho Vermelho. — Mas podem comer da minha geleia.
A barriga do Ursinho roncou de fome.

- Mnham mnham, - disse ele, mas entdo... Aaauuuu!
Um terrivel uivo vindo do meio da floresta assustou-os.

- E 0 lobo mau! — gritou o Capuchinho Vermelho. — Corram!

E 14 foram eles em grande velocidade até ao riacho, mesmo onde... se encontravam os
Trés Ursos, que regressavam de férias.
- Viram a nossa papa? — perguntaram-lhes. — O Gigantesco Monstro Peludo Uivador
da Papa levou-a.
- Néo, mas estdo todos convidados para tomarem 0 pequeno-almogo connosco, -

respondeu a Mama Ursa.
A barriga do Ursinho roncou de fome.
- Obrigado, - disse ele, quando de repente...
- Olhem! — exclamou o Cabritinho. — As pegadas, de novo!
- Mmmm, - murmurou o Papa Urso.
- Parece que se dirigem para... a minha casa!
O Ursinho sentiu um calafrio.
- Deve ser... 0 Monstro da Papa! O Gigantesco Monstro Peludo Uivador Esfomeado
da Papa! E agora vai devorar-nos a todos!
Toda a gente susteve a respiracdo quando a Mama Ursa se dirigiu para a porta. Ela
rodou a macganeta muito devagar.
- Sai ja dai, quem quer que sejas! — gritou ela, a0 mesmo tempo que escancarava a
porta e descobria... a Caracois de Ouro, no meio de muitos potes de papa fumegante
e peganhental

- Que bom! Vejo que todos receberam os convites!
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- Uau! — gritaram todos, - uma festa de papa! E monstruosas quantidades de papa
foram comidas até ninguém ter espaco nem para mais uma colher!
Até que enfim: o pequeno-almogo!

Ward, 2003
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Apéndice 4 — Narrativa integral do livro infantil “Chibos Sabichoes”

Narrativa original
Era uma vez trés chibos que viviam no cimo de uma montanha: um chibinho sabich&o

pequeno, um chibo sabichdo médio e um chib&o sabichdo grande. O chibinho sabichdo
pequeno tinha uma barbicha pequena e uns chifres curtinhos. O chibo sabichdo médio
tinha uma barbicha que néo era grande nem pequena e uns chifres que ndo eram curtos
nem compridos. O chib&o sabichdo grande tinha uma barbicha grande e uns chifres
compridos e retorcidos.

Certo dia, o chibinho, o chibo e o chibdo desceram da montanha.

Na outra margem do rio cresciam umas ervas frescas e vi¢osas. Mas, para la chega, era
preciso atravessar uma ponte. Debaixo da ponte vivia um ogre terrivel. Tinha os pés
peludos, os bragos grossos como troncos e um nariz enorme. Era tdo malvado que
vigiava a ponte noite e dia. Ninguém se atrevia a passar por ali.

Os chibos sabichdes tinham ouvido falar do ogre, mas a erva era tdo apetitosa que
decidiram enfrenta-lo. E encaminharam-se para a ponte.

Primeiro chegou o chibinho sabichdo pequeno, com a sua barbicha pequena e os seus
chifres curtinhos, avangando decidido pela ponte... patati, patati, patati. Quando estava

a chegar a meio da ponte, apareceu o ogre:
- Quem faz patati, patati, patati na minha ponte?
- O chibinho sabichdo pequeno.
- Pois vou-te comerl...

- Ali, ndo, que ainda sou muito pequeno! Espera pelo chibo sabichdo médio, que é

mais gordo do que eu.
O ogre, cocando a orelha, disse:

- Por aqui nunca ninguém atravessou, mas com esse chibo sabichdo medio vou ficar

mais bem servido. Passa, passal...
E o chibinho sabichdo pequeno atravessou a ponte.

Logo depois, chegou o chibo sabichdo médio, com a sua meia barbicha e os seus chifres

pouco compridos, avan¢ando decidido pela ponte... patatd, patatd, patata.

- Quem faz patatd, patata, patatd na minha ponte?
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- O chibo sabichdo médio.
- Pois vou-te comer!...
- Ai, ndo, que ainda ndo sou crescido! Espera pelo chibdo sabichdo grande, que é
muito mais gordo do que eu.
O ogre grunhiu:
- Tenho muita fome, mas vou esperar por esse chibdo sabichdo grande para comer
até mais ndo! Passa, passal...
E entdo chegou o chib&o sabichdo grande, com a sua barbicha grande e os seus chifres
compridos, avancando decidido pela ponte... patatdo, patatdo, patatao.
O ogre surgiu imediatamente:
- Quem faz patatdo, patatdo, patatdo na minha ponte?
- O chibéo sabichéo grande!
- Pois vou-te comer!...
- Entdo atreve-te la!

O ogre, furioso, desatou aos saltos pela ponte. E o chibdo sabichdo grande baixou a
cabeca, bufou ... E marrou no ogre com todas as suas forcas! Tamanha cornada lhe deu
que o fez voar pelos ares. E 0 ogre nunca mais voltou. O chibdo sabichdo grande foi
juntar-se ao chibo sabichdo médio e ao chibinho sabichdo pequeno. E tanta erva

comeram que se transformaram em trés chibos sabichGes enormes!

Gonzalez, 2017
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Apéndice 5 — Registo fotografico da atividade relacionada com a

sequéncia narrativa do livro infantil “Chibos Sabichdes”
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Figura 1. Sequéncia dos acontecimentos da historia do grupo 1. Registo

efetuado pela investigadora.

Figura 2. Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 2. Registo

efetuado pela investigadora.
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Figura 3. Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 3. Registo

efetuado pela investigadora.

Figura 4. Sequéncia dos acontecimentos da historia do grupo 4. Registo

efetuado pela investigadora.
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Figura 5. Sequéncia dos acontecimentos da histéria do grupo 5. Registo

efetuado pela investigadora.
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Apéndice 6 — Narrativa integral do livro infantil “A que sabe a Lua?”

Narrativa Original
H& ja muito tempo que o0s animais desejavam averiguar a que sabia a Lua. Seria doce

ou salgada? S6 queriam provar um pedacito. A noite, olhavam ansiosos para o céu.
Esticavam-se e estendiam 0s pescocos, as pernas e 0s bracos, tentando alcanca-la. Mas

era tudo em véo, e nem 0 maior dos animais era capaz de toca-la.
Um belo dia, a pequena tartatuga decidiu escalar a montanha mais alta para conseguir
chegar a Lua. Vista la de cima, a Lua estava mais proxima, mas a tartaruga ainda ndo
conseguia toca-la. Entdo chamou o elefante.

- Sobe para as minhas costas, assim talvez cheguemos a Lua.
A Lua penso que se tratava de um jogo e, a medida que o elefante se ia aproximando,
afastou-se um pouco. Como o elefante ndo conseguiu tocar na Lua, chamou a girafa.

- Se subires para as minhas costas, talvez a alcancemos.

Mas, ao ver a girafa, a Lua distanciou-se um pouco mais. A girafa esticou, esticou o

pescoco 0 mais que pdde, mas nao serviu de nada. E chamou a zebra.
- Se subires para as minhas costas, € provavel que nos aproximemos dela.

A Lua comecava a divertir-se com aquele jogo e afastou-se outro pedacinho. Tambem

a zebra ndo conseguiu tocar na Lua e chamou o ledo.

- Se subires para as minhas costas, talvez possamos alcanca-la.
Mas a Lua viu o ledo, voltou a subir um pouco mais.
Também desta vez ndo conseguiram tocar na Lua, e chamaram a raposa.

- Veras como conseguimos se subires para as minhas costas — disse o ledo.
Ao ver a raposa, a Lua afastou-se mais um pedacinho. Agora s6 faltava um bocadinho
de nada para tocar na Lua, mas esta afastava-se cada vez mais. E a raposa chamou o
macaco.

- Por certo, desta vez conseguiremos. Anda, sobe para as minhas costas!

A Lua viu 0 macaco e retrocedeu uma vez mais. O macaco ja conseguia cheirar a Lua,

mas toca-la, nem pensar! E chamou o rato.

- Sobe para as minhas costas e tocaremos na Lua.
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A Lua viu o rato e pensou: «Um animal tdo pequeno, certamente que ndo conseguira
alcangar-me.» E como ja comecava a ficar farta daquele jogo, a Lua ficou onde estava.
Entdo o rato trepou por cima da tartaruga, do elefante, da girafa, da zebra, do ledo, da
raposa, do macaco e... de uma dentada sO, arrancou um pequeno pedaco de Lua.
Saboreou-o, satisfeito, e depois foi dando migalhas do pedacinho ao macaco, a raposa,
ao ledo, a zebra, a girafa, ao elefante e a tartaruga. E a Lua soube-lhes exatamente
aquilo de que cada um deles mais gostava.

Nessa noite, 0s animais dormiram todos muito juntos.

O peixe, que tinha visto tudo sem perceber nada, disse:

- Esta € boa! Tanto esforco para chegar a Lua, la em cima no céu, tdo longe... Sera

gue ndo veem que aqui em baixo na dgua ha outra muito mais perto?

Grejniec, 2017
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