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Resumo

A compreensdo do funcionamento da mente humana esta intimamente ligada a
relagcdo da narrativa com a acdo do homem, dado que a forma narrativa tem o poder de
interpretar e de (re)construir realidades. Este relatorio apresenta, de forma descritiva e
refletida, as intervencbes pedagogicas realizadas numa sala de creche e numa sala de
jardim-de-infancia, abordando o ouvir e o contar histérias com base nas narrativas
produzidas pelas criangas. A abordagem das narrativas visa acentuar a importancia do
processo narrativo para a constru¢cdo do conhecimento e tem como suporte as
perspetivas tedricas de autores que a legitimam no espaco educativo. As intervencgdes
pedagdgicas realizadas, bem como a recolha e tratamento de dados, foram alvo de uma
analise interpretativa e de uma reflexdo critica que incidiu sobre o seu desenvolvimento
e sobre os resultados obtidos, enquadrando-se nos pressupostos e procedimentos de uma
estratégia de Investigacéo — Acdo.

As intervencBes descritas neste estudo pretendiam otimizar a aquisicdo e o
desenvolvimento das estruturas da narrativa, assim como desenvolver o gosto pela sua
audicdo e pela sua producéo, evidenciando o seu papel na construcdo do pensamento e
do conhecimento. Foram ainda realizados inquéritos, por questionario, as educadoras
cooperantes para nos inteirarmos dos critérios que presidem a sua escolha das histérias,
a forma como as contam e com que intencionalidades.

Tendo em consideragdo 0s processos de construgdo do conhecimento e a
aprendizagem das criancas, pretendemos compreender e avaliar a sua acdo no sentido de
abonar o valor da narrativa como um instrumento pedagogico e didatico, enquanto
garante de acesso a leitura do mundo e instrumento de orientacdo vital na reconstrucéo
da identidade, uma vez que amplia a capacidade de organizacdo cognitiva, isto é,
reestruturando, negociando e transformando os conteddos preexistentes com 0S novos
conteddos, contribuindo, deste modo, para uma melhoria do processo de

desenvolvimento emocional e cognitivo das criangas.

Palavras-chave: estrutura da narrativa, histérias, creche, jardim-de-infancia



Abstract

Understanding how the human mind works is closely linked to the relationship
between the narrative and the human action, since the narrative has the power to
interpret and to (re) construct realities. This report presents, in descriptive and reflective
form, the pedagogical interventions that have been carried out in a nursery and in a
kindergarten room, approaching the hearing and the telling of stories based on
narratives produced by the children. The approach of those narratives aims to underline
the importance of the narrative process for the knowledge construction and is supported
by the theoretical perspectives of authors that legitimate it in the educational space. The
pedagogical interventions as well as the collection and processing of data have been
subjected to an interpretative analysis and critical reflection that focused on the
development and the results, using the assumptions and the methodological procedures
of research-action strategy.

The described interventions in this study intended to optimize the acquisition
and development of narrative structures, as well as to develop the taste for hearing and
telling stories, highlighting its role in the construction of thought and knowledge.
Surveys were also carried out by questionnaire to the cooperating educators to evaluate
the criteria they use to select the stories, the different ways they tell and their
intentionality.

Given the construction of knowledge processes and the children’s learning, we
intend to understand and evaluate their action to establish the value of the narrative as
an educational and teaching tool, while ensuring the access to reading the world, being
at the same time a vital guidance tool to the reconstruction of the identity, since it
expand cognitive organizational skills, that is, restructuring, negotiating and
transforming the preexistent contents with new contents, this will go a long way in

improving the children's cognitive and emotional development process.

Keywords: narrative structures, stories, nursery, kindergarten (Portugal)
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- Meu Pai, fiquei ouvindo o Vento contar uma histdria. Perdi a hora.

- Uma histéria? — interessou-se o Tempo, sempre em busca do que lhe
fizesse menos pesada a eternidade, droga de eternidade! — Conta-me e se
realmente for uma boa histéria, ndo s6 te desculparei como te darei uma
rosa azul que medrou ha muitos séculos e hoje ndo se encontra mais...

Jorge Amado



Introducéao

MotivacGes pessoais

O habito de contar e ouvir histérias € uma tradicdo ancestral do homem, que se
dilatou ao longo dos tempos até aos nossos dias. A necessidade de comunicar faz parte
de nds, enquanto seres humanos, mas 0s meios de comunicacdo evoluiram e
diversificaram-se e as reunides de pessoais a volta do contador de historias ja ndo
acontecem com a mesma frequéncia e regularidade, enquanto praticas comunitarias ou
familiares. Na nossa sociedade atual, as criancas desde cedo sdo atraidas por diversos
estimulos audiovisuais, nomeadamente a televisdo e o computador, e o hébito de ler ou
de contar uma histéria ja ndo se encontra tdo presente nas familias como noutros
tempos, quando estes meios audiovisuais ou ndo existiam ou ndo constituiam uma fonte
tdo apelativa para as criangas como agora, com 0s desenhos animados transmitidos na
televisdo a qualquer hora e os jogos de computador sempre disponiveis. Porém, as
historias transmitidas oralmente ndo perderam a sua capacidade de encantar as criancas,
que ao ouvirem a frase magica: “Era uma vez...”, logo se mostram interessadas em

viajar pelo mundo maravilhoso das historias, no qual tudo é possivel.

O conto maravilhoso, com as suas fadas e 0s seus ogres, 0s seus «era uma
vez» intemporais, 0S seus espacos exteriores a geografia e provenientes de
uma fantasia sem idade, as suas formulas e as suas crueldades, as suas
proezas magicas e os seus maleficios, 0s seus esquemas iniciaticos, 0s seus
ensinamentos simbdlicos (e tanto mais dificeis de identificar com
segurancga e de controlar), nunca deixou de (...) encantar as criancgas.
(Duborgel, 1992, p. 56)

A minha motivacgdo pelo tema do contar e do ouvir histérias prende-se com o
meu gosto pela leitura e pela literatura, mas tem raizes na minha infancia. Lembro-me
de os meus pais me contarem historias desde muito pequena. O meu pai contava-as de
cor e eram sempre as mesmas, porém ndo me cansava de as ouvir. A minha mae lia-me
um livro de contos, Contos para Criancas, uma selecdo de contos populares de
Fernando C. Pires de Lima (1956) da Porto Editora e eu deliciava-me a ouvir. Esse
mundo fantastico materializava-se num dos lugares preferidos da minha infancia, uma
floresta, onde ia sobretudo no verdo com as outras criangas da rua. Este lugar magico
era o palco de todas as historias que eu ouvia. Passava horas placidas ai, estendida num

tapete de folhas secas de acacia, toscamente desenhado na clareira da margem da



ribeira. Sé na clareira o céu era azul, de resto era verde. Seguia serenamente o fragil voo
das libelinhas, fadinhas encantadas, por entre os raios de sol intermitentes,
interrompidos pela névoa himida da terra que servia de esconderijo aos duendes. A
poesia dos aromas mesclava-se com os rumores musicais das arvores e com o canto dos
passaros. O grasnar de uma pega ou o0 coaxar de uma ra anunciavam a presenca de uma
bruxa invisivel que gargalhava de maldade. Dois troncos de eucalipto, que por forca do
vento se rocavam, logo se transformavam em gigantes que lutavam entre si. O moinho
de pedra assumia varias arquiteturas que serviam o propdsito unico da imaginacao, era
casinha de chocolate, palacio encantado, torre de castelo, casa dos anBes da branca de
neve, etc. Neste lugar, figuras imaginarias garantiam a sua presenca soberana até que o
cuco cantasse até enrouquecer a noite, pressagiando a hora de eu o abandonar, deixando
para tras a floresta reclusa da minha infancia.

O mundo fantastico das histérias acompanha-nos sempre que ndo nos afastamos

demasiado da nossa infancia e de todas as memorias felizes que esta nos traz.

Pertinéncia do tema

Quando abrimos um livro para ler uma historia para as criancas, transformamos
esse momento num momento magico, abrimos uma janela para o inexplorado e
misterioso, para um “novo” mundo. Quando lemos, iniciamos um ritual em que
participam o leitor e o0 ouvinte. A voz, o gesto, 0 movimento, a expressao ddo sabor as
palavras, numa aproximacdo afetiva entre o leitor, 0 ouvinte e o texto. O universo das
palavras, na forma de narrativa, confere vida a historia, criando uma interacdo entre o
narrador / leitor, o narrado e o ouvinte, que interpreta, imergindo no seu mundo interior,
imaginario ou real, que se renova cada vez que é contada uma historia. Este é um
momento misterioso que vai revelando sequencialmente os acontecimentos, provocando

sensacOes, emocdes e curiosidade.

Ouvir e contar histérias corresponde (...) a uma necessidade humana,
particularmente visivel na infancia. Nas comunidades actuais, muitas
educadoras procuram dar resposta a essa necessidade, integrando nas
atividades quotidianas dos jardins-de-infancia a narracdo e a
dramatizagdo de contos, assumindo assim, também elas, a heranga dos
narradores de histérias, num tempo quase desprovido de avdzinhas s&bias
e de saborosos contos populares (Gomes, 1991, pp. 16-17).



O encontro com a histéria suspende o tempo cronolégico, transporta o ouvinte
para um “espago mitico”, comum a todas as historias, onde a memoria individual
mescla o real com o imaginario, recorda o que conhece e revive as suas experiéncias

redimensionando o seu mundo enquanto sujeito.

E se o encanto da narrativa se prende na suspenséo (por parte de quem
conta e por parte de quem ouve) desse prazer do conhecimento, a cada
momento de risco (possibilidade de alternéncia no ponto de op¢do por um
acontecimento), a fruicAo que dela temos acompanha 0 seguimento
repousado desses VArios riscos, o tracado que 0s une, a posse da sua
sinuosidade dominada na sintaxe que os liga (Seixo, 1976, p. 16).

O leitor (educador) € um mediador entre o texto e o ouvinte (crian¢a). Ele faz
uma visita guiada pela historia, conquistando a companhia das criancas, suscitando a
sua atengdo e interesse constantes e estando permanentemente atento as suas expressoes
faciais e corporais, comentarios e questdes, com o intuito de chegar ao fim da jornada
na certeza de que todos saborearam o caminho. Maximo-Esteves (1998) sustenta que a
crianga tem prazer em ouvir ¢ contar historias, o que “¢ € um claro indicador de que a
fantasia e a imaginacdo sdo muito importantes para ela conhecer e compreender. Ora, as
historias sdo 0 modo mais corrente de integrar a cognicdo e a imaginacdo, a realidade e
a fantasia (...)” (p. 125). Nesta perspetiva, Diniz (1994) considera que 0s contos sdo

muito mais do que “um simples entretenimento” (p.55).

Eles aparecem como uma das etapas e uma das formas que o pensamento
humano encontrou no seu esforco de entender as coisas, desde as mais
profundas e fundamentais até aos pequenos problemas do dia-a-dia. Séo
ainda formas particularmente felizes para contactar com o mundo da
crianga, fornecendo-lhe elementos Uteis para estimular e alimentar a
elaboracdo imaginativa das experiéncias com que se vai defrontando no
dia-a-dia” (Ibidem).

Quando lemos uma hist6ria em voz alta para as criangas estimulamos o prazer de
ouvir ler, contribuimos para o desenvolvimento linguistico, introduzindo-as de forma
progressiva nas diferencas entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Potenciamos,
ainda, o seu prazer pela leitura, pela literatura, contribuindo para a formacéo de novos
leitores e desenvolvemos nelas o desejo de aprender a ler, a imaginar e a criar,
contribuindo assim para a sua formac&o estética e literaria.

Numa outra perspetiva, as criangas sdo também “leitoras”, mesmo antes de saber

ler. Elas “Iéem” imagens, interpretam-nas e constroem as suas proprias narrativas.



As criancas, quando léem ou ouvem ler um texto, s6 se interessam a valer
por imagens que correspondem naturalmente a sua sede de maravilhoso.
O instinto de adivinhacdo € nelas vivissimo. Ndo podendo interpretar
racionalmente o mundo, interpretam-no com todo o pitoresco e todo o
imprevisto da sua imaginacdo desperta (Manso, s/d, como citado em
Aradjo, 1988, p. 30).

Antes das criancas iniciarem a aprendizagem formal da leitura devem ter
contacto com livros de histérias, albuns, revistas e outros materiais de escrita, porque a
aprendizagem da leitura “¢, também, o resultado de milhares de interagdes com o
mundo da escrita, das imagens e dos sons. Ela acontece tanto mais eficazmente quanto
maior for o «convivio» da crian¢a com os livros, as historias e o material de escrita em
geral” (Marques, 2008, p. 8). Assim, quando o educador |é uma historia para as
criangas, esta também a contribuir para o desenvolvimento de multiplas competéncias
facilitadoras da aquisicéo e desenvolvimento da criatividade e das estruturas do registo

oral e escrito:

(...) familiarizar as crian¢as com estruturas narrativas, a coeréncia logica
e cronolégica do discurso, 0 prazer e o suspense e 0 da hipotese falhada
ou realizada; favorecer a impregnacao da lingua escrita, a sua sintaxe e 0
seu vocabulério; concretizar um percurso subjacente a qualquer leitura:
procurar sentidos no escrito e questiona-lo, identificar todos os indicios
pertinentes na imagem e no texto, emitir hip6teses e procurar comprova-
las; propor um trampolim para a criacdo pessoal de historias (Bastos,
1999, p. 256).

A linguagem simbdlica das historias desenvolve o pensamento abstrato da
crianga, pois oferece-lhe a possibilidade dela construir pontes entre 0 imaginario e o
real. As histdrias podem contribuir ainda para transmissdo de valores, para a aquisicao
de vocabulario, para aprendizagem da leitura e da escrita. O prazer pela leitura e pela
literatura poderdo ter aqui 0 seu berco. Sdo inesgotaveis as possibilidades que
poderemos desenvolver, partindo deste mundo magico para a descoberta de outros
mundos imaginarios ou reais, nos quais a identidade de cada um se revela através da
relacdo de alteridade e da interagdo com o outro. “Acreditamos que a literatura infantil
encerra, para além de uma funcdo lidica e de uma fungdo estética, uma funcédo
formativa, e neste sentido pode auxiliar as criangas a compreenderem e a aceitarem o
Outro” (Balca, 2010, p. 48). Atendendo aos inumeros contributos possibilidades de

investigacdo, tornou-se dificil definir uma linha de investigacdo especifica, assim,



fomos eliminando percursos para ndo corrermos o risco de nos desviarmos do caminho

que queriamos seguir neste estudo.

Intencionalidades do projeto

O presente projeto de investigacdo tem como tema a aquisicdo e o
desenvolvimento das estruturas da narrativa, atraves da exploracdo de histdrias.
Pretende fazer uma reflexdo sobre a especificidade das estruturas discursivas e
linguisticas do modo® narrativo, assim como sobre 0s seus mecanismos de receco e de
producdo. Para tal, foram planeadas e desenvolvidas atividades com vista a audicéo,
registo escrito, analise, exploracdo, invencao e construcdo de historias com recurso a
estimulos visuais.

Pretendemos apresentar, no contexto de creche e jardim-de-infancia, algumas
propostas para a exploracdo das historias ouvidas, visando, a partir da
consciencializacdo das caracteristicas do modo narrativo, delinear caminhos

conducentes ao desenvolvimento emocional e intelectual da crianga.

Problematica

- Como otimizar a aquisicdo das estruturas da narrativa através do ouvir e do
contar historias?

No contexto de estagio em creche, com base nas observacOes feitas, dei-me
conta de que a exploracdo das histérias lidas em voz alta ou contadas podia ser mais
explorada. Na sala, apenas existia um trabalho de expressdo plastica que tinha sido
desenvolvido no contexto da leitura de uma historia: “Um bicho estranho”, escrita por
Mon Daporta e editada pela editora Kalandraka. Apds uma reflexdo com a educadora
cooperante, concluimos que as histérias poderiam ser um ponto de partida para o
desenvolvimento de atividades mais diversificadas e que abrangessem as areas de
formacéo pessoal e social, de expressdo / comunicacdo e do conhecimento do mundo.
Pensei, entdo, em desenvolver o0 meu projeto de investigacao neste sentido. Porém, mais
tarde, fascinou-me o facto de criangas tdo pequenas terem comecado a recontar, por
iniciativa propria, uma historia que eu lhes tinha lido uns dias antes. De imediato,

registei 0s seus recontos e mais tarde reli-os atentamente. Verifiquei o quéo interessante

1 . , . . .~ , -1 ;.
Referimos modo: género discursivo por oposi¢cdo ao género utilizado pelos tedricos quase
exclusivamente em contexto literario.



eram 0s seus recontos a nivel linguistico e as possibilidades que me ofereciam em
termos de analise de aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Por outro lado, se eu
registasse outras producdes orais, nomeadamente dialogos, poderia igualmente analisar
e refletir sobre os aspetos linguisticos. Entdo, qual é a especificidade da linguagem
presente nas histdrias (contos) e que é que a diferencia de outros enunciados? Quais as
contribuices que o ouvir e o contar historias podem trazer para o desenvolvimento do
modo narrativo das criancas de 2 a 6 anos? Como é que as educadoras cooperantes dos
dois contextos de estagio (creche e jardim-de-infancia) concebem a importancia da
exploragdo de histdrias nos respetivos contextos? Qual a intencionalidade com que leem
ou contam historias as criangas? Que critérios influenciam a sua escolha das historias?

No intuito de responder a estas questbes foram realizadas pesquisas
bibliogréficas, intervencdes pedagdgicas e foram feitos inquéritos por questionario as
educadoras cooperantes dos dois contextos de estagio, creche (colégio privado) e
jardim-de- infancia (escola pablica).

Acreditamos que os resultados deste estudo possam constituir um indicador da
importancia do desenvolvimento das estruturas da narrativa na infancia, através da
exploracdo de historias, deste mundo de encantamento e magia, no sentido de uma

melhoria do ensino oferecido as criancas nesta etapa crucial do seu desenvolvimento.
Organizacao geral do trabalho

Este projeto esta organizado em cinco partes distintas. Na primeira, atravées de
uma revisdo cuidada da literatura, fazemos o enquadramento conceptual do tema,
recorrendo a teorizacOes e investigacOes relevantes de diferentes autores. Esta parte,
denominada fundamentacdo tedrica, encontra-se subdividida em trés pontos: no
primeiro, as historias (contos) sdo definidas como subgéneros literarios da narrativa; no
segundo, esclarece-se 0 conceito de narrativa e as suas propriedades e, no terceiro,
problematiza-se sobre a pertinéncia do modo narrativo para a estruturacdo do
pensamento e para a construcdo de conhecimento.

A segunda parte, denominada metodologia, encontra-se estruturada em trés
pontos: no primeiro, fundamentamos a escolha do modelo de investigagdo, atendendo as
suas caracteristicas e aos propdésitos da nossa investigacdo; no segundo, definimos as
opcbes metodoldgicas, no que concerne aos instrumentos de recolha de dados e, no

terceiro, explicitamos os procedimentos utilizados na anéalise e tratamento dos dados.



A terceira parte estd dividida em trés pontos. Os dois primeiros pontos
descrevem e analisam as intervencdes pedagdgicas, em contexto de creche e jardim-de-
infancia, que tiveram por base atividades de leitura de histdrias e a sua exploracéo
linguistica a nivel da narrativa (“ler” imagens e (re)contar histdrias).

No terceiro ponto, procedemos a anélise interpretativa do contetdo das respostas
das educadoras cooperantes aos inquéritos por questionario.

No final, expomos as consideracdes globais, relacionando os resultados obtidos
nas intervencdes e no inquérito por questionario com as questbes inicialmente
formuladas. Fazemos ainda uma reflexdo sobre as limitagOes sentidas ao longo do
estudo e sobre os contributos que podem advir de uma exploracdo das histérias
comprometida com o desenvolvimento e melhoria da capacidade narrativa das criancas,
em contexto educativo. Deixamos ainda algumas sugestdes para futuros possiveis
estudos.

Informamos que, neste relatorio, os nomes das educadoras cooperantes e das
criancas se encontram codificados, para proteger as suas identidades e a sua
privacidade. Referimos, ainda, que este estudo se apresenta de acordo com a 62 edicdo

das normas APA (American Psycological Association).



1. Quadro Tedrico de referéncia

1.1 As historias (contos) como género narrativo

Os autores Reis e Lopes (2000) definem o conto como género narrativo, sendo
constituido por um relato pouco extenso. De acordo com Bonheim (1982), “esta
limitacdo de extensdo arrastou outras limitacbes que tendem a ser observadas: um
reduzido elenco de personagens, um esquema temporal restrito, uma acgdo simples ou

pelo menos poucas acgdes separadas” (como citado em Reis & Lopes, 2000, p. 79).

O conto popular partilha algumas das propriedades que caracterizam o
conto literdario consagrado (...), em ambos os casos se trata de narrativas
breves que pGem em cena um numero reduzido de personagens
escassamente caracterizadas, regra geral meros suportes de uma acgéo
bastante concentrada em torno de uma peripécia particular (Reis &
Lopes, 2000, p. 82).

A especificidade do conto popular reside no facto de fazer parte da literatura de
tradicdo oral, podendo ser fixado ou ndo no cddigo escrito. Estas narrativas sdo
“discursos anonimos, legitimados pela comunidade em que circulam (...) que se
encarrega de (re)emitir o legado tradicional, como se de uma espécie de sujeito
colectivo se tratasse” (Ibidem, p. 83). A existéncia de varias versdes do mesmo conto
deve-se a existéncia de varios contadores / intérpretes. O conto popular integra, sob o
aspeto tematico, varios tipos de contos: “contos maravilhosos ou de encantamento,
contos de exemplo, contos de animais, contos religiosos, contos etioldgicos, facécias,
contos de adivinha¢ao” (Ibidem, p. 84). A sua origem estd associada a “crencas e mitos
primitivos que se foram progressivamente adaptando a novos cenarios culturais”
(Ibidem, p. 85).

As personagens andnimas sdo geralmente «personagens referenciais» que
remetem para “determinados atributos e percursos culturalmente cristalizados (rei,
princesa, dragdo, moleiro, padre, etc.).” A enunciagdo inicia-se por “formulas
introdutorias”, do tipo «Era uma vez», que situam o conto num passado indefinido e
permanentemente reactualizavel (...) para além de assinalar a uma «entrada» no mundo
ficcional, permite a generalizagdo de situagdes, acentuando a natureza paradigmatica
dos eventos narrados” (Ibidem, p. 86).

Emilia Traca (1992), referindo-se aos contos populares, caracteriza-os como:



anonimos, de origem longinqua e dificil de precisar. Nos nossos dias, 0s
contos populares sdo antes do mais textos fixados pela escrita nas revistas
folcloricas, nas recolhas dos estudiosos, nos livros para criangas. (...) Sao
narrativas facilmente reconheciveis; trata-se de historias simples, curtas,
gque apresentam personagens ‘“tipo” vivendo situagdes “tipo”. (...) Sdo
personificagoes das crengas das culturas especificas. (...) Os verdadeiros
contos populares sdo contados de geracdo em geragdo ao longo dos
séculos, foram adquirindo varias férmulas. Comecam muitas vezes por
“Era uma vez...” e terminam “... e viveram sempre felizes” (pp. 31-32).

Numa perspetiva mais abrangente, Duborgel (1992) afirma que “a nogdo de
conto dilui-se e tende a ser aplicada a qualquer histéria curta mais ou menos ficticia, na
qual intervém estes ou aqueles elementos tomados de empréstimo ao conto

maravilhoso, a fabula, a lenda ou as historias de animais” (p. 59).

1.2 Conceito e propriedades da narrativa

N&o obstante as diferentes propostas apresentadas que contribuem para a
definicdo do conto, impde-se agora a necessidade de esclarecer o conceito de narrativa e
as suas propriedades.

Reis e Lopes (2000), apoiando-se em Genette, (1972), defendem que termo
“narrativa” pode ser visto segundo diferentes acegdes: “narrativa enquanto enunciado,
narrativa como conjunto de contetidos representados por esse enunciado, narrativa como
acto de os relatar e ainda narrativa como modo, termo de uma triade de «universais»
(lirica, narrativa e drama) ” (p. 270). Os mesmos autores admitem que a narrativa se
pode concretizar atraves de diferentes suportes expressivos (cinema, banda desenhada,
narrativa literéria, etc.); ndo esta limitada aos textos literarios, podendo ser encontrada
noutras situacdes de comunicacdo (narrativa de imprensa, relatérios, anedotas, etc.).
Esta diversidade de ocorréncias integra também as “narrativas literarias, conjunto de
textos normalmente de indole ficcional, estruturados pela ativacdo de cddigos e signos
predominantes, realizados em diversos géneros narrativos e procurando cumprir as
variadas fungoes socioculturais atribuidas em diferentes épocas as praticas artisticas”
(Ibidem, p. 271).

O processo narrativo orienta-se por trés linhas dominantes: o distanciamento do
narrador face ao narrado, estabelecendo alteridade do sujeito (narrador) e do objeto
(narrado), “o que favorece a propensdo cognitiva”; a exteriorizagdo conseguida pela

“caracterizacdo e descricdo de um universo autdbnomo (personagens, espagos, eventos,
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etc.) 7, mas também pela neutralidade mais ou menos assumida do narrador; e a
dindmica temporal da histéria contada e também do discurso, “uma vez que o proprio
acto de contar ndo so tenta representar essa temporalidade, como se inscreve ele proprio
no tempo” (Ibidem, pp. 272-273). Assim, 0 ato de narracdo é constituido pela historia e
pelo discurso.

A propriedade da narrativa que Bruner (1997) pde em relevo é a
“sequencialidade: uma narrativa ¢ composta por uma sequéncia singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou actores”.
Porém, todas estas componentes s6 produzem significado na “configuracdo geral da
sequéncia como um todo — o seu enredo ou fabula. O acto de compreender uma
narrativa é, pois, duplo: o intérprete deve compreender o enredo configurador da
narrativa de maneira a conferir sentido as suas constituintes, que tem de relacionar com
atrama” (p. 51).

Surge aqui o papel do leitor / ouvinte como intérprete, no entanto, os eventos
contados numa historia s6 tém significado, quando vistos como um todo, construido a
partir das suas partes. “Esta circunvolugdo da parte/todo tem o nome (...) de “circulo
hermenéutico” e € o que faz das historias matéria de interpretacdo, ndo de explicagdao”
(Bruner, 2000, p.164).

A ideia de Bruner vem corroborar a afirmacdo de Paul Ricoeur (1994), quando

este refere a necessidade de um final aceitavel que conjugue todos os episédios.

Seguir uma histéria é avancar no meio de contingéncias e peripécias sob a
conduta de uma espera que encontra sua realizacdo na conclusdo. Essa
conclusao ndo é logicamente implicada por algumas premissas anteriores. Ela
da a historia um “ponto final”, o qual, por sua vez, fornece o ponto de vista do
gual a histéria pode ser percebida como formando um todo. Compreender a
historia, € compreender como e por que 0s episddios sucessivos conduziram a
essa conclusao, a qual, longe de ser previsivel, deve finalmente ser aceitavel,
como congruente com o0s episddios reunidos (p. 105).

A perspetiva estruturalista de Todorov (1976) sublinha que toda a sequéncia
narrativa, “unidade superior” formada por “unidades minimas” (proposigdes), Se baseia
na passagem de um estado de equilibrio a outro, que embora seja semelhante, nunca é

idéntico ao primeiro.

Uma narrativa ideal comeca por uma situacdo estavel, que uma forca
qualquer vem perturbar. Resulta dai um estado de desequilibrio; pela acéo
de uma forca dirigida em sentido inverso, o equilibrio se restabelece;
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Existem, consequentemente, dois tipos de episddios numa narrativa: os que
descrevem um estado (de equilibrio ou de desequilibrio) e os que
descrevem a passagem de um estado a outro (p. 93).

Acrescenta, ainda, Todorov (1979) que a sequéncia prevé a presenca de “duas
situacOes distintas em que cada uma se pode descrever com um numero restrito de
proposi¢des; entre uma proposicdo de cada situacdo deve existir uma relagdo de
transformacdo.” No entanto, existe ainda a possibilidade de “narrativas de
transformacéo zero: aquelas em que a tentativa para modificar a situagdo precedente
falha” (Todorov, 1979, p. 247). Uma narrativa implica ndo s6 uma sucessdo de factos,

mas a sua organizacao e existéncia de relacdes de semelhanca e de diferenca entre eles.

Ora a transformacdo representa, justamente, uma sintese de diferenca e de
semelhanga, liga dois factos sem que estes se possam identificar (...), ela é
uma operagdo com duplo sentido: afirma, ao mesmo tempo, a semelhanca
e a diferenca; no mesmo movimento inicia a marcha do tempo e suspende-
0; permite que o discurso adquira um sentido sem que este se torne simples
informacgd@o; numa palavra: torna a narrativa possivel e da-nos a sua
propria definicao (Ibidem, p.248).

Adam e Revaz (1997) ampliam o modelo da estrutura ternaria da narrativa
(Situacdo Inicial — Transformacdo — Situacdo Final), proposto por Todorov (1979) e
colocam em relevo a analise do processo de transformacdo. Adam e Revaz (1997)
preveem, ainda, 0 agrupamento de proposi¢cbes nas sequéncias mais longas,
introduzindo a designacdo de “Macroproposigdes Narrativas” (Pn). Assim, entre a
passagem do estado inicial (Pnl), que podera ser também de desequilibrio, ao estado
final transformado (Pn5), encontram-se as macroproposi¢des intermediarias (Pn2, Pn3,
Pn4), que permitem a passagem de um estado a outro e a transformacgdo. O prefécio

(Pn0) e a moral (PnQ) sdo macroproposi¢des facultativas, conforme o esquema:

Estrutura macroproposicional da sequéncia narrativa

Entrada- Situagdo inicial Complicagio (Re)acgdo Resolugio Situagdo final Avaliagdo -
preficio (Na) moral
PRo Pl Pn2 Pn3 Pnd Pns BRD

Quadro 1: esquema da estrutura macroproposicional da sequéncia narrativa

2 Traducdo e adaptacdo da nossa responsabilidade a partir de Adam (2001, p. 66) e de Adam e Revaz
(1997, p. 80).
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Adam e Revaz (1997) sublinham a hierarquizacgdo das proposicoes e as relagdes
de correspondéncia: “a Situacdo final [Pn 5] reenvia a Situacdo inicial [Pn 1] e o
Desenlace [Pn 4] ¢ simétrico do N6 [Pn 2] (...). A Acgdo (...) [Pn 3] estd no centro do
dispositivo e resulta directamente do N6 [Pn 2]”. Acrescentam, ainda, que s6 € possivel
falar de “construgdo em forma narrativa quando uma ou Vvarias proposi¢fes forem
interpretaveis como NO-Pn 2 e como DESENLACE-Pn 4” (Ibidem, p. 80-81).

Adam (1987) realca que um texto pode revelar uma estrutura sequencial (quase)
homogénea se comportar exclusivamente uma sequéncia de um determinado tipo
(estrutura sequencial homogénea simples) ou n sequéncias do mesmo tipo (estrutura
sequencial homogénea complexa). No entanto, na maior parte dos casos, devido a
complexidade textual, as estruturas sequenciais sdo fundamentalmente heterogéneas,
podendo ser constituidas por n sequéncias (completas ou elipticas) do mesmo tipo ou de
tipos diferentes. Em ambos os casos e desde que o texto tenha mais do que uma
sequéncia, Adam (2008) e Adam e Revaz (1997) apresentam quatro possibilidades de
articulacao:

- alternadas (ocorrem em simultaneo e vao-se alternando)

[Seq. 1... [Seq. 2... [Seq. 1 continuagdo... [Seq. 2 continuagdo...Seq. 1 fim]
Seq. 2 fim];

- coordenadas (ocorrem por adi¢do ou encadeamento, isso €, o final de uma
pode constituir o inicio da seguinte, isto €, 0 Pn5 de uma sequéncia podera ser o Pnl da
sequéncia seguinte)

Seqg. 1 + Seq. 2 + Seq. 3 + Seq. n;

- inseridas (ocorrem por encaixe)

[Seq. 1... [Seq. 2] ....Seq. 1];

- combinacao de tipos (os trés tipos anteriores de articulacdo podem-se combinar
e algumas sequéncias podem-se repetir, até trés vezes nos contos maravilhosos)

<coordenagdo> <insergdo> <triplicagdo> <coordenacgao>

Seq. 1+ [Seq. 2 (Seq. 3)] + S€4-4  +Seq. 5
Seq. 4’

Seq. 4"

Relativamente ao tipo de articulagdo por inser¢do, Adam (1987) salienta que se
trata de uma relacdo entre dois tipos diferentes de sequéncias que se alternam, isto &,

uma sequéncia ou varias sequéncias sdo inseridas numa outra de tipo diferente,
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estabelecendo, assim, uma relacdo de insercdo entre a sequéncia inserente e a(s)
inserida(s). Por exemplo, numa sequéncia de tipo narrativo pode-se intercalar uma
sequéncia descritiva, ou uma conversacional, retomando-se a narracdo de eventos
quando estas terminam. Outra relacdo que as estruturas sequenciais heterogéneas podem
estabelecer é uma relacdo de dominéncia, em que uma sequéncia domina outra desde
que esta dependa, de alguma maneira, da primeira, ndo se verificando o inverso. Por
exemplo, uma sequéncia dialogal ou conversacional pode ser considerada como fazendo
parte de um texto, cuja sequéncia dominante é narrativa, que neste caso integra uma
sequéncia dominada de tipo conversacional. Adam (2008) elucida que uma sequéncia
dominante pode ser reconhecida porque abre e encerra o texto, € normalmente a mais
extensa do texto e é atraves dela que o texto pode ser resumido.

Para além das caracteristicas ja enunciadas, gostariamos ainda de realcar alguns
tracos distintivos que marcam a linguagem do modo narrativo. Azeredo, Pinto, e Lopes
(2012) evidenciam algumas especificidades da linguagem no dominio do texto
narrativo:

- verbos que indicam acéo;

- uso do pretérito imperfeito para fazer a localizagcdo antes do inicio do
desenvolvimento da agéo e do pretérito perfeito (ou presente do indicativo)
para fazer avancar a acao e destacar os diferentes eventos;

- advérbios e outros marcadores discursivos com valor de tempo e lugar;

- expressBes que acentuam a relacéo de causa / consequéncia, sublinhando
a progressdo da agao (p. 378).

Conforme Adam (2001), as caracteristicas do texto narrativo contribuem para
gue 0s eventos protagonizados por uma ou varias personagens se articulem
cronologicamente e de forma causal entre a situacdo inicial e a final, de modo a que a
intriga seja um todo articulado com coeséo e coeréncia. No entanto, para que tudo isto
se possa concretizar € necessario também que a narrativa seja sustentada pelos aspetos

linguisticos especificos inerentes ao texto narrativo.

1.3 O papel da narrativa na interpretacdo e na construcao de significados

No ponto anterior procuramos uma defini¢do do conceito de narrativa no sentido
literario e linguistico, porém, a narrativa desde a sua origem, nos “residuos

sedimentarios dos tradicionais modos de contar”, foi eximia no atravessar do tempo
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histérico, acompanhando o ser humano na sua jornada, transpondo barreiras culturais e
assegurando o seu estatuto de universal, ndo s6 como forma de usar a linguagem, mas
também como elemento basilar a construcéo de significados (Bruner, 1997, p. 52).

Os pensamentos sdo expressos através da linguagem. Bruner (2000) sustenta
dois modos complementares de pensamento: o pensamento logico-cientifico e o
pensamento narrativo. E através destes dois modos de pensamentos que 0S seres
humanos “organizam e gerem o seu conhecimento do mundo, e até estruturam a sua
experiéncia imediata”. As historias ndo sao passiveis de explicagdes, mas de
interpretacdes. As explicagbes aplicam-se as teorias cientificas dominadas pelo
pensamento logico-cientifico, que se baseiam nos pressupostos da verificabilidade e da
testabilidade; por outro lado, as interpretacGes aplicam-se as histdrias, dominadas pelo
pensamento narrativo, que sdo “julgadas com base na verosimilhanca ou na sua
afinidade com a vida” (p. 164). Ja Aristdteles (2000) afirmava que “ (...) ndo € oficio do
poeta narrar o que realmente acontece; €, sim, 0 de representar o que poderia acontecer,
quer dizer: o que é possivel, segundo verosimilhanga e a necessidade” (p. 115).

Através de um processo analogico entre a narrativa e 0s processos juridicos, nos
quais a persuasdo depende da verosimilhanca, que pesa mais do que a verdade, Todorov
(1979) adverte-nos:

a narrativa, o discurso, deixa de ser, na consciéncia dos que falam, um
reflexo submetido as coisas, para adquirir um valor independente.
Portanto, as palavras ndo sdo simplesmente 0s nomes transparentes das
coisas, elas formam uma identidade auténoma, regidas por leis préprias, e
gue pode ser julgada em si mesma. A importancia das palavras ultrapassa
a das coisas que elas supostamente reflectiam (p. 95).

O verosimil, situa-se, assim, entre as leis da linguagem e a sua referéncia ao real:
“o verosimil ¢ uma mascara com que se dissimula as leis do texto, € que nos daria a
impressdo de uma relagdo com a realidade” (ibidem, p. 98). Conclui-se que o verosimil
ndo significa ser semelhante a realidade, mas ser passivel de ser julgado como real.

A narrativa “pode ser “real” ou “imaginaria”, sem perda do seu poder como
historia”, pois este poder reside na configuracdo geral ou enredo que é atribuido pela
sequencialidade (Bruner, 1997, p. 52). Porem, ainda que verosimil, “nem toda a
sequéncia de eventos merece ser contada. A narrativa é um discurso, e a primeira regra

do discurso é que haja uma razdo a seu favor que o distinga do siléncio” (Bruner, 2000,

14



p. 163). A narrativa so se justifica, s6 merece ser contada se for uma transgressdo do

canone:

conta algo inesperado, algo que o ouvinte tem razdo para pdr em duvida.
O “segredo” da narrativa esta em resolver o inesperado, em satisfazer a
duvida do ouvinte ou de, certa forma, em rectificar e explicar o
“desequilibrio” provocado, num primeiro tempo, pelo discurso narrativo.
Uma historia tem, pois, dois lados: uma sequéncia de eventos e uma
avaliacdo subentendida dos eventos contados (Ibidem).

Estamos cientes de que sdo os sistemas culturais, situados num determinado
tempo historico e espago geografico, que erigem o conjunto de significados simbolicos
que, por sua vez, estabelecem e definem o padrdo candnico do que pode ser interpretado
/ avaliado como aceitavel, normal, anormal, diferente, divergente, inesperado, dubio,
etc. “ Nos seres humanos, com o seu espantoso dom narrativo, uma das principais
formas de preservar a paz € o dom humano de apresentar, dramatizar e explicar as
circunstancias atenuantes que rodeiam as rupturas geradoras de conflito no curso
ordinario da vida” (Bruner, 1997, p. 97). Porém, a narrativa ndo tem uma funcédo
pacificadora, apenas fornece ferramentas para a interpretacdio de conflitos
socioculturais. “ E um modo de negociar significados, patente na preocupacdo de
justificar as condicGes que envolvem a divergéncia, apelando ao contexto e a
intencionalidade da accdo” (Maximo-Esteves, 1998, p. 138). Deste modo, Bruner
(1997) esclarece que o objetivo da narrativa ndo ¢ “reconciliar, nem legitimar, nem
sequer desculpar, mas sim explicar”, no sentido em que “torna o acontecimento
compreensivel ”, independentemente do resultado. “ Viver numa cultura viavel é estar
entrosado num conjunto de histdrias aglutinadoras, mesmo que, por vezes, nao
representem consenso” (p. 97). Dai, surge a necessidade de uma “psicologia

culturalmente orientada”, centrada na relagdo entre o fazer e o dizer, que ¢ interpretavel.

Ou seja, ha relagdes candnicas acordadas entre o significado do que
dizemos e o que fazemos em determinadas circunstancias, e essas relagdes
governam o modo como conduzimos as nossas vidas uns com 0S outros.
H&, ademais, procedimentos de negociacdo para voltar & norma quando
essas relagdes canonicas sdo violadas (Bruner, 1997, p. 29).

Enquanto seres humanos, estamos constantemente a procura de novas
interpretacdes para as nossas atitudes, indagando continuamente sob diferentes angulos
0 sentido das nossas acgdes e 0 seu significado para a nossa vida. Analisamos 0 nosso

percurso pessoal e construimos a nossa historia de vida através de processos narrativos.
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As narrativas oferecem-nos um horizonte alargado de possiveis e imaginarias
interpretacdes e visdes sobre as a¢des humanas, indissociaveis da sua cultura, de cujos
sistemas simbdlicos dindmicos e complexos se destacam as suas convencdes e a sua
lingua, que se perpetuam através das interacdes sociais.

A linguagem, enquanto sistema simbdlico que preside o ato de comunicagao, é o
motor que impulsiona a cultura e a cognicdo humana. Através da linguagem, o ser
humano expressa sentimentos, pensamentos, ideias, opinides, relaciona-se com o outro,
com a sua cultura e com outras culturas e adquire conhecimento. A linguagem escrita
desempenha um papel primordial nas relagBes sociais, mas também na compreensdo do
ser humano de si préprio e do mundo, através da leitura, enquanto processo
interpretativo. A leitura, nas multiplas interpretacGes que faculta ao leitor, amplia os
seus conhecimentos, através de uma abertura a novas interpretacfes, que, por vezes,
pdem em causa 0 convencionado e o instituido, levando-o através de um processo
reflexivo a reinterpretar, a reorganizar e a reconstruir as suas narrativas sobre a sua
visdo dos acontecimentos e do mundo, mas também as suas narrativas autobiogréaficas,
alicercadas nas suas vivéncias.

Bruner (2000) defende que a cultura tem um papel central na formacéo da nossa
mente, ela mune-nos de “instrumentos de que nos servimos para construir ndo sO 0S
nossos mundos, mas também as nossas reais concep¢des sobre nos proprios e sobre as
nossas faculdades” (p.10). A educagdo escolar devera, por isso, ser vista sob uma
perspetiva cultural, situada no seu contexto. Assim, o autor reconhece que os problemas

da educacéo estdo intimamente ligados as questdes da psicologia cultural:

questdes sobre a producéo e ajuste de significados, sobre a construcéo da
personalidade e de um sentido de actuacdo, sobre a aquisicdo de
capacidades simbodlicas e, de modo especial, sobre o “sitacionismo” da
actividade mental. E que n&o é possivel entender a atividade mental sem
ter em conta o estabelecimento dos seus contextos culturais e dos seus
recursos, que sdo o que realmente da a mente forma e competéncia.
Aprender, recordar, falar, imaginar, tudo isto € possivel através da
participagdo numa cultura.” (Ibidem, p. 10-11).

Bruner (2000) apresenta duas abordagens distintas sobre a natureza da mente:
“a visdo computacionalista” e o “culturalismo”. A primeira corrente defendia que a
mente poderia ser concebida a imagem de um mecanismo computacional: “ o modo
como a informacdo, determinada, codificada, inequivoca, acerca do mundo se inscreve,

ordenada, armazenada, cotejada, recuperada e geralmente gerida através de um
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dispositivo informatico” (p.17). A segunda corrente defende que a mente seria

construida pela cultura e baseia-se no seguinte pressuposto:

a mente n&o poder existir separada da cultura. E que a evolucdo da mente
homnidea esta ligada ao desenvolvimento do modo de viver em que a
“realidade” é representada por um simbolismo partilhado pelos membros
de uma comunidade cultural (...) Este modo simbolico ndo é apenas
partilhado pela comunidade, mas também conservado, elaborado e
transmitido as geracdes subsequentes que, em virtude dessa transmissao,
continuam a manter a identidade da cultura e o modo de vida (pp.19-20).

Cada uma destas abordagens pretende também legitimar os seus contributos para
a educacdo. E inegavel que os computadores oferecem recursos que auxiliam o
conhecimento dos alunos, mas como sao “mais rapidos, mais ordenados, menos
inconstantes no recurso a memoria e nao estao sujeitos ao cansago” (p. 18), ndo séo, por
isso, comparaveis a mente humana. O computacionalismo ndo reconhece os limites da
mente humana, interessa-se apenas pela forma como “a informagdo ¢ organizada e
utilizada (...) sem ter em conta a forma como se realiza o processamento dessa
informagao (...) O culturalismo, por sua vez, concentra-Se exclusivamente no modo
como os seres humanos, dentro das comunidades culturais, criam e transformam os
significados” (p. 21).

Outro argumento apresentado, por este autor, ¢ o de que “[a] abordagem
computacionalista a educacdo tende a ser dentro-fora — embora faca passar 0 mundo
para a mente pela inscricdo de bits seus na memoria, (...) ligando-0 a rotinas de
referéncia.” O culturalismo realiza, precisamente o movimento contrario, fora-para-
dentro, “indicando que espécie de mundo é preciso para possibilitar o uso eficaz da
mente (ou do coracdo!) — que espécies de sistemas de simbolos, que espécie de
explicacdes do passado, que artes e que ciéncias, etc” (p. 26).

Existe entre a producdo de significacdo do culturalismo e o processamento
computacional da informagdo “uma afinidade dificil de ignorar. E que uma vez
estabelecidas as significacdes, é a sua formalizagdo num sistema de categorias que pode
ser tratado mediante regras computacionais.” Por outro lado, “somos muitas vezes
forcados a interpretar a saida de uma operagdo informatica de forma que ela “faca
algum sentido” — isto ¢, configurar o que ela “significa” (Ibidem, p. 25). Ambas as
situacbes evidenciam, assim, a relacdo de complementaridade entre a visdo

computacional e o culturalismo.
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No que concerne a educacdo, o culturalismo distancia-se da visdo tecnicista
computacional e aborda a educacdo como parte integrante da cultura. “O culturalismo
toma como primeira premissa a afirmacao de que a educacao ndo é uma ilha, mas parte
do continente da cultura.” Assim, o culturalismo tem a dupla tarefa de, numa perspetiva
mais geral, considerar a cultura “como um sistema de valores, de direitos, de
intercAmbios, de obrigacdes, de oportunidades, de poder” e numa perspetiva mais
especifica, “examinar o modo como um sistema cultural afecta aqueles que tém de
mover-se dentro dele” (p. 29-31). Esta segunda perspetiva esta centrada na forma como
os seres humanos constroem as “realidades e significados”, adaptando-se ao sistema.
Este processo gera constrangimentos que o culturalismo aceita, tendo em consideracao
“o modo como eles sdo geridos pela cultura e pelo seu sistema educativo” (p. 30).

Para Bruner (2000) um dos principios gque orienta a abordagem psicocultural da
educacdo é o principio da narrativa, isto porque a narrativa ¢ vista “enquanto modo de
pensamento e veiculo da produ¢do de significados”, mas tem sido menosprezada pela
educacdo. “Tem sido convencional na maioria das escolas o tratamento das artes da
narrativa - a cancdo, o drama, a ficcdo, o teatro, ou seja o que for, - mais como
decoracdo do que como necessidade, algo que torna mais agradavel o tempo livre, por
vezes algo moralmente exemplar”. Importa salientar que os relatos das nossas
experiéncias pessoais, a nossa histdria pessoal, obedecem a uma estrutura narrativa, “a
personalidade implica narrativa” (...), por isso, “a importincia da narrativa ¢ tdo grande
para a coesdao de uma cultura como o € para a estruturacdo da vida individual.” (pp. 65-
66). A capacidade narrativa deve ser ensinada, por isso o sistema educacional tem a
missao de ajudar os educandos a descobrir uma identidade dentro da cultura, para que
possam interpretar e produzir significados e construir a realidade. Parece, pois, evidente
que a capacidade de construcdo narrativa e de inteligéncia narrativa € crucial para
construir a nossa vida e um “lugar” para nds proprios no mundo possivel com que nos
vamos deparar (Ibidem, p.67).

As narrativas sdo construidas tendo por alicerce um sistema de crencas, uma
“psicologia comum”, nog¢des culturalmente moldadas, segundo as quais as pessoas
organizam as suas concepgoes de si mesmas, dos outros € do mundo em que vivem”
(Bruner, 1997, p. 132). Assim, a construcdo de significados, do conhecimento, néo se
opera apenas com base em aspetos de carater individual, mas também sob influéncia de
aspetos culturais presentes nos contextos onde as criangas estdo inseridas, obedecendo a

um principio organizador narrativo e ndo conceptual.
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Lida (...) com o material da ac¢do e intencionalidade humana. Estabelece
uma mediacdo entre o mundo canodnico da cultura e o mundo mais
idiossincratico das crencas, desejos e esperancas. Torna o excepcional
compreensivel e mantém a distancia o estranho e o sinistro - excepto
guando este se requer como um tropo. Reitera as normas da sociedade sem
ser didactico. (...) Pode até ensinar, conservar a memoria ou alterar o
passado (Ibidem, p.58).

A narrativa emerge, assim, como organizador tanto da linguagem, como da
experiéncia, revelando uma nova visdao do processo cognitivo operado na mente
humana. “Jean Mandler prestou-nos o servi¢o de fornecer prova mostrando que o que

ndo tem estrutura narrativa se esvai na memdaria” (Ibidem, p. 61).
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2. Metodologia

O investigador, na estruturacdo e na conducdo do seu trabalho, tem de estar
ciente das ferramentas que ira escolher para alcancar os objetivos que se propdem. Para
isso, tem de definir a base metodoldgica que ira orientar a sua pesquisa de forma
sistematica, coerente e em articulagdo com o contexto de estudo. O presente trabalho de
investigacao foi desenvolvido em contexto de prética pedagdgica de estagio em Creche
e Jardim de Infancia e pretende responder a questdo de partida: Como otimizar a
aquisicdo das estruturas da narrativa através do ouvir e do contar historias? Para
estimular a aquisicdo do modo narrativo lemos histérias, que escolhemos
criteriosamente, e propusemos as criangas que as recontassem. Convidamo-las ainda a
contar uma historia a partir da leitura de imagens. Registamos estes contos e recontos
por escrito e submetemo-los a um modelo de analise baseado nas caracteristicas da
narrativa.

Tendo em conta 0 objetivo deste estudo, optamos por uma abordagem
metodoldgica qualitativa em detrimento de uma abordagem quantitativa ou da
combinacdo de ambas. Para melhor elucidar esta escolha, apresentaremos as
caracteristicas de ambas, acompanhadas de uma reflexdo sobre a sua pertinéncia
relativamente & investigacdo em Ciéncias Sociais, mais precisamente em Ciéncias da
Educacao.

Como a questdo de partida emergiu de uma situacdo de observacao em contexto
real e a proposta de intervencdo visa uma melhoria da préxis, a investigacdo-acdo é o
tipo de investigacdo que melhor se adequa a este propésito. Segundo Maximo-Esteves
(2008), atualmente, a investigacdo-acdo € vista “como um processo de investigacdo
conduzido pelas pessoas que estdo directamente envolvidas numa situacdo e que
desempenham, simultaneamente, o duplo papel de investigadores e participantes.
Decorre no local de trabalho e parte de questdes praticas que dizem respeito a
problemas do quotidiano profissional” (p. 42).

Assim, os instrumentos de recolha de dados séo a observacdo participante, a
analise documental e o inquérito por questionario as educadoras cooperantes, uma vez
que “ [todos] os participantes colaboram na tomada de decisdes, podendo recorrer-se a
figura externa do facilitador, a quem cabe o papel de consultor e de amigo critico”

(Ibidem). O tratamento da informagdo recolhida foi feito através da analise e
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interpretagdo das observagBes e de conteddo dos documentos e das respostas as

perguntas abertas do questionario aplicado.

2.1 Abordagem quantitativa e qualitativa

Delinear um paralelo diacronico sobre as abordagens qualitativa e quantitativa
na metodologia cientifica seria uma tarefa exaustiva. Assim, pretendemos compreender
essencialmente a base destas duas abordagens, refletindo sobre a sua aplicabilidade a
investigagdo que nos propomos. Tradicionalmente estas abordagens estdo associadas a
correntes paradigmaticas que historicamente tém norteado as perspetivas metodoldgicas
da pesquisa em Ciéncias Sociais. “A distin¢do entre paradigmas diz respeito a producdo
do conhecimento e ao processo de investigacdo e pressupde existir uma correspondéncia
entre epistemologia, teoria e método. No entanto, a distin¢do € usualmente empregada a
nivel do método” (Carmo & Ferreira, 1998, p. 175).

O paradigma quantitativo assenta numa epistemologia positivista, propria da
investigacdo experimental das ciéncias naturais, para as quais a objetividade é a palavra
de ordem. A realidade é objetiva e existe independentemente do sujeito, por isso o
investigador deve ser neutro para ndo interferir na realidade. O que se pretende €
conhecer as relacbes de causa-efeito, através da analise, estatistica ou de outros
instrumentos matematicos, dos resultados para estabelecer generalizacdes que permitam
prever, explicar e controlar fenémenos. A sua metodologia quantitativa alicer¢a-se no
método hipotético-dedutivo. O investigador formula uma teoria, a partir da qual sdo
levantados problemas que levam a formulacdo de hipOteses que permanecem
inalteraveis ao longo da investigacdo, havendo um controlo das variaveis. Da recolha
dos dados obtidos, verifica-se ou rejeita-se a teoria formulada.

O paradigma qualitativo tem por base uma epistemologia subjetiva, em que 0
investigador e sujeito em conjunto criam compreensdes e conhecimento das multiplas
realidades. Segundo Carmo e Ferreira (1998), “o paradigma qualitativo postula uma
concepgdo global fenomenoldgica, indutiva, estruturalista, subjectiva e orientada para o
processo, propria da Antropologia Social” (p. 177).

A discussdo sobre qual dos dois paradigmas ¢ mais adequado a pesquisa em
Ciéncias Sociais tem perdurado nas Ultimas décadas. Santos (2001) afirma que “a
racionalidade cientifica € também um modelo totalitario, na medida em que nega o

caracter racional a todas as formas de conhecimento que se ndo pautarem pelos seus
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principios epistemoldgicos e pelas suas regras metodologicas” (p. 10). Esta
caracteristica ird conduzir a uma rutura do paradigma cientifico que, através da
observacao e da experimentacdo, pretende atingir o conhecimento rigoroso de natureza,
valendo-se da contribuicdo da matematica enquanto instrumento privilegiado de anélise.
Para o paradigma cientifico, “conhecer significa quantificar. O método cientifico afere-
se pelo rigor das medicdes, (...) assenta na redu¢do da complexidade. (...) Conhecer
significa dividir e classificar para depois poder determinar relagdes sistematicas entre o
que se separou” (p. 15).

O conhecimento cientifico assenta em relagfes de causa-efeito para formular leis
gerais que possam prever futuros fendmenos, independentemente do lugar e do tempo
em que estes ocorrem. Este modelo racionalista das Ciéncias Naturais estendeu-se as
Ciéncias Sociais com 0 objetivo de provar a existéncia de leis que dominam e subjazem
a evolucdo das sociedades e de prever as acdes coletivas. Assim, os fendmenos sociais
eram estudados como se de fendmenos naturais se tratassem, observaveis e
mensuraveis. Esta abordagem pés a descoberto uma série de limitacdes.

Como apontam Carmo e Ferreira (1998) as principais limitacdes da aplicacao de

métodos quantitativos em Ciéncias Sociais sao:

complexidade dos seres humanos; estimulo que da origem a diferentes
respostas de acordo com os sujeitos; grande numero de variaveis cujo
controlo é dificil ou mesmo impossivel; subjectividade por parte do
investigador; medicdo que € muitas vezes indirecta, como por exemplo o
caso das atitudes; problema da validade e fiabilidade dos instrumentos de
medicgao (p. 179).

Santos (2001) defende que o comportamento humano “nao pode ser descrito e
muito menos explicado com base nas suas caracteristicas exteriores e objectiveis”. E
preciso “compreender os fenomenos sociais a partir das atitudes mentais ¢ do sentido
das suas acOes, para 0 que é necessario utilizar métodos de investigacdo e mesmo
critérios epistemoldgicos diferentes dos das ciéncias naturais, qualitativos em vez de
quantitativos, com vista a um conhecimento intersubjectivo, descritivo e compreensivo”
(p. 22). Esta visdo antipositivista sobre as Ciéncias Sociais conduziu a crise do
paradigma cientifico da ciéncia moderna e abriu possibilidades para a emergéncia de um
novo paradigma, o da ciéncia pos-moderna, que procura “dialogar com outras formas de

conhecimento deixando-se penetrar por elas”, nomeadamente pelo senso comum,
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enquanto “conhecimento vulgar e pratico com que no quotidiano orientamos as nossas
ac¢Oes ¢ damos sentido a nossa vida” (pp. 55-56).

O mesmo autor reabilita o senso comum, desprezado pelo conhecimento
cientifico, defendendo o dialogo entre os dois. “A ciéncia pdsS-moderna ao
sensocomunizar-se, ndo despreza o conhecimento que produz a tecnologia, mas entende
que, tal como o conhecimento se deve traduzir em autoconhecimento, o
desenvolvimento tecnoldgico deve traduzir-se em sabedoria de vida” (Ibidem, p. 57).

“Como, na visao pos-moderna, a realidade € multifacetada, caleidoscopica e a
nossa compreensdo dela sempre imperfeita e incompleta, a compreensao da realidade e
a realidade em compreensdo constituem-se interactivamente a partir da pluralidade
metodologica” (Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 12). Embora haja autores
que apresentem dificuldades em utilizar os dois métodos numa mesma investigacao,
outros defendem a utilizacdo de ambos. “Patton (1990) afirma que uma forma de tornar
um plano de investigagdo mais “sélido” ¢é através da triangulacdo, isto é, da
combinagdo de metodologias no estudo dos mesmos fendmenos ou programas” (COMO
citado em Carmo & Ferreira, 1998, p. 183).

Sdo patentes as vantagens enunciadas sobre a combinacdo dos dois métodos
numa mesma investigacdo, no entanto, como defende Bell (2004) “ [cada] abordagem
tem os seus pontos fortes e fracos, sendo cada uma delas particularmente indicada para
um determinado contexto. A abordagem adoptada e os métodos de recolha de
informacdo seleccionados dependerdo da natureza do estudo e do tipo de informacéo
que se pretende obter” (p. 20).

Neste estudo opta-se por uma metodologia de investigagdo qualitativa “ que
enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepcdes
pessoais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 11). De acordo com 0s mesmos autores, a

investigacdo qualitativa apresenta cinco caracteristicas:
1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal.
2. A investigacao qualitativa é descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos.

4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva.

23



5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa (pp. 47-
51).

Segundo o0s mesmos autores, os dados recolhidos pelos investigadores
qualitativos ndo podem ser dissociados do ambiente natural, dos contextos onde ocorre
a acdo, para que esta possa ser melhor compreendida. “Para o investigador qualitativo
divorciar o acto, a palavra, o gesto do seu contexto ¢ perder de vista o significado.” Os
dados recolhidos ndo sdo numéricos, mas descritivos, “incluem transcricdes de
entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais, memorandos e
outros registos oficiais” (Ibidem, p. 48). Os dados sdo recolhidos de forma minuciosa e
detalhada, pois “[a] abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada € trivial, que tudo tem potencial para constituir uma
pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objeto
de estudo.” O que tem significado ndo sdo os produtos ou resultados, mas as interagdes
diarias que decorrem durante o processo de investigagdo, isto €, ““ (...) o modo como as
expetativas se traduzem nas atividades, procedimentos e interac¢des didrios” (Ibidem, p.
49). A analise dos dados nao objetiva o “confirmar ou infirmar de hipdteses construidas
previamente, ao invés disso, as abstracdes s6 sdo construidas a medida que os dados
particulares que foram recolhidos se vao agrupando” (Ibidem, p. 50). A teoria sobre o
objeto de estudo € construida, assim, de “baixo para cima”, a partir das informagdes
recolhidas e depois de as interrelacionar, ao que Glaser e Strauss (1967) designam por
teoria fundamentada (como citado em Bodgan & Bilken, 1994, p. 50). O modo como 0s
investigadores interpretam as perspetivas e os significados das experiéncias dos
diferentes participantes no processo de investigacdo, permite-lhes estabelecer
“estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em consideragdo as experiéncias
do ponto de vista do informador.” O processo de investigagdo “reflecte uma espécie de
didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem
abordados por aqueles de uma forma neutra” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 51).

Os investigadores qualitativos sdo intérpretes que comentam e criticam,
conforme o conhecimento se vai construindo em interagdo com os outros. O significado
dos fendmenos depende da sua perspetiva, isto é, da sua localizacdo no contexto
historico-social. “ O objetivo dos investigadores qualitativos € o de melhor compreender
0 comportamento e experiéncia humanos. Tentam compreender 0 processo mediante o
qual as pessoas constroem significados e descrevem em que consistem estes mesmos

significados” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 70). Os investigadores qualitativos s&o
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também interpretativos, pois procuram compreender, analisar e discutir a realidade
vivenciada e experienciada pelos sujeitos, interpretando-a, mas tendo em consideracéo
as suas percecOes e interpretacdes, respeitando desta forma os aspetos particulares e
subjetivos inerentes aos valores, crencas, atitudes e praticas.

“Os investigadores interpretativos ndo estudam comportamentos. Os
comportamentos sdo, por defini¢do, desprovidos de significado” (Walsh, Tobin, &
Graue, 2002, p. 1037). Assim, na investigacdo, em Educacéo de Inféncia, o significado
¢ construido através das acOes situadas num contexto cultural e pelas intencGes dessas

acOes dadas quer pelas criancas, quer pelos adultos que trabalham com elas.

Os investigadores interpretativos compreendem as criancas e as salas de
atividades, ndo através de métodos obscuros, e muitas vezes proibitivos, de
recolha e andlise de dados, mas sim através de um recurso sistematico as
mesmas idiossincrasias e sensibilidades que contribuem para fazer os bons
educadores de infancia (...) — ouvir, conversar, interpretar, refletir,
descrever e narrar (Walsh, Tobin, & Graue, 2002, pp. 1040-1041).

Assim, optamos por uma abordagem qualitativa de investigacdo e dentro das
metodologias qualitativas, que norteiam o0s diferentes modos de investigacao,
orientamo-nos pela investigacdo-acdo, por melhor corresponder aos nossos propositos

de investigacéo.

2.2 Fundamentacao da Investigacéo-acao

Bogdan & Biklen (1994) defendem que o0 meio académico categoriza a
investigacdo qualitativa em : fundamental e aplicada. A investigagdo fundamental tem
por objetivo “aumentar o nosso conhecimento geral” (p. 263), estando direcionada para
as comunidades académicas e cientificas, enquanto que a investigacdo aplicada tem por
objetivo “os resultados que possam ser directamente utilizados na tomada de decisdes
praticas ou na melhoria de programas e sua implementagao” (Schein, 1987, como citado
em Bogdan & Biklen, 1994, p. 264). Este tipo de investigacdo € direcionada para
professores, administradores, politicos, pais e alunos. Qualquer destas investigacfes
pode ser aplicada ao campo educacional e ndo sendo incompativeis, podem mesmo ser
complementares.

De acordo com 0s mesmos autores a investigagdo-acdo inscreve-se na

investigacdo aplicada. “Na investiga¢ao-ac¢do 0s investigadores agem como cidadaos
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que pretendem influenciar o processo de tomada de decisdo através da recolha de
informacdes. O objetivo é o de promover mudanga social que seja conscistente com as
suas crengas “ (p. 266). O investigador envolve-se na acéo e € ele proprio um agente de
mudanca, que recolhe rigorosa e sistematicamente os dados de forma objetiva, isto €,
obtendo as perspetivas de todos os envolvidos nas questbes de investigacdo e sendo
honesto, para uma melhor compreensdo e conhecimento da situagdo. Segundo Maximo-
Esteves (2008), estes autores centram-se “nos procedimentos que conferem validade a
qualquer investigacdo cientifica”, ndo sendo “muito claros quanto as questdes
epistemoldgicas relativas ao contributo tedrico dos achados da investigacdo-ac¢do para
0 conhecimento educacional” (p. 19).

Outros autores apresentam definicGes mais precisas sobre o contributo da
investigacdo-acdo ndo sé na melhoria da préatica educativa, mas também nos ganhos

pessoais e profissionais:

os profissionais que vivenciam projectos de investigacdo-accdo para a
mudancga revelam ganhos pessoais, tais como a melhoria da auto-estima,
autoconfianga, e ganhos profissionais, tais como maior capacidade de
auto-anélise, melhoria das interaccbes com outros professores,
desenvolvimento de actividades de colegialidade e desenvolvimento da
atencdo aos problemas dos alunos e a aprendizagem centrada nos alunos
(Zeichner, 2001, como citado em Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2008, p. 8).

A realidade social é complexa tal como a escola enquanto organizacédo, por isso
0 ensino / aprendizagem nao se pode dissociar do espaco e do tempo em que ocorre,
nem dos aspetos culturais, histdricos e sociais, 0 que constitui um desafio constante para
os profissionais de educacdo que visam “promover outros modos de ensinar” e
assumirem-se “como profissionais reflexivos e criticos. Ser profissional reflexivo (...) é
fecundar as praticas nas teorias e nos valores, antes, durante e depois da accao”
(Oliveira-Formosinho, 2007, como citado em Oliveira-Formosinho & Formosinho,
2008, pp. 7-8).

As possibilidades de mudancga e transformagdo, no contexto educacional, sdo
preconizadas pelos profissionais quando assumem um posicionamento reflexivo sobre a
propria pratica, isto €, investigando o proprio trabalho a fim de o melhorar, inovando e

reconstruindo o conhecimento praxioldgico.
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Assim, a investigacao-ac¢do forma, transforma e informa. Informa através
da producdo de conhecimento sobre a realidade em transformacao;
transforma ao sustentar a producdo da mudanca praxiologica através de
uma participacdo vivida, significada e negociada no processo de
mudanca; forma, pois produzir mudanca e construir conhecimento sobre
ela é uma aprendizagem experiencial e contextual, reflexiva e colaborativa
(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2008, p. 11).

A escola australiana definiu a investigacdo-agdo a partir do processo em espiral
de Kurt Lewin que articula uma sucessdo de ciclos, em que cada um deles é formado
pela sequéncia: planear, agir, observar e refletir. Nesta linha, Grundy e Kemmis (1988)
apresentam uma definicdo de investigacdo-acdo que contempla, também, uma dimenséo
social, ao introduzir a nocdo de acdo estratégica como pratica social aplicada a uma
situacdo particular, e uma dimenséo politica, uma vez que a tomada de decisdes conta

com a participacdo e com a colaboracdo de todos, estendendo-se a aspetos gerais.

Investigacdo-accdo educacional é um termo usado para descrever uma
familia de actividades no desenvolvimento curricular, desenvolvimento
profissional, programas de aperfeicoamento da escola, de sistemas de
planificacdo e desenvolvimento de politicas. Estas actividades tém em
comum a identificacdo de estratégias de accdo planeada, as quais sédo
implementadas e depois sistematicamente submetidas a observacdo, a
reflexdo e a mudanca. Os participantes na ac¢ao a ser considerada sao
integralmente envolvidos em todas estas actividades (como citado em
Maximo-Esteves, 2008, p. 21).

A esta definicdo, Grundy e Kemmis (1988) acrescentam que “[sO] existe
investigacdo-accdo se esta for entendida como um processo continuo e dinamico, em
permanente mudanca, cujo objectivo fundamental é conseguir que as escolas e
sociedade funcionem segundo padrdes de justica social cada vez mais elevados”
(Ibidem, p. 21).

Um projeto de investigacdo-acdo é um processo complexo quer pela natureza
dos seus objetivos, quer pelo facto de o professor ser simultaneamente investigador e
sujeito participante, observador e observado, e é também um processo interativo e
dindmico, no qual o plano inicialmente tracado pode ser reajustado. Segundo Fischer

(2001, como citado em Maximo-Esteves, 2008, p. 82) este processo engloba:

a) Planear com flexibilidade — A partir da reflexdo do professor investigador

sobre as suas préaticas e as dos outros e da observacdo dos alunos, avalia o
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que deve conservar ou mudar nas suas praticas e parte para a formulagéo de
questdes;

b) Agir — A pesquisa no terreno, através de acdes alicercadas na confianca e na
responsabilidade, ajuda o professor-investigador a reformular e clarificar as
questdes iniciais;

c) Reflectir — O material resultante da pesquisa € sujeito a uma andlise critica,
podendo o professor-investigador recorrer ao didlogo com pessoas
significantes, no sentido de orientar a sua analise, estabelecendo padrdes e /
ou discrepancias subjacentes as suas crencas e referéncias da sua pratica;

d) Dialogar — A partilha sisteméatica de perspetivas e interpretacdes com
colegas, ou amigos criticos € fundamental para a versdo final do relatorio

escrito e para a qualidade e o sucesso do projeto.

O conceito de investigacdo-acdo é complexo e seria redutor se o limitdssemos a
um autor. As diferentes perspetivas aqui apresentadas pretendem contribuir para uma
compreensdo mais abrangente desta metodologia multifacetada e ainda em processo
dindmico de construcao, relativamente ao dominio epistemoldgico e metodolégico.

A escolha desta metodologia prende-se com o facto de ser “uma intervengao
desencadeada num contexto, por alguém que tem necessidade de informacdo /
conhecimentos sobre uma situacao/problema, a fim de agir sobre ela e lhe dar solugdo”
(Maximo-Esteves, 1986, p. 266).

Este modelo, centrado na pratica, tem como ponto de partida uma situacdo
concreta, ocorrida dentro de um contexto educativo especifico, que foi sujeita a um
diagnostico e para a qual foram apresentadas solugbes ou propostas de melhoria. As
decisbes tomadas foram em colaboracdo com as educadoras cooperantes, que foram
envolvidas em todo o processo de investigacdo. Este tipo de pratica de investigacdo ndo
s6 contemplou uma mudanca no sentido de uma melhoria das praticas, mas também
uma melhoria das competéncias investigativas dos elementos envolvidos, 0 que remete
para 0 desenvolvimento pessoal e profissional dos profissionais que, a partir da
compreensdo do ambiente educacional em questdo, desenvolvem a capacidade de
investigar sobre o seu préprio trabalho, sobre a sua préatica, tornando-se criticamente
reflexivos. A perspetiva de uma melhoria, movendo saberes praticos e tedricos,
desencadeia um aumento da motivacdo que, aliada a reflex&o critica, ndo s6 produz

mudanga, como contribui para a construcéo de novos saberes.
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Nesta investigacdo-agdo ndo aspiramos ao reconhecimento de uma validade
externa, através da producdo de resultados quantitativos, estatisticamente
representativos que possam ser generalizados, mas investigar de forma intencional e
sistematica, imergindo-nos na acdo, recorrendo a métodos de recolha de dados que
documentam as experiéncias e vivéncias contextualizadas, através da observacao
participante, e que nos informam sobre as concecdes das educadoras cooperantes sobre
0 nosso objeto de estudo nas suas praticas pedagdgicas, através do inquérito por

questionario. Recorremos ainda a analise documental.

2.3 Técnicas de recolha de dados

Neste estudo, as técnicas de recolha de dados subsidiam a investigacdo-acdo
para uma melhor compreensdo dos fendmenos no contexto. A recolha de informagéo,
atendendo aos contextos de estudo (Creche e Jardim de Infancia), visa também analisar
as concecdes das educadoras cooperantes sobre a exploracdo de histérias nas suas
praticas pedagogicas. Afonso (2005) afirma que é na fase de recolha e tratamento de
dados que “o trabalho empirico entra na sua fase decisiva. E o periodo em que o
investigador operacionaliza o dispositivo de pesquisa previamente definido, adaptando-
0 as circunstancias especificas, as vicissitudes e aos percal¢os da gestdo quotidiana do
trabalho do campo” (p. 59).

Os dados recolhidos durante a investigacdo sdo a base de analise do
investigador. “Tal como um mineiro apanha uma pedra, perscrutando-a na busca de
ouro, também investigador procura identificar a informacdo importante por entre o
material encontrado durante o processo de investigag¢do.” (Bogdan & Biklen, 1994, p.
149). Deste modo, a perspetiva do investigador é fundamental na atribuicdo de
pertinéncia ao que aos outros possa parecer vulgar. “Os dados sdo simultaneamente
provas e pistas” (Ibidem). Eles fundamentam a cientificidade da investigacdo
qualitativa, ao serem recolhidos de forma rigorosa e sistematica, transformando-se em
provas, em factos inegaveis. Por outro lado, abrem novos caminhos a investigacao,
denunciando novos aspetos que podem ser explorados, fornecendo novas pistas que
podem ser seguidas.

Quivy & Campenhoudt (2003) corroboram esta perpectiva, ao afirmar que a

r

“realidade ¢ mais rica e mais matizada do que as hipoteses que elaboramos a seu
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respeito. Uma observacdo séria revela frequentemente outros factos alem dos esperados
e outras relagdes que ndo devemos negligenciar” (p. 211).

Durante o processo de investigacdo recorre-se a observacdo participante, a
analise documental e ao inquérito por questionario para complementar os dados
decorrentes da observacdo e da resposta a questdo de investigacdo, mas conscientes da
necessidade da flexibilidade e da abertura que devem acompanhar todo este processo.

2.3.1 Observacéao participante

Privilegiou-se a observacdo participante pela possibilidade que ela nos oferece
de experienciar, vivenciar, aprender, e de apreender e compreender o mundo das
criangas, através da interagdo com elas em contexto educativo. Lacey (1976) definiu a
observagdo participante como “ a tranferéncia do individuo total para uma experiéncia
imaginativa e emocional na qual o investigador aprendeu a viver e a compreender 0
novo mundo” (como citado em Bell, 2004, p. 162). Maximo-Esteves (2008) amplia esta
definicdo, atribuindo-lhe um sentido mais pragmatico ao afirmar que “[a] observacdo
permite 0 conhecimento directo de fendmenos tal como eles acontecem num
determinado contexto. (...) A observagdo ajuda a compreender os contextos, as pessoas
que nele se movimentam e as suas interacgdes” (Maximo-Esteves, 2008, p. 87).

A presenca do investigador enquanto observador devera ser discreta € 0 menos
intrusiva possivel por forma a inserir-se no contexto de observacdo naturalmente e a
conquistar a confianca dos intervenientes que fazem parte do estudo. E fulcral o
equilibrio entre a participagdo e a observacdo. “ Um investigador que participe
demasiado poderé ser considerado um indigena (Gold, 1958), expressdo utilizada em
antropologia para referir os investigadores que ficam tdo envolvidos e activos com 0s

sujeitos que perdem as suas intengdes iniciais” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 125).

A observacdo participante de tipo etnoldgica é logicamente, a que melhor
responde, de modo global, as preocupacdes habituais dos investigadores
em ciéncias sociais. Consiste em estudar uma comunidade durante um
longo periodo, participando na vida colectiva. O investigador estuda entdo
0s seus modos de vida, de dentro e pormenorizadamente, esfor¢ando-se
por peturba-los o menos possivel (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 197).

Goodwin & Goodwin (1996) acrescentam para além destas caracteristicas: a

abordagem holistica, a sensibilidade para com os participantes e as suas perspetivas, a
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orientagdo para o processo e mudanca e a flexibilidade do projeto preconizada pelo
pesquisador. “Entre 0s temas caracteristicos da etnografia estdo a abordagem holistica,
uma perspectiva naturalista, sensibilidade em relacdo aos participantes e as suas
perspectivas, uma orientacdo para 0 processo e para a mudanca, o investigador como
principal modelo de flexibilidade, e o longo tempo em campo” (traducdo nossa)®.

Quivy & Campenhoudt (2003) reconhecem que a observagdo participante

apresenta algumas limitagcdes, mas também enunciam as suas vantagens:

A apreensdo dos comportamentos e dos acontecimentos no proprio
momento em que se reproduzem; A recolha de um material de analise nao
suscitado pelo investigador e, portanto, relativamente espontaneo; A
autenticidade relativa dos acontecimentos em compara¢cdo coma as
palavras e com os escritos. E mais facil mentir com a boca do que com o
corpo (p. 199).

As limitacGes da observacao participante prendem-se, ainda, com a dificuldade
do investigador em ser aceite pelo grupo, como observador; com a seletividade da
memoria, que obriga o investigador a tomar notas no préprio momento ou logo apos a
observacdo, o que se pode revelar numa tarefa dificil; e com a interpretacdo das
observacOes de tipo etnoldgico, que exige uma formacdo teorica sélida por parte do
investigador, devendo ser feita de forma flexivel e ser usada como complemento de
outros métodos mais precisos ou ainda ser feita em colaboracdo com outros
investigadores para conferir “uma certa intersubjetividade as observacOes e a sua
interpretagdo” (Quivy & Campenhoudt, 2003, p. 200).

Existem ainda outros autores que pde em causa a validade da observacédo
participante, quando afirmam que “[os] testemunhos que emergem tipicamente da
observagdo participante sdo muitas vezes considerados subjectivos, parciais,
impressionistas, idiossincraticos, e carecem de medidas quantificaveis precisas
caracteristicas da pesquisa e da experimentagdo” (Cohen & Manion, 1994, como citado
em Bell, 2004, p. 163). No entanto, de acordo com Afonso (2005), a observacao direta
“¢ uma técnica de recolha de dados particularmente util e fidedigna, na medida em que a
informacdo obtida ndo se encontra condicionada pelas opiniGes e pontos de vista dos

sujeitos, como acontece nas entrevistas e nos questionarios” (p. 91). Quivy &

* No original: “Among the characteristics themes of the ethnography are a holistic approach, a naturalistic
viewpoint, sensitivity to participants and theirs perspectives, a process-and-change orientation, the
researcher as the primary instrument design flexibility, and extensive time in field” (Goodwin &
Goodwin, 1996, p. 128).
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Campenhoudt ( 2003) advogam que “[a] validade do seu trabalho [do investigador]
assenta, nomeadamente, na precisao e no rigor das observacgdes, bem como no continuo
confronto entre as observacdes e as hipdteses interpretativas (p. 197). A pratica da
observacao torna o olhar do investigador mais perspicaz. Por outro lado, torna-se
necessario o confronto entre a reflexdo tedrica e 0s comportamentos observaveis e
ainda, para conferir intersubjetividade a esta técnica de recolha de dados, “comparar as
nossas proprias observacbes e interpretacdes com as dos colegas com quem
trabalhamos” (Ibidem, p. 200).

Depois de cada observacdo o investigador escreve as suas notas sobre o que
observou e também as suas ideias e reflexdes. “ Isto sdo as notas de campo: o relato
escrito daquilo que o investigador ouve, V€, experiencia e pensa no decurso da recolha e
refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 150).

O detalhe, a preciséo e a extenséo das notas de campo documentam a observacao
participante bem sucedida. Elas contém dois tipos de materiais. “O primeiro ¢€
descritivo, em que a preocupacdo é a de captar uma imagem por palavras do local,
pessoas, accles e conversas observadas. O outro é reflexivo — a parte apreende mais o
ponto de vista do observador, as suas ideias e preocupagdes” (Ibidem, p. 152).

As notas de campo podem ser registadas no momento da ocorréncia ou depois
desta.

a) No momento em que ocorrem, podem materializar-se sob:

1. aforma escrita, através de anota¢des condensadas redigidas na
aula, enquanto as criangas executam a tarefa que se estd a
observar (frases, palavras-chave, abreviaturas, apontadas em
post it, bloco de notas..., que serdo expandidas e comentadas
posteriormente);

2. a forma audovisual, quando se exige uma maior fidelidade no
registo do que esta a acontecer; pode recorrer-se ao suporte
audio (...) ou pode recorrer-se também ao suporte de imagem
(fotografia ou video);

b) No momento ap6s a acorréncia, as notas de campo tomam a forma
de registo escrito. Trata-se de anotacfes extensas, detalhadas e
reflexivas elaboradas depois da aula (Méaximo-Esteves, 2008, p. 88).

A mesma autora considera, ainda, que o registo a posteriori deve ser feito o mais
rapidamente possivel, enquanto a memdria retém 0s pormenores da observacdo e que
este tipo de registo se pode apoiar nas anotacGes resumidas que foram tomadas durante

a ocorréncia.
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A fotografia € comummente utilizada com a observacdo participante. Serve para
mostrar detalhes, que, por vezes, passam despercebidos no momento e que
posteriormente podem ser analisados. “As fotografias ddo-nos fortes dados descritivos,
sdo muitas vezes utilizados para compreender o subjectivo e sdo frequentemente
analisados indutivamente.” As fotografias sdo elementos adjuvantes de compreenséo,

“sdo ferramentas para chegar as respostas” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 191).

2.3.2 Inquérito por questionario

Conforme Quivy & Campenhoudt (2003), o questionario é um instrumento de
observacao indireta, no qual o investigador se dirige ao sujeito para obter a informacéo
que procura. O questionario, enquanto técnica “exige uma elabora¢do mais aprofundada
do que o guia de entrevista. Precisa e formal, adequa-se particularmente a uma
utilizagdo pedagogica” (p. 164).

Para Bell (2004) “[o] objectivo de um inquérito é obter informacdes que possam
ser analisadas, extrair modelos de analise e fazer comparagoes.” A formulacdo de
questdes, revela-se, por vezes, complicada, atendendo que o objetivo é “garantir que
todas as perguntas significam o mesmo para todos os inquiridos.” As informagdes
obtidas nas respostas dos inquiridos permitem ao investigador “ descrevé-las, compara-
las e relaciona-las” (pp. 26-27). Por conseguinte, o investigador devera ter a
preocupacdo de formular questdes explicitas e claras e organiza-las com coeréncia e

l6gica.

O questionario deve ser concebido de tal forma que ndo haja necessidade
de outras explicagbes para além daquelas que estdo explicitamente
previstas. A construcdo do questionario e a formulacdo das questdes
constituem, portanto, uma fase crucial do desenvolvimento de um
inquérito. [...] Qualquer erro, qualquer inépcia, qualquer ambiguidade,
repercutir-se-a na totalidade das operacgdes ulteriores, até as concluses
finais (Ghiglione & Matalon, 2001, p. 108).

A formulacgéo das perguntas influencia o conteudo das respostas, assim:

a) as perguntas devem ser formuladas de maneira clara e precisa;

b) deve-se levar em consideracdo o sistema de referéncia do interrogado,
bem como o seu nivel de informac&o;

c) apergunta deve possibilitar uma Unica interpretacéo;

d) a pergunta ndo deve sugerir respostas;
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e) as perguntas devem referir-se a uma Unica ideia de cada vez (Gil,
1991, p. 129).

De acordo com Ghiglione & Matalon (2001), o rigor de um inquérito prende-se
ndo s6 com o texto das questdes, mas também com a ordem destas no inquérito. “No
sentido de garantir a comparabilidade das respostas de todos os individuos, €
absolutamente indispensavel que cada questdo seja colocada a cada pessoa da mesma
forma, sem adaptacbes nem explicacBes suplementares resultantes da iniciativa do
entrevistador.” Uma boa questdo deve ser “perfeitamente clara, sem qualquer
ambiguidade”, ndo deve “sugerir qualquer resposta em particular, ndo deve exprimir
qualquer expectativa e ndo deve excluir nada do que possa passar pela cabeca da pessoa
a quem se vai coloca-la.” A ordem pela qual as questdes sdo colocadas € fulcral. Por
vezes, as questdes anteriores levam os inquiridos a refletir sobre o tema abordado e a
perspetivar outros aspetos do problema sobre os quais ndo tinham pensado. “Uma
mesma questdo, colocada no inicio ou no fim de um questionario, antes ou depois de
uma outra questdo, poderd, portanto, suscitar respostas diferentes” (pp. 110-111).

Quanto ao contetdo, os mesmos autores esclarecem que estas podem incidir
sobre os factos ou sobre opinides, atitudes, preferéncias, etc. As primeiras atribuiram a
denominacdo de “questdes de facto” e as segundas de “questdes de opinido e
acrescentam que a distingdo entre elas depende da “inten¢do do investigador, & forma
como utilizara ou interpretard as respostas obtidas, do que as proprias questdes” (p.

135). Relativamente a forma defendem que as questdes podem ser abertas ou fechadas:

- as questdes abertas as quais a pessoa responde como quer, utilizando o
seu proprio vocabulario, fornecendo pormenores e fazendo os comentarios
que considera certos (...);

- as questdes fechadas, onde se apresenta a pessoa, depois de se lhe ter
colocado a questdo, uma lista preestabelecida de respostas possiveis
dentre as quais lhe pedimos que indique a que melhor corresponde a que
deseja dar (p. 115).

No entanto, preveem ainda a possibilidade de, no fim de uma questdo fechada,
se acrescentar “a rubrica “outras respostas”, para que os inquiridos possam registar
respostas ndo previstas, 0 que comummente se designa por questdes semi-abertas (p.
118).

Tendo em consideracdo que no inquérito, que subsidia este estudo, aplicamos

apenas questdes abertas, tal como Albarello et al. (1997) defendem, “[a] pessoa
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interrogada exprime-se mais livremente.” Advertem ainda para a necessidade destas
questBes serem “facilmente compreendidas, destituidas de ambiguidade e de duplos
sentidos” e acrescentam que 0 “seu apuramento € mais complexo, uma vez que implica
uma fase prévia de codificacao” (p. 53).

Na opinido de Ghiglione & Matalon (2001), a codificacdo é feita numa fase
posterior. “Uma questdo aberta levanta, a primeira vista, menos dificuldades. (...). Mas
depois é preciso codificar essas respostas, ou seja, agrupa-las num pequeno namero de
categorias, 0 que, por vezes levanta problemas delicados de analise de conteudo” (p.
116).

Tendo presente que o inquérito por questionario ndo sd possui vantagens como
apresenta também algumas limitacGes, aquando da sua planificacdo e preparacao,
procuramos evitar erros de formulacdo das questdes que pudessem conduzir a
enviesamentos que se repercutissem nos resultados, comprometendo a investigacao.

A aplicacdo do questionario foi feita via e-mail e as respostas foram escritas
pelos préprios sujeitos, o que levou a uma economia de tempo. Por outro lado, 0s
inquiridos tiveram mais tempo para refletir sobre o assunto das questdes, para organizar
e estruturar 0 seu pensamento, o que poderd resultar num contetido mais rico e em
respostas mais fundamentadas. Poder&o ainda ocorrer contributos que néo tinham sido
pensados anteriormente. O grau de liberdade do inquirido é total, ndo havendo
condicionamento de respostas, uma vez tratar-se de questdes abertas e sendo
respondidas na auséncia do investigador. Neste sentido, o conteldo das respostas dos
questionarios constituiram o ponto de partida para uma analise mais profunda, a anélise

de conteudo.

2.3.3 Anélise documental

O processo de recolha de documental é que acompanhou este estudo revelou-se
uma fonte de informacdo importante. Bell (2004) afirma que “a maioria dos projectos de
ciéncias da educacdo exige a analise documental” (p. 101).

Nesta investigacdo a recolha e a analise documental incidiu, principalmente, nas
orientagcdes didatico-pedagogicas dos dois contextos de estdgio, nomeadamente, no
Projeto Pedagdgico de Sala (creche) e no Projetos Curriculares de Grupo (jardim-de-

infancia), tendo em consideracdo o tema de estudo.
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Através desta andlise pretendeu-se recolher e selecionar informacgdo pertinente
que corroborasse a perspetiva das educadoras, sobre o significado do ler e contar
historias, enunciada nas suas respostas ao questionario realizado. Neste caso a analise
documental serviu para complementar a informacgéo obtida através de outros métodos
(Bell, 2004).

A andlise critica dos documentos, de acordo com Bell (2004), pode assumir duas
vertentes:

- a critica externa: “procura saber se um documento ¢ genuino (...) e auténtico;

- a critica interna: ¢ “0 método analitico mais usado na area educacional (...), na
qual o conteudo do documento é sujeito a uma analise rigorosa” a fim de testar a sua
fiabilidade e validade (pp. 108-113).

Neste ambito, a consulta de documentos foi sujeita a uma analise critica interna
com o objetivo de encontrar informacgBes validas. A partir destes documentos
selecionamos e isolamos unidades de significado de acordo com a finalidade da nossa

investigacao.

2.4 Analise de conteludo

Depois da recolha de dados, segue-se a sua analise, que “envolve o trabalho com
os dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a decisao
sobre 0 que vai ser transmitido aos outros” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 205).

A este processo de analise de dados, mais precisamente do conteddo que estes

encerram, Bardin (1977) designou por:

Um conjunto de técnicas de anélise das comunicagOes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢des de producéo / recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens (p. 42).

Assim, o conteldo das respostas das questdes abertas pode ser sujeito a uma
analise de contetido de tipo quantitativo e / ou qualitativo. O que distingue estes dois
tipos de analise “¢ que na analise quantitativa, o que ¢ mais importante ¢ o que aparece
com frequéncia, sendo o numero de vezes o critério utilizado”, por outro lado na

analise qualitativa, “a nogdo de importancia implica a novidade, o interesse, o valor do
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tema” (Grawitz, 1993, como citado em Carmo & Ferreira, 1998, p. 253). Nesta
investigacdo optamos por uma analise de conteddo qualitativa. Bardin (1977) considera
que a analise de conteudo se reveste de trés fases sequencialmente ordenadas:

1) “apré-analise;

2) aexploracdo do material,

3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo” (p. 95).

1) A Pré-anélise

Nesta fase, o investigador organizara os dados recolhidos, em funcédo de trés
incumbéncias: “a escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulagdo
das hipdteses e dos objectivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentem a
interpretagdo final” (Ibidem).

A partir de uma leitura flutuante, que se vai tornando mais precisa a medida que
as hipoteses e as teorias vao imergindo, escolhem-se os documentos que constituirdo o
corpus, que “¢ conjunto de documentos tidos em conta para serem submetidos aos
procedimentos analiticos” (Ibidem, p. 96). A constitui¢cdo do corpus obedece a regras:

Regra da exaustividade — implica ter em conta todos os elementos do corpus;

Regra da representatividade - a possibilidade de generalizacdo dos resultados a
partir de uma amostra representativa do universo;

Regras da homogeneidade — os documentos devem ser homogéneos, no sentido
de obedecerem a critérios rigorosos de escolha, ndo se destacando pela sua
singularidade;

Regra da pertinéncia — os documentos selecionados devem constituir uma fonte
de informacéo que corresponda ao objetivo da analise (Ibidem, 97-98).

A formulacdo de hipdtese e dos objetivos é feita normalmente apds a
constituicdo do corpus e com base na sua exploracdo e analise, no entanto, as hipoteses
podem ja ter sido pre-concebidas durante a pesquisa. “Uma hipOtese é uma
afirmacdo provisoria que nos propomos Verificar, recorrendo aos procedimentos de
analise. (...) O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos (...) o quadro
tedrico e/ou pragmatico, no qual os resultados obtidos serdo utilizados (Ibidem, p.98).

A elaboracdo de indicadores e feita a partir da analise dos textos e da
identificacdo e escolha de indices em funcdo das hipdteses determinadas. “ Por

exemplo, o indice pode ser a mengdo explicita de um tema numa mensagem (...) o
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indicador correspondente sera a frequéncia com que este tema de maneira relativa ou
absoluta, relativamente a outros” (Ibidem, p. 100). Os indicadores denunciam a
existéncia de padrdes e regularidades que irdo permitir a elaboracdo de uma lista de

categorias de codificacdo com vista a fundamentar a interpretacéo final.

2) A exploracéo do material

Esta fase corresponde essencialmente a fase tratamento do material, isto é, da
sua codificagdo. “A codificagdo é o processo pelo qual os dados brutos sé&o
transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma
descricdo exacta das caracteristicas pertinentes do contetdo” (Holsti, 1969, como citado
em Bardin, 1977, pp. 103-104).

A codificagdo compreende trés fases:

“- O recorte: escolha das unidades;

- A enumeracdo: escolha das regras de contagem;

- A classificacdo e agregacao: escolha das categorias” (Bardin, 1977, p. 104).

Os elementos do texto sdo sujeitos a operagOes de recorte, contagem e
categorizacdo, em funcdo da sua pertinéncia e tendo em consideracdo os objetivos da
analise. Assim, estes elementos “recortados” sdo classificados em “unidade de registo”
e “unidade de contexto”, a que Carmo e Ferreira (1998) acrescentam a “unidade de
enumeragao”. Assim segundo estes autores, a unidade de registo “é¢ o segmento minimo
de conteldo que se considera necessario para poder proceder a analise, colocando-o
numa dada categoria” e a unidade de contexto “constitui o segmento mais longo de
conteddo que o investigador considera quando caracteriza uma unidade de registo,
sendo a unidade de registo o mais curto” (p. 257). A unidade de enumeragdo “é a
unidade em fung¢do da qual se procede a quantificagdo. (...) As unidades de enumeragéo
dizem respeito ao tempo e ao espago: paragrafo, linha, centimetro, minutos de registo”
(Ibidem, p. 258).

A escolha de categorias pode revelar-se um processo complexo e moroso, que se

desenvolve em etapas.

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padrdes de comportamento, formas dos sujeitos pensarem
e acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de codificacéo
envolve varios passos: percorre 0s seus dados na procura de
regularidades e padrdes bem como de tdpicos presentes nos dados e, em
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seguida, escreve palavras e frases que representam estes mesmos topicos e
padrdes. Estas palavras ou frases séo categorias de codificacdo (Bogdan
& Biklen, 1994, p. 221).

13

Vala (1986) desmistifica, simplificando este processo ao afirmar que “ a
categorizacdo, € uma tarefa que realizamos quotidianamente, com vista a reduzir a
complexidade do meio ambiente, estabiliza-lo, identifica-lo, ordené-lo ou atribuir-lhe
sentido” (p. 110). A andlise de conteldo tem por base esta operacdo, com a qual
estamos familiarizados no nosso quotidiano, “e, tal como ela, visa simplificar para
potenciar a apreensao e se possivel a explicacao” (Ibidem).

Hogenraad (1984) afirma que uma categoria é “ composta por um termo-chave
que indica a significacdo central do conceito que se quer apreender, e de outros
indicadores que descrevem o campo semantico do conceito. (...) A construgdo de um
sistema de categorias pode ser feita a priori ou a posteriori, ou ainda através da
combinacéo destes dois processos (como citado em Vala, 1986, p. 111).

Para que uma categoria seja considerada “boa” devera, segundo Bardin (1977),

ter as seguintes caracteristicas:

. A exclusdo mutua: as categorias devem ser construidas de maneira a que
cada elemento s6 possa pertencer a uma Unica categoria;

. A homogeneidade: a organizacdo em categorias deve ser regida por um
unico principio de classificacdo, para que numa mesma categoria sé haja um registo e
uma dimensdo de andlise;

o A pertinéncia: uma categoria deve estar adaptada ao corpus e ao quadro
tedrico de referéncia;

o A objectividade e a fidelidade: os elementos devem codificadas da
mesma maneira, mesmo se forem sujeitas a varias analises. As categorias bem definidas
ndo sdo propensas a distorcdes ou subjetividades dos codificadores;

o A produtividade: um conjunto de categorias € considerado produtivo, “se
fornecer resultados férteis: em indices de inferéncia, em hipdteses novas e em dados
exactos” (pp. 120-121).

39



3) O tratamento dos resultados

Segundo Bardin (1977), o tratamento dos resultados, através de uma analise
estatistica ou factorial, visa por em destaque a relevancia da informacao obtida, bem
como a significacdo e a validade dos resultados obtidos. Na posse destes resultados, o
analista poderd, mediante as hipGteses levantadas e de acordo com 0s objetivos da
investigacdo, propor inferéncias e fazer interpretacoes.

Para além das diferentes fases da analise de conteddo aqui referidas, nao
abordamos a fase de quantificagdo, uma vez que a abordagem desta investigacdo €

3

qualitativa e por outro lado “uma andlise de conteudo ndo implica necessariamente
quantifica¢do” (Vala, 1986, p. 117).

Depois da conclusdo de todos os passos que orientam a analise de conteudo,
importa referir ainda a questdo da validade. Vala (1986) defende que o problema de
validade é constante a todas as etapas da analise de conteudo (p. 116). Carmo e Ferreira
sdo mais precisos ao afirmar que, “[uma] andlise de contetdo sera valida, quando a
descricdo que se fornece sobre o contetdo tem significado para o problema em causa e
reproduz fielmente a realidade dos factos. Para isso, é necessario que todas as etapas
que integram o processo de andlise sejam correctamente executadas” (Carmo &

Ferreira, 1998, p. 259).
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3. Intervencdes pedagogicas e andlise dos inquéritos

As intervengdes apresentadas realizaram-se no contexto de creche de uma
instituicdo privada com fins lucrativos, na sala dos dois anos e no contexto de jardim-
de-infancia da rede puablica do ensino pré-escolar, numa sala em que a maior das
criangas (18 das 20) ir4 frequentar o Ensino Bé&sico no ano letivo subsequente. As
nossas intervencbes visam uma reflexdo sobre a exploracdo de histdrias e o seu
contributo para o desenvolvimento das estruturas da narrativa através de uma analise
fundamentada e reflexiva do processo narrativo que as criangas usam para contar e
recontar em ambos 0s contextos. Assim, focamos a nossa analise e reflexdo nas
caracteristicas inerentes ao texto narrativo, bem como nos aspetos linguisticos
predominantes nesta tipologia textual e que foram desenvolvidos no quadro teorico de
referéncia. Com o objetivo de fazer uma analise pormenorizada das producbes
narrativas das criangas, construimos um modelo de analise que nos servira de
orientagéo, tendo por base 0s seguintes aspetos:

— Personagens;

— Localizacao espaciotemporal (advérbios e outros marcadores discursivos
com valor de tempo e lugar):

— Caréater processual da configuracdo do enredo (sequéncia narrativa:
macroproposi¢oes Pnl, Pn2, Pn3, Pn4, Pn5 e PnQ e respetiva
distribuicdo de tempos verbais); Relacionando com a expresséo do tempo
(contabilizacdo e distribuicdo dos tempos verbais e dos adverbiais
temporais).

— Causalidade de eventos (expressfes que acentuam a relacdo de causa /
consequéncia, sublinhando a progressao da acao);

— Narrador (presenca e ciéncia);

— Transgress@es a canonicidade (renegociacao de significados);

Porém, tendo em consideracdo a faixa etaria das criangas, sentimos, ainda, a
necessidade de abordar também aspetos linguisticos relacionados com a aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem da Lingua Portuguesa (lingua materna) para uma analise
mais situada e fundamentada. Desta forma, as intervencGes séo precedidas por uma
breve exposicdo sobre as caracteristicas comunicativas e linguisticas das criancas de

acordo com a sua faixa etaria. Fundamentamos, ainda, os critérios que presidiram a
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escolha dos livros de historias e refletimos sobre a forma como contamos / lemos as
historias, que estdo na base das nossas intervencoes.

A primeira intervencdo ocorre no contexto de creche e a andlise ¢ feita a partir
dos recontos das criangas da historia “O Coelho Botelho”, de Pierre Coran. A segunda e
a terceira intervencdes realizam-se no contexto de jardim-de-infancia: a segunda analisa
as producdes narrativas das criancas feitas a partir da “leitura” das ilustragdes da
histéria da “Polegarzinha” de Hans Christian Andersen, adaptada por Lucy Kincaid,
antes de conhecerem e ouvirem a historia e a terceira analisa as narrativas produzidas
pelas mesmas criangas, mas depois de ouvirem a referida historia.

O nosso corpus de analise é composto por 12 textos, dos quais 8 correspondem
as producbes das criancas da creche e os restantes 4 as producBes das criancas do
jardim-de-infancia nas duas intervencdes. Embora, no jardim-de-infancia tenhamos
recolhido as producGes de quatro criangas, em ambas as situa¢@es, excluimos da nossa
andlise os registos de uma das criangas por ser aprendente de portugués lingua segunda,
situacdo que o0 nosso quadro tedrico de referéncia ndo abrange, e, ainda, 0s registos de
uma outra crianga para nao tornar este estudo mais extenso.

Depois das intervengdes faremos o tratamento dos dados que foram sujeitos a
andlise de contetdo e que provém das respostas aos inquéritos por questionario das
educadoras cooperantes de ambos 0s contextos.

No final de cada intervencdo fazemos uma apreciacdo global reflexiva sobre as

atividades desenvolvidas e os resultados obtidos.

3.1 Intervencgdo em creche
3.1.1 A aquisicdo e o desenvolvimento da linguagem verbal na creche

Segundo Sim-Sim (1998), a comunicacdo € a funcdo primordial da linguagem e
0s seres humanos, enquanto seres sociais, ndo conseguem ndo comunicar. A linguagem,
na forma de comunicacdo verbal, independentemente de cada comunidade linguistica,
assume um caracter universal. “A aquisi¢do (natural e espontanea) da linguagem ¢ uma
capacidade da espécie humana, independentemente da raca e da cultura de cada grupo
social” (p. 23). E através da linguagem que o individuo se expressa, refletindo a sua
identidade, as suas emocdes, as suas experiéncias, a sua visdao do mundo. Interage com
outros individuos, coopera, informa, conhece, aprende e desenvolve. “A capacidade

natural para adquirir a linguagem nao significa que o desenvolvimento da mesma nao
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seja influenciado pelas experiéncias de comunicacdo a que o aprendiz de falante esta
exposto” (p. 19). A crianca desenvolve a linguagem primeiro num contexto mais restrito
(familiar), que vai sendo alargado de forma sistémica, & medida que interage com outros
contextos de socializacdo. A diversidade e a qualidade das experiéncias proporcionadas
pelos diferentes contextos favorecem o enriquecimento linguistico da crianga. Os
contextos estimulantes proporcionam interacfes mais ricas. A creche deve ser um
desses contextos, por isso € relevante que as experiéncias ai proporcionadas agilizem o
desenvolvimento linguistico. Neste contexto, entendemos que o educador deve propor
uma variedade de atividades para estimular e enriquecer o desenvolvimento linguistico
nos seus diversos dominios: alargamento do capital lexical, dominio de regras
decorrentes do uso da lingua, uso de estruturas mais complexas e capacidade de se
distanciar e refletir sobre a lingua. Ndo obstante todas estas intencionalidades, carece
ainda o educador de assumir um compromisso permanente com o escutar ativamente a
crianga, desenvolvendo estratégias para captar a sua atencdo e 0 seu interesse,
nomeadamente: contar e/ou ler diariamente historias, dialogar, apresentar diferentes
tipos de textos (prosa, poesia, lengalengas, etc.), dar oportunidade para a crianca se
expressar oralmente e estar atento as suas expressOes espontaneas, recitar rimas e
poemas e relatar acontecimentos vividos.

A crianga entre os 10 e os 22 meses associa silabas a objetos. “As palavras sdo
rotulos usados para representar entidades e conceitos. A aquisicdo do significado das
palavras é realizada através do contexto, dai que as primeiras palavras do bebé estejam
intimamente ligadas ao ambiente envolvente. (...) A compreensao da palavra precede a
sua producao” (ibidem, p. 133). As palavras tém uma funcéo simbolica de representacdo
verbal da realidade e marcam o inicio do processo de nomeagdo, no entanto a
compreensdo abrange um maior nimero de palavras do que aquelas que utilizamos,
passando-se 0 mesmo com as criangas. O desenvolvimento lexical ndo se restringe a
aquisicdo de novos vocabulos e seus significados, mas a apreensao das redes de relacdes
entre eles e entre os que j& faziam parte do nosso capital lexical. A crianca depara-se,
ainda, com a questdo articulatoria, porque a composicéo fonica da palavra, por vezes,
torna mais dificil a articulacdo de determinados sons, e com a influéncia do vocabulario
que o adulto usa para interagir com ela. A etapa mais marcante do desenvolvimento da
linguagem da crianca situa-se entre os 18 e os 42 meses de vida. “A aquisi¢do de novos
vocabulos ocorre durante a participacdo (activa ou passiva) no decurso normal da

conversa. O significado da nova palavra ouvida € testado em situacdes posteriores,
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permitindo, deste modo, ajustar o sentido apreendido pela crianga ao significado adulto”
(Ibidem, p.128).

Ao periodo holofrasico da crianga, em que um s vocabulo (muitas vezes
onomatopeias bissilabicas) encerra todo o conteddo de uma frase, segue-se o periodo
telegrafico, que se inicia entre os 18 e os 20 meses, em que a combinagdo de duas
palavras e das relagdes nelas expressas manifestam o inicio das produgdes frasicas. “As
combinacg0es de palavras expressam essencialmente accoes (ex.: bebé papa), relacdes de
localizagdo (ex.: cdo rua), de posse (ex.: é meu), de ndo existéncia (ex.: mais pop0)”
(Ibidem, p. 157). E no fim do periodo telegrafico que a crianga comega a usar “palavras
com funcdo gramatical, como é o caso dos artigos, das preposicdes e das conjuncgdes e
(...) formas flexionadas nas categorias nominais (género e numero) e de desinéncias
verbais para assinalar pessoa e tempo” (Ibidem, p. 158). O periodo seguinte (entre o0s
dois e os trés anos) é marcado pela expansdo do conhecimento sintatico, que advém da
combinacdo de trés ou mais elementos lexicais e do uso de sufixos flexionados, onde
sdo aplicadas regras de combinacdo de palavras (regras sintaticas) e do dominio da
estrutura interna das palavras (regras morfoldgicas).

De acordo com Rigolet (2006), a crianca, entre 0s 24 0s 36 meses aprende e diz,
mais ou menos cinco a quinze palavras por dia. Esta fase € marcada por um alargamento
enorme de vocabulario. Durante esta fase € de extrema importancia para o
desenvolvimento linguistico “a forma como o educador fala com e para a crianga.” O
educador devera ter em atencao “a construc¢ao correta da frase”, sendo “fundamental e
imprescindivel 0 uso de preposi¢des, advérbios, adjectivos e tempos dos verbos” (p.
95). Os refor¢os positivos por parte do educador devem ser acompanhados por uma
frase explicativa, para que a crianca entenda explicitamente a razdo dos “parabéns”. O
educador deve usar 0s verbos de acdo com muito rigor e precisdo. Esta é a fase ideal
para trabalhar a nogdo de sequéncia, que ird permitir que a crianca organize a sua
estrutura espacio-temporal cognitiva, através da verbalizag¢do linguistica. “As criangas
entre 0s 2 e 0s 3 anos vao poder comegar a sequenciar as imagens soltas, criando e
compreendendo pequenas histdrias, cuja personagem é imediatamente identificada com
elas proprias. Embora o herdi representado seja um menino, a menina que “1€” a historia
verd nele a sua propria pessoa, atribuindo-lhe as suas caracteristicas, as suas
experiéncias, os seus gostos ¢ sentimentos” (Ibidem, p. 98). No entanto, s6 aos trés anos
¢ que “a criancga ¢ capaz de relatar factos contados (ex. recontar uma historia)” (Ibidem,

p. 110).
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3.1.2 Critérios de escolha da histéria: “ O Coelho Botelho”

A escolha desta histdria partiu do interesse que as criangas demonstraram pelos coelhos,
quando visitaram “A Quinta do Avo Z¢”, um espaco exterior integrado no colégio
privado que frequentam. Como as criangas desta idade manifestam uma preferéncia por
historias de animais, procurei, entdo, histdrias que falassem de coelhos e que se
adequassem a faixa etaria das criangas (entre os 31 e 0s 23 meses). Optei pela histéria
de “O Coelho Botelho”, tendo em atencdo o material, as ilustracdes, o grafismo e o
texto (ver anexo 1), bem como a forma como todos estes aspetos se adequavam a idade
e ao desenvolvimento das criangas. Quanto ao material, este livro, em formato A5, tem
capa dura e folhas resistentes, sendo leve e facil de manusear, podendo a crianca seguréa-
lo ou té-lo no colo.

As ilustracbes apresentam-se em dupla pagina, num total de doze, com um Unico
ou varios planos na mesma pagina. “Estas duplas paginas, por evidenciarem um tnico
contexto onde se situa a agdo (...) sdo igualmente um facilitador da leitura” (Rigolet,
2009, p. 58). Os varios planos apresentados “ajudam o leitor a descobrir profundidade
de campo e a atribuir um valor diferente aos elementos representados em funcdo do
plano que cada um deles ocupa” (Ibidem, p. 13). Assim, por exemplo, na primeira
dupla pagina (anexo 1 — imagem 1A) que corresponde a apresentacdo do Coelho
Botelho, ele aparece em primeiro plano, mas apenas meio corpo, como se de um retrato
ou “foto tipo passe” se tratasse, 0 que serve 0 propoésito do texto. Na imagem 5A (anexo
1), o plano mais recuado apela a imaginacdo da crianca, fornecendo-lhe pistas para o
que ndo € dito no texto. Em geral, as imagens ajudam a crianca a compreender melhor o
texto, ilustrando-o ou completando-o. Duborgel (1992) sustenta que a imagem que se
limita apenas a ilustrar o texto nio apela & imaginacdo do leitor ou ouvinte. “E a
imagem plastica subjugada, e ndo a imagem plastica enquanto tal, que limita a
imaginacdo” (p.49). Neste livro, embora existam imagens que ilustram o texto, outras
ha que ndo se limitam a ser um reflexo do texto.

Uns dos aspetos pertinentes que encontrei nas ilustracfes foi a representacao de
planos inclinados, que sugerem o relevo do espacgo (mata, pinhal), como no mundo real.
Também as cores das imagens sao muito proximas das cores reais do que € ilustrado, o

que favorece a compreensdo da crianca entre o real tridimensional e o bidimensional
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representado. Por outro lado, a simplicidades das ilustragdes e o contorno das imagens a
preto fazem lembrar desenhos feitos por criangas mais velhas.

No que concerne ao grafismo, para aléem dos planos que ja referimos
anteriormente, existe uma nitida desproporcédo entre a ilustracdo e o texto. A ilustracédo
assume uma maior importancia, atendendo a que o tamanho da letra é reduzido, bem
como a mancha do texto. Outra evidéncia é a distribuicdo irregular que a mancha do
texto ocupa na dupla pagina, insinuando uma intencdo de ndo se interpor as imagens.
Assim, o texto ora surge em cima, em baixo, a direita ou a esquerda, no céu ou na relva.

O texto desta historia € um poema narrativo, que apresenta 15 estrofes
organizadas sequencialmente: trés quadras, um monostico, seis quadras, um distico,
duas quintilhas e uma quadra. Com excecao do verso solto do mondstico, as estrofes
assumem um esquema rimatico diversificado (rima cruzada, interpolada e
emparelhada), que confere uma sonoridade rica ao poema narrativo e que podera ser
motivador para as criangas, na medida em que se afigura como um jogo de palavras.

O texto é essencialmente narrado na primeira pessoa pela personagem central,
“O Coelho Botelho”, que assume um papel de narrador autodiegético, relatando as suas
proprias experiéncias e manifestando os seus sentimentos, aproximando-se, assim, do
leitor ou ouvinte, criando empatia. A partir do momento que os cacadores entram na
acao, o narrador passa a heterodiegético, narrando na terceira pessoa, sugerindo que o
herdi se afasta, assim, do perigo. Volta a assumir a primeira pessoa para expressar a sua
emocdo quando os passaros lhe cantam um refrdo, reconhecendo o seu valor. No final
da historia, o narrador, novamente heterodiegético, dita a moral da mesma.

A sintaxe é simples, variando entre frases afirmativas, exclamativas e
interrogativas, pautada por oracdes simples independentes ou justapostas e também
coordenadas, pertencendo, assim, a maior parte do texto a parataxe. No entanto surgem
também frases mais complexas pertencentes a hipotaxe, isto é, com oracdes
subordinadas, iniciadas por conjuncbes (se, quando, mal). O texto apresenta uma
rigueza muito expressiva a nivel dos adjetivos, uma especificidade e precisdo a nivel
dos substantivos e o0s verbos usados ilustram ndo s6 as acles e as atitudes das
personagens, mas tambem os sentimentos. De modo sumario, o vocabulario empregue é
comum a linguagem oral do quotidiano das criangas:

a) adjetivos — pequeno, verde, engragada, castanha, bonitas, contentes, pintados,

grande, cheia;
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b) substantivos — nome, coelho, pinhal, animal, salto, gigante, amigos, passaros,
joelhos, pernas, orelhas, cenouras, caixa, tintas, pincel, cores, flores, sol;

c) verbos — brincar, jogar, gostar, crescer, conseguir, pintar, querer, encontrar,
gritar, estragar; sentir-se;

Quanto ao vocabulario menos comum, que podera dificultar a interpretacdo e a
compreensdo das criangas, destacamos:

a) adjetivos: cerrada, enorme, malvados, sorridentes;

b) substantivos: cacada, certeza, esperteza, mata, golfe, rochas, troncos, dizia,
bicharada, refrdo, emocao;

c) verbos: esticar, espetar, criar, disparar, entoar;

Tendo em conta a faixa etaria das criancas, detetamos expressdes linguisticas
que poderdo constituir uma dificuldade de interpretacdo e compreensdo, por isso,
entendemo-las como um desafio ndo s para as criangas, mas também para nos,
enquanto leitores / contadores, no sentido de as tornar inteligiveis para 0S Nnossos
pequenos ouvintes (“nem que peca de joelhos”, “ espetar as orelhas” “Vou realizar o
meu sonho”, “coelho de primeira”, “ Nao perdi um segundo”, < a luz do luar”, “pela
noite dentro”, “Mal o sol nasceu”, *“ a confusdo estourou”). Rigolet (2006) afirma que
entre as muitas razdes por que se deve ler historias as criangas “estd a de lhes dar
oportunidade de ouvir linguagem descritiva e narrativa usada com imaginacao e
construcdes sintacticas de um grau de complexidade superior ao das suas proprias
produgdes” (p. 163). ApOs esta aproximacdo ao aspeto semantico, debrucgar-nos-emos
sobre o tema tratado e os valores que pretende transmitir.

O tema central do texto € o respeito dos mais velhos pelos mais novos. A
personagem principal é um coelho pequeno que se depara com a dificuldade de ndo ser
aceite nas brincadeiras dos mais velhos. Entdo, deseja crescer, ser mais alto, o que
consegue usando umas “pernas de madeira”, mas esta solucdo ndo lhe permitiu
conquistar o respeito dos mais velhos. Assim, usando a sua “esperteza” e criatividade,
decide pintar coelhos nos troncos e nas rochas, enganando os cacadores, que disparam

sobre os coelhos pintados, ficando a salvo os animais da histdria, inclusive os coelhos.

Relembramos que um tema tratado com humor e verdade é garantia de
motivacdo. De facto, as criancas sdo observadoras implacaveis,
animadoras natas, criticas acérrimas com profundo sentido de justica e
constantemente animadas de um espirito ladico, sempre prontas para
novas aventuras e desafiantes descobertas” (Rigolet, 2009, p. 32).
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Na verdade, os cacadores cagcam animais, mas a capacidade do pequeno coelho
de ser mais esperto que os mais velhos e de enganar os humanos torna-se numa situagéo
engracada para as criangas. O coelho Botelho transforma-se em herdi obtendo, assim, o
reconhecimento do seu valor e consequente respeito dos mais velhos, que passam a
aceita-lo nas suas brincadeiras. Se por um lado, o facto de os animais da historia agirem,
pensarem e sentirem como pessoas podera conduzir os ouvintes (criangas) a um
distanciamento das personagens, por outro lado, estamos mais inclinados a crer que o
significado do tema e a forma como ¢é tratado levara a uma identificacdo das criancas
com o herdi. Esta é também uma histdria apaziguadora para as criangas, no final o bem

vence o mal, personificado nos cagadores, restabelecendo o equilibrio e a justica.

3.1.3 Contar a historia “ O Coelho Botelho”

Com esta proposta pretendi aprofundar a comunicacdo e a compreensdo da
lingua materna, promovendo o desenvolvimento da consciéncia linguistica das criancgas,
recorrendo a estratégias e processos que fomentassem a aquisicdo de competéncias
fonoldgicas, léxico-semanticas e morfossintaticas que lhes permitam um uso
pragmatico.

Antes de ler a histdria pela primeira vez, fiz a contextualizacdo do tema atraves
de um diélogo interativo sobre as observacGes de coelhos, aquando da sua visita, duas
semanas antes, a quinta pedagogica do colégio. De seguida, mostrei-lhes imagens reais
de coelhos e coloquei-lhes questbes sobre as suas caracteristicas: O que gosta de comer?
Como sdo as orelhas? Quantas patas ttm? Como € o pelo?, etc. Para além da
contextualizacdo, pretendia-se induzir as criancas a construgdo de pontes entre o real e 0
imaginario da historia.

Depois iniciei a leitura da historia, recorrendo & expressividade através de
aspetos paraverbais: mimica facial de acordo com 0s sentimentos expressos pelo
protagonista e expressdo corporal (colocar-se de joelhos e pedir — Deixem-me jogar! -
depois de ler: “Mas ndo me deixam jogar, nem que pe¢a de joelhos”; esticar 0 braco
depois de pronunciar “alto” e “enorme”, “gigante”, etc.) e aos tracos supra-segmentais
(diferentes ritmos, altura e melodia da voz de acordo com o0 aspeto semantico da
mensagem e a pontuacdo do texto), promovendo também o diadlogo durante leitura,

servindo-me das imagens do livro. Fui complementando a leitura das rimas com
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explicacBes das expressdes linguisticas mais elaboradas e comentéarios baseadas nas
imagens.

Durante a leitura da histéria notei que, sensivelmente a meio, algumas criancas
estavam pouco atentas e comecaram a ficar irrequietas. Optei, entdo, por contar o resto
da historia por palavras minhas, chamando a atencdo para as imagens do livro para
captar a sua atencdo, o que efetivamente consegui. Todavia, comecei a pér em causa a
minha escolha da histdria, uma vez que, até ai, tinha conseguido sempre manté-las
muito interessadas até ao fim de todas as historias que tinha lido. Mais tarde, tentei
visualizar o que se tinha passado e presumi que a desatencdo pudesse estar relacionada
com varios fatores: a auséncia da educadora da sala; a extensdo da historia e a falta de
frases repetidas ao longo do texto em comparacao com as historias que estdo habituados
a ouvir. Como conseguir manter a motivacdo e o interesse das criancas pela historia,
sendo o mais fiel possivel & linguagem do texto?

No dia seguinte, voltei a ler a histdria, fui fiel ao texto, mas optei por recitar com
um tom de voz mais grave as partes em que o0 narrador era autodiegético e, com a minha
voz normal, nas partes em que o narrador era heterodiegético, no sentido de transmitir
as diferentes perspetivas do narrador face ao narrado. Desta vez eles estiveram muito
atentos e interessados. “Para além dos sons, interessa a forma de com eles produzir a
melhor expressdo. Interessa a entoacdo, a énfase, o sentido emocional (ndo «o que se
diz» mas «o como se diz»)” (Sousa, 2003, p. 153). Senti-me muito compensada por ter a
atencdo e a motivagcdo das criangas. Como, nesta semana realizamos atividades de
pintura, colagem e medicdo relacionadas com a historia, abrimos a possibilidade de as
criancas recordarem alguns momentos da historia.

Na semana seguinte, li a histéria como da segunda vez, mas seguindo com o
dedo o que ia lendo, para que as criancas se apercebessem da direccionalidade da escrita
e que a escrita correspondem sons (fonemas) portadores de significado. As criancas
desta idade, que estdo habituadas a ouvir historias, sabem ja que a escrita e 0s desenhos
sdo portadores de mensagens e por isso atribuem-lhes “significado”, outrossim
apercebem-se que as letras correspondem a sons (principio alfabético). A medida que ia
lendo, ia sendo interrompida pelas criangas com comentarios e antecipacdes dos
acontecimentos da histdria. Quando nos envolvemos profundamente e com prazer no
ato de ler ou contar uma historia, estamos a contagiar as crian¢as com a nossa

motivacao:
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guando o leitor adulto consegue observar as criancas e notar que elas séo

’

mais ‘“‘escutadores” do que simplesmente “ouvintes”, tem de retroceder
até a fonte deste comportamento colectivo positivo... e, entdo, encontrard
a origem no seu proprio comportamento “envolvido”, ‘“concentrado”,
“autenticamente motivado”! As criancas sdo o reflexo do nosso ser
intimo... (Rigolet, 2009, p. 103).

Por vezes, ficamos com a sensacdo de que as criancas ndo estdo atentas ou
interessadas, mas elas surpreendem-nos com os seus comentarios, “as criangas tém
sempre, mesmo ou sobretudo quando menos 0 esperamos, as suas antenas sensitivas
ligadas, captando ondas que emitimos sem delas termos consciéncia. S&0 0s mistérios

quase “insondaveis” da comunica¢do humana” (Ibidem).

3.1.4 Registo e andlise do reconto

No dia em que contei pela terceira vez a historia, algumas criancas comecaram
a folhear a historia que estava em cima da mesa e comecaram a reconta-la. Apesar de
esta atividade ndo ter sido planeada, de imediato iniciei o registo individual do reconto
das criancas. Entretanto, outras criangcas aproximaram-se e tive de lhes explicar que
todos podiam contar, mas que teriam de esperar pela sua vez, mas elas amontoavam-se a
volta do “contador”. A maior parte ficou ali a ouvir e a espera, outras foram brincar.
Mais tarde, perguntei-lhes se ainda queriam contar a histéria e elas dirigiram-se
rapidamente a mesa. O facto de eu estar a registar, despertou-lhes a curiosidade, por
vezes, paravam de contar e observavam a minha escrita no bloco de notas.

Quando planificamos, ndo prevemos que em determinado momento podem
também surgir oportunidades, criadas pelas criancas, de acordo com 0s seus interesses e
que se revelam momentos preciosos de observacdo e registo, que ndo podemos deixar
de valorizar e apreciar. O educador, como observador participante, tem de estar atento a
estes momentos e ser flexivel no sentido de os considerar motivadores e estimulantes
para a crianca. Nestas situagdes, é necessario ter presente que a planificagdo “¢ uma
ferramenta flexivel que permite fazer variagdes e incorporagoes”. (Basedas, Huguet, &
Solé, 1999, p. 113).

A reflexd@o a posteriori € também uma ferramenta de avaliacdo que nos permite
fazer diferente de uma préxima vez, de incorporarmos outras propostas, modificar as
que planificamos, alterando as estratégias, sempre no sentido de uma melhoria da nossa
praxis. Assim, quando cheguei a casa e reli as notas de campo, decidi orientar 0 meu

relatorio de investigacéo a partir das narrativas das criangas.
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N&o obstante o contributo pedagdgico do ouvir historias, as criangas também
podem ser contadores de histdrias. Esta € uma atividade que Ihes d& prazer, que as faz
pensar, organizar 0 pensamento e serem protagonistas da sua prépria narrativa. De
seguida apresentamos os registos individuais recolhidos e procedemos a uma analise e
reflexdo em termos linguisticos e no sentido de detetar a presenca de alguns elementos
da estrutura narrativa e das suas propriedades, mas tendo em atencdo que as criangas
comecam a adquirir estas estruturas entre 0s 24 e 0s 36 meses. O nosso corpus de
analise é composto por oito “narrativas” de criancas entre 0s 30 e 0s 23 meses.

Na historia, a personagem principal ¢ o Coelho Botelho e as personagens
secundarias sdo personagens coletivas: os [coelhos] mais velhos, os amigos, 0s
cacadores e os passaros. Ha uma referéncia ao espaco (pinhal, mata) e ao tempo
cronoldgico (“Ontem a tarde, as sete e meia”; “a luz do luar”; “pela noite dentro”; “Mal
0 sol nasceu”).

Neste texto, as sequéncias narrativas que permitem uma unidade textual sdo
quatro, estando a segunda, terceira e quarta sequéncias inseridas na primeira (sequéncia
inserente), conforme o esquema: Sequéncia 1 (Pnla + Pn2a) [Sequéncia 2
(Pn2b+Pn3b+Pn4b+Pn5b) + Sequéncia 3 (Pnlc+Pn2c+Pn3c+ Pn4c+Pn5c) + Sequéncia
4 (Pnld+Pn2d+Pn3d+ Pn4d-Pn5d)] + Sequéncia 1 continuacdo (Pn3a+Pn4a+Pn5a) +
PnQ.

Para uma melhor compreensdo, passamos a esmiucar, passo a passo, 0 esquema
apresentado:

Situacdo inicial — Pnla: apresenta a personagem principal, o espaco onde
decorre a acdo e o seu desejo — “O meu nome ¢ Botelho e sou um pequeno coelho. Vivo
no verde pinhal como qualguer outro animal. Eu também quero brincar, jogar golfe com
os mais velhos.”

NGO — Pn2a: acontecimento que vem perturbar a situacgdo inicial (Pnla): “Mas
ndo me deixam jogar, nem que peca de joelhos.”

A sequéncia inserente fica aqui “suspensa”, para ser retomada mais adiante,
porque € apresentado um outro nd que da inicio a uma segunda sequéncia (b).

NO - Pn2b: denuncia um desejo de mudanga, uma complicagdo — “Gostava de
ser mais alto, crescer, dar um salto. Sera que consigo esticar, se espetar as orelhas no
ar?” (A sequéncia inicial ndo ocorre no texto, mas pode ser facilmente inferida, isto €, o
coelho Botelho era baixo.)

Reacéo - Pn3b: “Vou realizar o meu sonho.”
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Resolucéo - Pn4b: “Com estas pernas de madeira, fico alto num instante.”

Situacéo final - Pn5b: “Sinto-me um coelho de primeira, pare¢co um gigante.”
Completa esta sequéncia (b), surge outra (c) por encadeamento com a anterior.

Situacdo inicial — Pnlc: “Ontem a tarde, as sete e meia, encontrei uma caixa
engracada. Era castanha, estava cheia. Alguém a perdera ou fora roubada? Quando a
abri ndo vi anéis, apenas tintas e alguns pincéis.”

NO - Pn2c: “Que vou pintar com tantas cores? Talvez bonitas flores?”

Reacdo - Pn3c: “Ndo perdi um segundo: o pincel mergulhou na tinta a fundo.”

Resolucdo - Pn4c: “Comecei a pintar, a luz do luar, em rochas e troncos, sem
nunca parar.

Situacdo final - Pn5c: “Depois de pintar pela noite dentro, criei, com enorme
talento, uma dizia de coelhos contentes a comer cenouras sorridentes.

A sequéncia seguinte (d) combina-se com a anterior (c) igualmente por
encadeamento.

Situacdo inicial - Pnld: “Mal o sol nasceu,”

NO - Pn2d: “a confusdo estourou. O que foi que aconteceu?”

Reacdo - Pn3d: “ Pum! Pum! Alguém disparou.”

Resolucdo - Pn4d: Eram dois cacadores malvados a disparar contra coelhos
pintados.”

Situacdo final - Pn5d: “ No meio da mata cerrada, gritavam os amigos do coelho
com o resto da bicharada: - Viva o coelho Botelho, que lhes estragou a cagada!”

Nesta fase do texto é retomada a sequéncia inserente:

Reacdo - Pn3a: “E os passaros, com amor, entoaram o refrdo: - O Botelho € o
maior.”

Resolucdo - Pnda: “E eu, com emocao, senti-me muito melhor.”

Avaliagdo final / moral — PnQ: “Hoje o coelho Botelho, tem uma enorme
certeza: para ser grande, um coelho deve ter muita esperteza.”

Com este exercicio pretendemos evidenciar a dificuldade de “desmontar” um
texto narrativo em sequéncias, de uma forma fundamentada e estruturada. Quando
produzimos um discurso narrativo, ndo estamos conscientes deste tipo de estrutura e
organizacdo. O processo de aquisicdo das estruturas narrativas € complexo e moroso,
por isso, uma crianga leva alguns anos até conseguir produzir um discurso narrativo,
cujas partes se articulem em sequéncias ordenadas de forma a concretizar um sentido

global do texto. N&o esperamos que as criancas da creche evidenciem de alguma forma
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esta aquisi¢do, mas pretendemos procurar os primeiros indicios que apontem para uma
fase embrionaria do modo narrativo.

Iniciamos, assim, a analise dos recontos dividindo-os em trés grupos, de acordo
com a idade das criangas: grupo 1 — trés criancas de 30, 29 e 28 meses; grupo 2 — trés
criancas com 25 meses e grupo 3 — duas criangas com 23 meses. Esclarecemos que a
nossa intencdo era observar, interferindo o menos possivel nas producdes verbais das
criancas. Porém, sempre que as criangas permaneciam em siléncio a olhar para as
imagens, tornou-se dificil ndo interagir e remetermo-nos ao papel de observadores.
Assim, optamos por lhes ir colocando questBes sempre que permaneciam “muito”
tempo na mesma pagina, sem nada dizer. Por vezes, as criangas passavam rapidamente
de pagina, sem nada verbalizar, ndo se demorando o tempo suficiente, nessa pagina, que
nos permitisse interagir, por isso ha imagens que ndo tém qualquer registo. Reparamos
que sempre que interagimos as producdes tornaram-se mais completas, isto confirma

que as criancas sabem muito mais do que aquilo que verbalizam.

Recontos do grupo 1:

Imagens Crianga: VA Crianga: TA Crianga: JA
(anexo 1)/ | ldade: 30 meses Idade: 29 meses Idade: 28 meses
Notas
1A/ N1A O Coelho Coeio Boteio Era uma vez o Boteio
2A [ N2A Quer jogar... os coelhos | Muitos coeios petos Os amigos jogar golf
Botelhos
3A /N3A O coelho Botelho Amigos...eeste | -----
4A | N4A E gigante. .. Eospaus |-
(- O que é que ele tem | (- Para que servem 0s
nos pés?) paus?)
Tem madeira. Gande
5A / NBA Uma caixa (aponta para a caixa) Tem uma caixa
a senora, o cao petida
6A / N6A Piceles. .. pintas E pintas, pincel Pinturas
TA I N7A (- O que é que ele estad a | ----- Esta noite
fazer?)
Pintas
8A / N8A Pintou aqui duas orelhas | Olha, ... coios todos... | Era uma vez coelho
avores boteio pinta
9A /1 N9A (- Quem sdo estes?) sionhes...os 6culos (- Quem sdo estes?)
Sdo maus... uma pistola Dois caxadoies
10A / N10A | Palmas Olha... o coeinho. | -----
11A/N1IA | —-—-- e e
12A / N12A | Bolas O coelho era S&o gandes
muito. ..espeto
Quadro 2: recontos do grupo 1
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As trés criancas identificam a personagem principal no inicio da histéria, mas,
ao longo do reconto, referenciam-na de diferentes maneiras: — “o coelho” e “coelho
Botelho” (VA, N1A e N3A); “Coeio Boteio”, “coeinho” e “coelho” (TA, N1A, N10A e
N12A); “Boteio” e “coelho boteio” (JA, N1A e N8A).

Consideramos pertinente comentar que TA identifica a personagem principal
logo no inicio pelo nome (“Coeio Boteio™), como acontece no texto original, mas a
meio do reconto passa a referencid-lo pelo diminutivo, 0 que nos parece uma
manifestacdo de empatia com a personagem e no final do reconto volta a ser o “coelho”.
Talvez o motivo desta alteragdo se deva a associa¢dao do coelho a esperteza (“muito
espeto”), 0 que lhe confere um certo estatuto de mais velho, dai deixar de ser nomeado
pelo diminutivo.

Quanto as personagens secundarias, nem todas sdo identificadas:

a) os [coelhos] mais velhos — sao identificadas por VA (“os coelhos Botelhos”™),
TA (“Muitos coeios petos”) e JA (“ Os amigos™), em N2A.

b) os amigos — sdo identificados apenas por TA (Amigos”), em N3A.

c) os cacadores — sdo identificadas por VA (“maus”), por TA (“sionhes”) e por
JA (“Dois caxadoies”), em NO9A.

d) os passaros - ndo sdo identificados pelas criancas.

Quanto as referéncias espaciotemporais, as criangas nao identificam o espaco e
apenas JA se refere ao tempo cronologico (“Esta noite”), em N7A.

Neste grupo, conseguimos detetar alguns indicios que remetem para uma
aquisicdo iniciatica do esquema narrativo:

- a presenca do narrador heterodiegético atraves da expressao “Era uma vez”
(TA, N1A e N8A) e que ao mesmo tempo é uma referéncia temporal ao tempo da
narrativa;

- verbos no pretérito perfeito do indicativo (“pintou” — VA, N8A) e no pretérito
imperfeito (“era” — TA, N12A)

- a nogéo de causalidade (“Sao maus... uma pistola” - VA, em N9A), embora
falte a conjuncéo adverbial causal, depreende-se que ha uma intencdo da crianca em
justificar a razéo de serem “maus”.

- a presenca de elementos ndo canonicos - TA identifica ainda duas figuras, (“a
senora, 0 cd0”), em N5A, que ndo pertencem ao texto, mas que aparecem em plano

secundario na imagem.
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Recontos do grupo 2:

Imagens Crianga: JO Crianga: TH Crianga: DA
(anexo 1) Idade: 25 meses Idade: 25 meses Idade: 25 meses
/ Notas
1A/ N1A (- Quem €?) (- Quem é?) Botelho
Coelho...olhos vermelhos. | O coelho Alberto.
(- Como se chama?) (- O coelho Alberto?)
Boneco coelho E Botelho
2A 1 N2A (- Quem sdo estes?) Ele ndo joga aqui na | Estd a jogae... os
Coelho muito grande reba. amigos

3A /N3A (- O que ¢é que o coelho | -----
estd a fazer encostado a

arvore?)
E o passainho.

4A | N4A Os paus E enorme!
(- Para que servem os | Téo alto!
paus?)
Paila cima

5A / NSA A castanha Estd a aqui... uma | ---
(- O que estava dentro da | caixa.
caixa castanha?) (No fim da historia
————— volta a esta pagina e

acrescenta:

A sionha e o cdo.)
6A / N6A (- O que é que ele tem na | (- O tem aqui dentro?)

mao?) Ito, pintuas

Pincel
7TA / N7A (- O que é que ele esta a | (- O que esta a fazer o | Noite

fazer com o pincel?) coelho?)

Olha a lua! Pintuas

(- E de dia ou de noite?) (No fim da historia

E de noite. volta e acrescenta: E

lua)

8A / N8BA Come a cenouia Pintou Pintou
9A/N9A | - ] e Polixa... pum
10A/N10A | Olhaopanda. | -----
11A /N11A | Todos, todos 0S | -----

passainhos.
12A/N12A | E depois? E depois? E | Esta a jogar poqué | Estaa jodar

depois? gande

(- Foi jogar com 0s amigos

mais velhos.)

Quadro 3:recontos do grupo 2

A personagem principal € identificada, na primeira pagina da historia, pelas trés
criangas; mas apenas uma a volta a referir, mais uma vez, no reconto: “Coelho...olhos
vermelhos”, corrigindo depois para “Boneco coelho” e “coelho” (JO, N1A e N2A); “O
coelho Aberto”, corrigindo depois para “Botelho” (TH, N1A); e “Botelho” (DA, N1A).

Em relagdo as personagens secundarias, apenas duas das criangas identificam

algumas delas:

55



a) os [coelhos] mais velhos — s&o identificadas por DA (“os amigos”), em N2A.

b) os amigos — ndo s&o identificadas;

c) os cacadores — sdo identificadas por DA (“Polixa”), em N9A.

d) os passaros - sdo identificadas por JO (“os passainhos), em N11A.

N&o ha referéncias espaciais, apenas temporais: TH refer “lua” (N7A), JO refere
“E de noite” e de DA refere “Noite” para se referirem temporalmente & noite.

Detetamos poucos indicios de uma aquisicdo do modo narrativo, tais como:
verbos no pretérito perfeito do indicativo - “pintou” (TH e DA, N8A); a nocdo de
causalidade - “Esta a jogar poqué gande” (TH, N12A); a nocdo de sucessdo de
“E depois? E depois? E depois?” (JO, N12A); e a presenca de

elementos ndo canonicos - JO identifica “o panda” (N10A), referindo-se ao texugo da

acontecimentos -

imagem, apelida a personagem principal de “Boneco coelho”, provavelmente, para 0
distinguir dos coelhos reais, 0 que torna esta diferenciacdo, entre o real e o imaginério,
muito pertinente; TH identifica também duas figuras (“A sionha e 0 cd0”), em N5A, que
ndo pertencem ao texto da histdria, mas sim as ilustracbes; A mesma crianca apresenta
uma intertextualidade com as letras das cangoes (“O Coelhinho” e “O Coelho Alberto™),
que foram cantadas na sala, no mesmo periodo temporal, mas rapidamente se
autocorrige.

Recontos do grupo 3:

Imagens Crianga: CA Crianga: MO
(ver anexo 1) / Notas | Idade: 23 meses Idade: 23 meses
1A/ N1A O qué... olha, olha Lhinho
2A 1 N2A (- Como se chama?)
Chama...como chama-se?

3A/N3A Olha (aponta para o pinheiro
pintado na sala, onde se
mediram)

4A | NAA Olha, como chama-se?

Alto

5A / NSA Caita, olha, olha Caixa

6A / N6A Piu, piu Pincel

7A / N7A Olha lua, é o céu Céu... lua

8A / N8A Piu, piu Lhinho

9A / N9A Olha, olha... naiz Pau... pistol

10A / N10A Olha, olha... Bate palmas

11A /N11A Piu, piu

12A / N12A Gandes Golf
(Porque esta a jogar golf?)
E gande.

Quadro 4: recontos do grupo 3
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Apenas MO consegue identificar a personagem principal: “Lhinho” (N1A e
N8A). Em relacdo as personagens secundarias, apenas duas sdo identificadas por CA:

a) os [coelhos] mais velhos — (“gandes”), em N12A.

b) os amigos — ndo sdo identificadas;

c) os cacadores — ndo sdo identificadas;

d) os passaros - (“piu, piu”), em N6A, N8A e N11A.

N&o ha qualquer referéncia ao espago, mas tanto CA como MO referem “lua”
(N7A) para eventualmente se referirem “a luz do luar”, isto é, a noite. Ndo sdo
evidentes indicios que possam sugerir um esboco da aquisi¢do do modo narrativo.

Para melhor compreender os aspetos evidenciados sobre a aquisicdo das
estruturas da narrativa nesta faixa etaria, ndo os podemos dissociar do processo de
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Assim, verificamos que existe uma grande
diferenca entre as duas criangas mais novas (grupo 3) por comparacdo com as restantes.
Para melhor ilustrar as nossas afirmacdes, procedemos ao levantamento de alguns
aspetos linguisticos relevantes.

Em termos de sintaxe, a maior parte das frases combinam trés ou mais elementos
lexicais, 0 que é caracteristico entre os dois e os trés anos, embora nem todas se
apresentem gramaticalmente corretas, o que é natural antes dos trés anos, por isso,
destacamos algumas que primam pela corre¢éo:

- Grupo 1: “Pintou aqui duas orelhas” (VA, N8A) e “O coelho era
muito...espeto.” (TA, N12A);

- Grupo 2: “Ele ndo joga aqui na reba.” (TH, N2A) e “Esta a jogar poque €
gande.” (TH, N12A);

- Grupo 3: “Bate palmas.” (MO, N10A) e “E o céu.” (CA, N7A.

As criancas mais velhas (grupo 1 e 2) ja constroem frases mais complexas e
possuem uma capital lexical mais elevado do que as criangas mais novas (grupo 3) que
ainda recorrem a holofrases e a onomatopeias (piu-piu;) para representar
simbolicamente e produzem frases no maximo com trés palavras, o que é normal antes
dos 2 anos, isto é no periodo telegrafico.

A nivel de flexdo verbal, detetamos algumas concordancias com o tempo e
numero e pessoa e desinéncias verbais para assinalar pessoa e tempo:

- Grupo 1: “o coelho era” (TA, N12A), [ele] “pintou” (VA, N8A) e [ele] “quer”
(VA, N2A);
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- Grupo 2: [ele] “pintou” (TH e DA, N8A), [ele] “come” (JO, N8A); [ele] “esta”
(DA, N2A);

- Grupo 3 - [ele] “bate” e [ele] “é” (MO, N10A e N12A);

A nivel de flexdo de numero, no grupo 1, existem muitas palavras com o sufixo
de numero (plural) e uma generalizacdo da regra morfolégica do plural: Pincéis:
pinceles (VA, N6A). As criancas do grupo 1 e 2 apresentam ja flexdo nominal e
adjetival (género e nimero), enquanto as crian¢as mais novas do grupo 3 apresentam a
formas flexionadas nas categorias nominais de nimero:

- Grupo 1: “Muitos coeios petos” (TA, N2A), “os coelhos Botelhos” (VA, N2A),
“uma caixa petida” (JA, NSA);

- Grupo 2: “Boneco coelho” (JO, N1A);

- Grupo 3: “gandes” (CA, N12A).

Devido as dificuldades de articulacdo, as criangas nesta faixa etaria usam formas
de simplificar as suas producdes linguisticas.

- Grupo 1: a) supressao - arvores: “avores” (TA, N8A), pintar: “pintd” (JA,
N8A); grandes: “gandes” (JA, N12A); coelhinho “coeinho” (TA, N10A), pretos:
“petos” (TA, N2A) e esperto: “espeto” (TA, N12A); b) inverséo - senhores: “sionhes”
(TA, N9A); c) substituicéo - cacadores: “caxadoies” (JA, N9A), coelho: “coeio”
(TA,N1A), Botelho: “Boteio” (TA e JA, N1A), tintas “pintas” (JA e TA, N6A),
senhora: “senora” (TA, N5A); d) substituicéo e supressao - perdida: “petida” (JA,
N5A), coelhos “coios” (TA, N8A);

- Grupo 2: a) supressdo — relva: “reba” (TH, N2A), passarinho: “passainho” (JO,
N3A), para: “pa” e ir: “i” (JO, N4A), isto: “ito” e pinturas: “pintuas” (TH, N6A),
porque: “poque” e grande: “gande” (TH, N12A); b) inversao - senhora: “sionha” (TH,
N5A); ¢) substituicdo- jogar: “jogae” (DA, N2A), cenoura: “cenouia” (JO, N8A) e
jogar: “jodar” (DA, N12A); d) substituicdo e supressao - policia: “polixa” (DA, N9A);

- Grupo 3: a) supressdo — coelhinho: “lhinho” (CA, N1A e NB8A), grande:
“gande” (MO, N12A), grandes: “gandes” (CA, N12A), nariz: “naiz” (CA, N9A); b)
inversdo — ndo h& ocorréncias; c) substituicdo- caixa: “caita” (CA, N5A); d)
substituicdo e supressdo — ndo ha ocorréncias.

Como a fase a partir dos dois anos € assinalada por um enorme alargamento de
vocabulrio, verificamos que as criancas mais velhas (grupo 1 e 2) usam todos os
recursos de simplificagdo, enquanto as mais novas (grupo 3), como possuem um

vocabulario mais reduzido, recorrem maioritariamente a processos de supressao.
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3.1.5 Reflex&o sobre a intervengéo em creche

A minha intervencdo em creche permitiu-me refletir sobre os varios aspetos que
envolvem o ler / contar histérias, que vdo desde os critérios de escolha do livro, as
caracteristicas linguisticas das criangas de acordo com a faixa etéria, as estratégias do
ler / contar. Todos estes aspetos confluem para a pertinéncia desta atividade para o
aquisicdo e desenvolvimento linguistico das criancas, assim como para a contribuicdo
para a aquisicdo das estruturas da narrativa. O registo escrito do reconto revelou-se uma
ferramenta preciosa para a minha analise. N&o estando planeado, este registo abriu a
possibilidade de ir ao encontro dos interesses das criancas. Esta situacdo ndo é
previsivel pela didatica, que parte do pressuposto de que tudo esta previsto e é
exequivel. O educador deve motivar as criancas, lancar-lhe desafios, mas nesta situacdo
foi exatamente ao contrario, o desafio foi-me colocado a mim. O educador é também
um aprendiz. Assim, o trabalho do educador deve estar impregnado de
intencionalidades, ele deve saber o que fazer, como fazer e para qué, mas também ser
flexivel e criativo. O educador depara-se diariamente com imprevistos, com situacoes
distintas e tem de estar preparado para lhes dar resposta, criando e desenvolvendo
estratégias em cima do acontecimento. As criancas sao muito perspicazes e criativas e 0
educador tem por obrigacdo manté-las motivadas, colocando-lhes desafios e
envolvendo-as na participacdo ativa que conduz ao sucesso das suas aprendizagens.

Tive o cuidado, ao desenvolver esta proposta, de a contextualizar, pois é
importante que as criangcas compreendam a razdo da proposta, entendam que ha uma
continuidade que ira alicercar as aprendizagens e torna-las mais significativas. Procurei,
ainda, ter em conta o seu desenvolvimento, as suas capacidades, outras atividades que ja
tivessem desenvolvido e 0s seus interesses. Se voltasse a fazer esta intervencdo com
certeza que iria haver alteracdes, tentamos sempre fazer melhor. Em relacdo a historia,
por um lado, talvez fosse melhor escolher uma histéria menos extensa, com uma
linguagem mais acessivel e com repeticGes a nivel textual. Por outro lado, ndo serd
pertinente langarmos-lhes desafios e estimulé-las para situagcbes mais complexas? O
papel do educador implica uma reflexdo e uma interrogacdo constante sobre as suas
praticas. Sendo o objetivo principal uma melhoria da préxis para o sucesso das
aprendizagens e o desenvolvimento integral e global das criancas, o educador €, assim,
um sujeito em inquietacdo constante, mas sé esta inquietacdo lhe permite saber mais,

aprender mais e fazer melhor.
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Para melhor ilustrar os aspetos narrativos evidenciados pelas criangas,
construimos um quadro que retne a informacéo tratada anteriormente e que, deste

modo, nos facilita uma leitura global.

Reconto da histéria: “O Coelho Botelho”
Criangas VA
Mostrou interesse pela X
atividade
Revelou desejo em X
participar
Referiu 0 nome da X
personagem principal
NUmero de personagens 2 3 2 1 0 2 2 0
secundarias (4)
Presenca do narrador X
(verbos na 32 pessoa)
Operador narrativo de X
abertura (Era uma vez)
Referiu o tempo X X X X X X
cronolégico
Adverbiais temporais X
Nocao de causalidade X X
Verbos no passado X X X X
Elementos ndo X X X
canonicos
Quadro 5: observacao das competéncias narrativas (creche)

CA

x| x| x|H
x| X| X|®
x| X| X|&
x| x| x|T
x| x| x|¥
X
x| x| %3

X
X
X

Todas as criancas da nossa amostra manifestaram interesse pela atividade e pela
participacdo. E notéria a diferenca entre as duas criancas mais novas e as restantes. No
grupo 1 e 2, todas as criangas identificam a personagem principal, porém, no grupo 1,
nomeiam-na ao longo da histdria e no grupo 2, duas das crian¢as evidenciam uma certa
intertextualidade com a personagem de outros textos (canc@es). No grupo 3, apenas uma
das criancas consegue identificar a personagem principal. O grupo 1 é o que identifica
um maior nimero de personagens secundarias.

Nos trés grupos ndo ha referéncias espaciais. As referéncias temporais aparecem
nos trés grupos, com excecdo de duas criancas do grupo 1 que ndo fazem qualquer
referéncia temporal. Uma crianga usa o adverbial temporal® “ E depois?” como
indicador da no¢éo de sucessdo de acontecimentos. Nos recontos do grupo 1 e 2 surgem

verbos no passado e na terceira pessoa, 0 que remete para a presenca do narrador. Duas

4 . . , . N ~ ~ ~
Usamos “adverbial temporal” para referir advérbios, conjuncdes e locugdes com expressdo temporal.
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criangas evidenciam ja uma nogdo de causalidade. A presenca de elementos nédo
candnicos e a renegociacao de significados esta patente em trés das criancas.

Na nossa opiniao, estas poucas evidéncias, atendendo a faixa etaria das criancas
e as caracteristicas linguisticas que Ihe sdo inerentes, sdo indicagdes de um modo
narrativo em processo de desenvolvimento. As criancas, de uma forma geral,
recontaram a histéria mas de uma maneira muito prdpria, nomeando elementos das
imagens que observavam ou recorrendo a frases simples, muitas vezes lacunares ou
inacabadas sob o ponto de vista gramatical. Entdo, podemos afirmar que os recontos
destas criangas ndo podem ser considerados como textos narrativos?

Se, por um lado, a presenca destes discursos vem, precisamente, evidenciar que
as criancas so0 sao capazes de recontar uma histéria a partir dos trés anos de idade,
conforme a literatura anteriormente citada, por outro lado, ao observar e partilhar estes
momentos, apercebi-me através das suas expressdes, do apontar, do folhear o livro
sempre na mesma direcdo, respeitando a sequéncia da historia, e do voltar atrds sé no
final da histéria, a uma péagina especifica para acrescentar algo, que as criancas
“recontam” muito mais do que aquilo que conseguem verbalizar. Serd que a as criangas
possuem uma estrutura narrativa, a semelhanca da proposta inatista do funcionamento
da linguagem de Noam Schomsky?

Costa e Santos (2003) referem que para Shomsky “a linguagem ¢ um 0érgéo
bioldgico com componentes fisicas (aparelho fonador e auditivo que nos permite falar e
ouvir) e cognitivas. Este 6rgdo é inato, tal como a visdo, o que ndo significa que ndo va
amadurecer e desenvolver-se ao longo dos tempos” (p. 19). Ser4 que as criancas
possuem a faculdade, associada ao desenvolvimento da linguagem, muito antes de se
expressarem linguisticamente?

Para responder a estas questdes apoiamo-nos na perspetiva de Bruner (1997) que
afirma que “uma das formas de discurso mais ubiquas e poderosas da comunicagdo
humana é a narrativa. A estrutura narrativa habita mesmo a praxis da interacdo social
antes de obter a expressdo linguistica” (p. 82). Com esta afirmagdo Bruner pretende
mostrar que as criangas, muito antes de se expressarem verbalmente, ja possuem uma
estrutura narrativa que se desenvolve a partir de quatro requisitos gramaticais:

a) “agentividade” , - “accdo dirigida para objetivos controlados por agentes”;

Assim que as criangas apreendem o sentido elementar da referéncia que esta na
base do uso da lingua “ ou seja, logo que elas conseguem nomear, notar a recorréncia e

registar a terminacdo da existéncia — o0 seu principal interesse linguistico centra-se na

61



accdo humana e nos seus resultados, sobretudo na interaccdo humana”, ou seja, 0
primeiro estaddio do seu discurso ancora-se nas relagdes semanticas entre: “[a]gente-e-
accdo, accao-e-objecto, agente-e-objeto, ac¢do-e-localizacdo, e possuidor-e-possessdo”,
que “ndo s6 aparecem em actos referenciais, mas também em pedidos, na efectuacdo de
trocas na posse, na dadiva e nos comentarios sobre a interacdo dos outros” (lbidem, p.
83). A compreensdo social tem origem na praxis dos contextos em que a crianga esta
inserida. “O que ¢ permitido ou ndo, o que produz ou ndo resultados — aprende-se na
acdo. A transformacdo de semelhante conhecimento activo em linguagem s6 vem
depois” (Ibidem, p. 88-89). Assim, as estruturas mais bésicas da linguagem, como as
holo6frases presentes nos recontos, poderdo ja ser um ato narrativo, da mesma forma que
0 apontar para o pinheiro pintado na sala, onde se mediram a semelhanca do
protagonista da historia (MO, N3A).

b) “uma sensibilidade ao que é candnico e ao que viola a canonicidade na acgdo
humana”;

Existe nas criancas “uma disposi¢do prematura para assinalar o invulgar e deixar
de atender ao habitual — para concentrar a atencdo e o processamento da informacdo no
ndo convencional” (Ibidem, p. 83). As criangas surpreendem-se na presenga do invulgar
e reagem a ele, ndo admira que “quando comecam a adquirir a linguagem estejam muito
mais dispostas a dedicar os seus esforcos linguisticos ao que é estranho no seu mundo.
N&o s6 se animam ante o inabitual como também gesticulam, vocalizam e, finalmente,
falam sobre o que ¢é estranho” (Ibidem, p. 84). Quando JO (N10A) diz “Olha o panda”,
referindo-se a figura do texugo, este é efetivamente um elemento estranho ao seu
mundo, cujo significado é interpretado e renegociado a luz da sua cultura.

¢) “uma ordem sequencial — que os eventos e os estados estejam “linearizados”
de uma forma estandardizada”;

O dominio de uma estrutura sintatica do tipo SVO é uma das primeiras a
aparecer numa lingua, na maior parte dos casos. Nos recontos, as criangas omitem
muitas vezes o sujeito, que é subentendido através da forma verbal, no entanto, o
portugués € uma lingua que admite sujeito nulo, sem comprometer a interpretagéo.
Depois da aquisicdo desta estrutura frasica, as criangas come¢cam a dominar “as formas
gramaticais e lexicais para “ligar” as sequéncias que narram — mediante 0 uso de
temporais como “entdo” e “depois” e, eventualmente, através do uso de causais”, 0 que
Ihes permite ordenar e sequenciar 0s acontecimentos ou estados de forma linear.
(Ibidem).
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d) “a narrativa requer algo que se aproxime da perspectiva do narrador”.

A narrativa ndo pode ser “desprovida de voz”, isto €, da perspetiva no narrador.
Bruner (1997) defende que desde muito cedo as criangcas assumem esta perspetiva,
suspeitando “que € causada principalmente pelo choro e por outras expressoes afectivas,
e também pelo nivel tonico e pelas caracteristicas prosddicas similares na primeira fala,
mais do que por meios lexicais ou gramaticais” (p. 84).

“Estas quatro caracteristicas gramaticais/lexicais/prosodicas, entre as primeiras a
aparecer, fornecem a crianca uma pandplia abundante e tempord de ferramentas
narrativas” Uma evidéncia clara 4 a capacidade com que as “criangas produzem e
compreendem historias, sdo confrontadas e alarmadas por elas, muito antes de serem
capazes de lidar com as mais fundamentais proposicdes ldgicas piagetianas que podem
revestir uma forma linguistica”, isto é, para a crianga torna-se mais facil entender as
preposigdes ldgicas se estas se encontrarem “inseridas numa histéria com progressao”.

O mesmo autor argumenta ainda que “embora tenhamos uma predisposigao
“inata” e primitiva para a organizac¢do narrativa que nos permite compreendé-la e usa-la
com rapidez e facilidade, a cultura bem cedo nos equipa com novos poderes de
narracdo, gracas a pandplia de instrumentos e as tradicdes de contar e interpretar que

cedo comecamos a partilhar” (Ibidem, pp. 84-85).

3.2 Intervencdes em Jardim-de-Infancia

3.2.1 Aquisicao e desenvolvimento da linguagem verbal no jardim-de-

infancia

O desenvolvimento da linguagem das criancas a partir dos quatro anos é
marcado por uma franca evolucdo. As suas frases tornam-se mais compridas e
complexas. “Para além de aumentar o nimero de palavras por enunciado, a crianga
entre 0os 4 e os 5 anos diversifica as formas de subordinadas, variando com certa
facilidade o tipo de enunciados pertencentes a hipotaxe a fim de servir melhor os seus
objectivos comunicativos linguisticos” (Rigolet, 2006, p. 122). De acordo com a mesma
autora, as criancas destas idades usam subordinadas relativas de forma mais completa e
as subordinadas conjuntivas apresentam uma variagdo de todos os tipos, “assim,
temporais, finais, causais e consecutivas sido usadas adequadamente”. O discurso oral

apresenta-se mais complexo e a crian¢a manifesta uma tendéncia para se a autocorrigir,

63



notando-se “uma melhoria na utilizagdo da morfologia do verbo”, nas concordancias
verbais em consonéncia o tempo e com o0 uso de advérbios espécio-temporais. “A nivel
semantico, (...) o seu vocabulario tornou-se muito mais rico e a utilizacdo de certos
vocabulos adultos ¢ mais correcta.” (Ibidem, p.123). Assim, o vocabulario usado pelas
criancas, desta faixa etaria, descreve melhor e é mais especifico de acordo com a
situacao:

““a) 0 vocabulario usado serve para classificar melhor:

ex.: este € maior, aquele mais comprido...

b) o vocabulario adjectiva melhor a linguagem:

eX.: opostos — contrastes — sinénimos sao frequentemente usados” (Ibidem,

p. 124).

Sim-Sim (1998) defende que a criangca ndo s6 domina o significado individual
dos vocabulos, como se comega a aperceber “das redes de relagdo semantica que os
ligam, como por exemplo, que a mesma palavra pode ter significados diferentes, (...) ou
que diferentes palavras podem significar o mesmo (...) ou que conceitos opostos sdo
expressos por antonimos” (p. 129). O acréscimo de vocabulario estd intimamente
relacionado com os interesses e a motivagdo da crianga pelo tema. Os termos “mais
abstratos, por isso mais dificeis a partida (...) representam uma generalizagdo adequada
extraida do dominio de vérios conceitos mais simples”. Assim, as “ palavras novas e
mais complexas ainda aparecem algumas vezes mal articuladas, mas o lugar e o
significado que ocupam no discurso sdo perfeitamente adequados ao propdésito da
mensagem” (Rigolet, 2006, p. 124). A aquisi¢do de novos vocabulos “ocorre durante a
participacdo (activa ou passiva) no curso normal da conversa. O significado da nova
palavra ouvida é testado em situacBGes posteriores, permitindo, deste modo, ajustar o
sentido apreendido pela crianga ao significado adulto” (Sim-Sim, 1998, p. 128).

Outra caracteristica da crianca desta faixa etaria € o seu questionamento
constante sobre assuntos variados e “insiste em obter uma resposta clara, precisa, sem
fuga de informacéo, a pergunta que formulou explicitamente e até implicitamente: quer
ver as suas davidas — mesmo as menos claramente formuladas — obterem uma resposta”.
A nivel de producao oral, por vezes “a sua forma de expressao aparece entrecortada por
hesitacOes, arranques, falsas partidas e, frequentemente, acontece sobre o ar de
inspiracdo, o que provoca ainda mais dificuldades” (Rigolet, 2006, p. 125).

Nesta fase de desenvolvimento, “a linguagem da crianca diversificou-se a tal

ponto que ndo existe nenhuma categoria gramatical que ndo seja representada” e
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aparecem de forma proporcional a nivel semantico: “a propor¢do dos verbos (...)
aproximou-se da dos substantivos (...); os advérbios continuam a ser maioritarios (...)
em relagdo aos adjectivos;” (Ibidem). A nivel morfoldgico, as categorias estdo também
todas representadas. “Os artigos definidos continuam a dominar os indefinidos (...) e as
preposicdes predominam sobre os pronomes (...). A categoria que tem valores mais
elevados ¢ a das conjungdes (...), porque engloba as coordenativas e as subordinativas;”
Os enunciados formulados destacam-se pela diversidade, para além do uso das
declarativas afirmativas e negativas, “ as crian¢as comegam a utilizar, embora de forma
pouco representativa, as exclamativas, as interrogativas e as imperativas” (Ibidem, p.
126). “Por volta dos seis anos de idade o 1éxico infantil é extenso ¢ a crianga ¢ ja capaz
de conversar sobre uma grande variedade de temas” (Sim-Sim, 1998, p. 128).

Em termos de expressdo narrativa, as criangas “conseguem recontar uma historia
que lhes tenha sido contada anteriormente. Elas evidenciam uma sequéncia durante a
sua narrac¢ao” (Rigolet, 2006, p. 129).

A linguagem oral ¢ um precioso instrumento de comunicacdo e de interagdo. “A
aquisicdo de um maior dominio da linguagem oral é um objetivo fundamental da
educacdo pré-escola, cabendo ao educador criar condi¢cbes para que as criangas
aprendam.” O educador deverd criar de um ambiente propicio a comunicacao,
promovendo interacdes entre as criangas e entre estas e 0s adultos, no sentido de alargar
as “capacidades de compreensio e produgao linguistica” das criangas. Ao comunicar, ao
falar, ao expressar-se e sobretudo a forma como o educador o faz ndo s6 com as
criancas, mas também com outros adultos, na presenca das criangas, deve constituir “um
modelo para as interagdes e aprendizagens das criangas” (Ministério da Educagéo, 1997,
p. 66). Igualmente importante é a capacidade do educador de “escutar cada crianca, de
valorizar a sua contribuicdo para o grupo, de comunicar com cada crian¢a e com 0
grupo, de modo a que cada um fale, fomentando o dialogo entre as criancas, facilita a
expressdo das criancas e o seu comunicar” (Ibidem, pp. 66-67). Quando se sente
escutada, a crianga sente-se motivada a comunicar, a partilhar as suas ideias, opinides e

vivéncias com o grupo e com os adultos.

As interacgOes proporcionadas pela vida do grupo, em grande grupo, em
pequeno grupo ou em didlogo com outra crianca ou com o adulto
constituem ocasifes de comunicagdo diferentes: narrar acontecimentos,
reproduzir ou inventar historias, debater em comum regras do grupo,
negociar a distribuicdo de tarefas, planear oralmente o que se pretende
fazer e contar o que se realizou...Para além destas, haverd outras
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situagbes de comunicagdo como, falar ao telefone (de verdade, ou a fazer
de conta), transmitir mensagens ou recados, fazer perguntas para obter
informagdo... (Ibidem, pp. 67-68).

O adulto, ndo s6 quando se expressa, mas também quando dialoga com a
crianca, quando questiona o que esta pretende dizer para que ela pense melhor e refaca o
seu discurso, por vezes atabalhoado, quando repete o que a crianga diz, mas de outra
maneira, tornando as frases simples em coordenadas e/ou subordinadas relativas ou
conjuntivas, quando usa vocabulario mais preciso e adequado ao que a crianca quer
expressar, etc. estd a contribuir para o desenvolvimento da compreensédo e da producgédo
linguistica da crianca. “Assim, o adulto (...) vai ter de focar a sua aten¢dao sobre a
aquisicdo da linguagem e a promogcdo de todos os niveis linguisticos, a fim de facilitar o
uso funcional da linguagem nas diversas areas de evolucdo” (Rigolet, 2006, p. 122). O
educador ao recorrer intencionalmente a estratégias diversificadas que potenciem
situacGes comunicacionais diferenciadas esta a facilitar o uso funcional da lingua a nivel
morfolodgico, sintatico e seméntico. “Cabe ao educador alargar intencionalmente as
situacbes de comunicacdo, em diferentes contextos, com diversos interlocutores,
conteddos e intencBes que permitam as criancas dominar progressivamente a
comunica¢do como emissores e como receptores” (Ministério da Educacdo, 1997, p.
68).

3.2.2 Critérios de escolha da histéria: « Polegarzinha”

Quando pensei em propor as criancas uma atividade de leitura de imagens,
primeiro procurei escolher uma histdria que elas ndo conhecessem, depois um conto de
fadas, cujas imagens pudessem suscitar a curiosidade e a imaginagdo. “Com efeito as
criancas de hoje continuam a ter necessidade de alimentar o imaginario através das
histérias que ouvem, as quais ajudam a que vado (re)construindo gradualmente a sua
personalidade, por meio das combinacGes de imagens necessarias a formacdo de
sentidos, de outras realidades” (Martins, 2006, p. 73). Por outro lado, procurei uma
historia que se adequasse a faixa etaria das criangas (4 a 6 anos). Finalmente, escolhi a
“Polegarzinha”, também pelo tema, por ser um conto que retrata alguém diferente,
pequenino, dependente da vontade dos outros, que através de um percurso atribulado vai

ganhar coragem para assumir a sua vontade e consequentemente tornar-se independente.
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Por volta dos 4 anos, quando descobrem a sua recente capacidade de
comparar elementos entre eles e comegcam a dominar a compreensdo da
sucessao légica dos acontecimentos que compde uma historia, as criangas
apreciam comparar-se a herois parecidos com elas, o suficiente para
partir do conhecido da sua vida e alargar a sua compreensdo do mundo
com outros aspectos, estes entdo suficientemente diferentes para
permitirem a comparacao: as semelhancas langam as bases de ancoragem
da comparacao, as diferencas desprendem as amarras para ir a aventura
de novas descobertas (Rigolet, 2009, p. 31).

Este conto de Hans Christian Andersen esta inserido numa coletdnea de
adaptagdes (“Os mais belos contos de fadas™), de Lucy Kincaid, com ilustracGes de Eric
Kincaid. Este livro, em formato A4, ndo é propriamente facil de manusear e de ter no
colo, pois é um pouco pesado devido ao numero de péginas (205). No entanto, as
ilustracBes (ver anexo 3) sdao muito apelativas a imaginacdo, encontram-se num nivel
em que o ilustrador “pode introduzir elementos tais como ele os imagina e que ndo estdo
descritos no texto, operando uma seleccdo relativamente aos elementos que decide
representar”, coexistindo entre as ilustragdes e o texto uma relagdo de
complementaridade (Rigolet, 2009, p. 20).

As ilustracBes ndo evidenciam diferentes planos, tudo é representado num
mesmo plano, o que aproxima o leitor da imagem. Os animais e as plantas sdo
representacfes muito préoximos da realidade, com muito pormenor, fazendo lembrar as
ilustracGes dos livros de boténica e de zoologia. As cores das imagens sdo muito
préximas as cores reais do que € representado. No geral, o grafismo é marcado por uma
proporcéo clara entre a ilustracdo e o texto, que assumem uma partilha equilibrada no
espaco da pagina. Todavia, a mancha do texto aparece, por vezes, fragmentada, dando
primazia ao espaco ocupado pela imagem na pagina, mas ndo interferindo com a
legibilidade do texto.

A sintaxe do texto é simples, maioritariamente composta por frases simples do
tipo declarativo, ocorrendo apenas uma frase exclamativa e duas imperativas. Assim, a
parataxe domina o texto, que apresenta um maior nimero de frases justapostas e
coordenadas por comparagdo com a hipotaxe, que apresenta sobretudo oracgOes
subordinadas completivas (5), seguidas de relativas (3), temporais (2), finais (1),
locativa (1).

No geral o vocabulério do texto é adequado a idade das criangas, por isso, de
facil compreensdo. Assinalamos, entretanto alguns vocabulos menos comuns que

poder&o néo ser do conhecimento das criancgas:
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a) adjetivos: ceifado;

b) substantivos: lamacal, grdo de cevada, malmequer, nenufar, polegar,
escaravelho, dorso;

A tematica deste conto simboliza 0 mundo da crianga, 0os conflitos inerentes ao
seu crescimento. Tal como a Polegarzinha, as criangas tém de ultrapassar 0S seus
medos, as suas ansiedades para crescerem e se tornarem independentes. A protagonista
sai de casa, passa por privacOes, enfrenta perigos e adversidades, para ser recompensada
no final. Esta histéria mostra-nos que a Polegarzinha vive segundo os desejos dos
outros. O seu percurso ao longo da histéria € marcado pelo percurso das outras
personagens, que a levam de lugar em lugar, sem ter em consideracdo a sua vontade, até
que toma a decisdo de partir com a andorinha, libertando-se dos desejos dos outros e
assumindo a coragem de tomar decisdes, conquistando a sua independéncia. As asas
oferecidas a Polegarzinha, no final, sdo o simbolo da liberdade conquistada e a mudanca
de nome para Maia, 0 assumir de uma nova identidade, da maioridade. Na tradi¢éo
romana, Maia personificava “o despertar da natureza na Primavera (...) Representaria
uma deusa da fecundidade, a projeccdo da energia vital. Por extensdo, os psicanalistas
fizeram dela o simbolo da exteriorizacdo do eu (Chevalier & Gheerbrant, 1994, p. 433).

Esta historia reflete varios sentimentos como a tristeza, 0 medo, a infelicidade e
a felicidade. Nela sdo preconizados valores como: a solidariedade da Polegarzinha, dos
peixes e da borboleta; a amizade e a gratiddo da andorinha; a coragem e a liberdade de
fazer escolhas da Polegarzinha que, assim, conquista a felicidade e a justica,
imprimindo um final feliz, como requer um conto de fadas. Por oposicdo a estes valores,
destaca-se 0 egoismo do sapo e da toupeira e a avaliacdo que os escaravelhos fazem da
Polegarzinha com base na sua aparéncia. “Ao possibilitar a interac¢do com diferentes
valores e perspectivas, a educacdo pré-escolar constitui um contexto favoravel para que
a crianca va aprendendo a tomar consciéncia de si e do outro. Desta forma a educagédo
pré-escolar tem um papel importante na educa¢do para os valores” (Ministério da

Educacéo, 1997, p. 52).

3.2.3 Registo e analise da “leitura” da historia: “Polegarzinha”

Primeiro apresentei o livro a crianga, de modo a que observasse todas as
ilustracdes do conto do principio ao fim e depois pedi-lhe que me contasse uma historia,

que registei por escrito.
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As criangas mostraram-se entusiasmadas e curiosas. Por norma, as criangas estéo
mais habituadas a que seja o adulto a ler a historia, mas quando lhes pedimos para
serem eles a contar, ou criar uma histéria perante imagens desconhecidas, colocamo-las
na presenca do inabitual, hd uma espécie de violacao a canonicidade.

As criancas, perante o desconhecido, produziram textos originais, com
personagens fantasticas, mesclando a fantasia com a existéncia quotidiana. Através da
“leitura” dos elementos visuais das imagens, as criangas criaram representacoes mentais
que favoreceram a criacdo dos textos narrativos. Pretendeu-se com esta atividade que as
criangas, através do modo narrativo, integrassem a partir do que conhecem e sentem
novas realidades ficcionais, construindo novos significados. Coelho (1984) afirma que
“¢ pelas imagens que a crianca pequena vai podendo estabelecer relacbes entre o seu eu
e 0s outros, tornando possivel que determinada consciéncia-de-mundo passe a integrar o
seu pequeno mundo interior. Portanto, a ilustragcdo ndo deve ser um mero ornamento dos
livros infantis, mas tornar-se um instrumento de comunicagao” (p. 30).

Mas, normalmente, as historias ndo sdo compostas apenas por imagens, mas
também pelo texto. A educagdo pré-escolar tem por objetivo abordar a escrita “numa
perspectiva de literacia enquanto competéncia global para a leitura no sentido de
interpretagdo e tratamento da informagdo que implica a “leitura” da realidade, das
“imagens” e de saber para que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente”
(Ministério da Educacéo, 1997, p. 66).

Ferreiro e Teberosky (1999) defendem que tal como o desenho, “[a] escrita
também é um objeto simbdlico, é um substituto (significante) que representa algo.
Desenho e escrita — substitutos materiais de algo evocado — sdo manifestacfes

superiores da funcdo semiotica mais geral” (p.70). H4, no entanto, diferencas:

Por um lado o desenho mantém uma relacdo de semelhanca com os
objetos ou com 0s acontecimentos aos quais se refere; a escrita ndo. Por
outro lado a escrita constitui, como a linguagem, um sistema com regras
proprias; o desenho, por sua vez, ndo. Tanto a natureza como o contetdo
de ambos os objetos substitutos séo diferentes (Ibidem).

Segundo estes autores, na perspetiva das criancas, a imagem serve de suporte
para interpretar o que esta escrito, enquanto o texto serve para ler o que o desenho
representa. Elas partem do principio de que o texto corresponde ao desenho, de forma

que “o objeto representado em um também estd no outro “ (Ibidem, p.80). A imagem
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serve para antecipar o texto escrito. A “leitura” / interpretacdo de imagens ou de

ilustraces de um livro, feita pelas criangas, € uma atividade que comprova esta tese.

Apresentamos de seguida o quadro com os registos das “leituras” das criangas,

que nos propomos interpretar e comentar individualmente de acordo com o modelo

proposto.

Imagens
(Anexo 3)
/ Notas

Crianca: CI - Idade: 6 anos

1B/ N1B

(Sem titulo)

2B/ N2B

Era uma vez uma velhota que tinha dado milho a uma senhora muito bonita e muito
jeitosa (Pnla) que queria ter uns sapatos (Pn2a). O milho era méagico e a velhota ia
fazer uma pogdo, onde mergulhava la o milho e o milho transformava-se em sapatos
(Pn3a). Depois a senhora levou os sapatos para a sua casa flor. Experimentou-os e
eles serviam. Ela tinha voltado a casa da velhota para dar os seus belos sapatos. A
velhota é que ia fazer e depois foi novamente para casa e experimentou para ver se
estavam bonitos (Pn4a) e estavam (Pn5a).

N3/N3B

Deitou-se na sua cama de concha e depois acordou e foi passear ho mar com 0 seu
barco, onde, (Pnlb) de repente, um sapo apareceu a sua frente (Pn2b). A senhora
encolheu (Pn3b). Primeiro era grande, depois era média e agora era pequena.

N4/N4B

Depois adormeceu numa bela folha de sapo (Pn4b). Quando acordou, olhou para o
fundo do mar, onde estavam dois peixes a trabalhar (Pnilc) e, de repente, 0s peixes
comegaram a abanar as folhas do sapo e a senhora rebolava para um lado e para o
outro e ndo parava (Pn2c).

N5/N5B

Depois a senhora viu uma borboleta, onde, de repente, apareceu uma abelha que a
tinha levado (Pn3c) para uma flor que tinha mel. O passarinho salvou-a de um inseto
(Pn4c).

N6/N6B

Estava um grande vento (Pn2d) e a senhora tapou-se com uma folha, (Pn3d) s6 que
depois ela voou (Pn2d”). Depois viu a casa de um ratinho e entrou e disse:
- Ratinho, se tu cuidares de mim, podes ficar comigo. (Pn3d’)

N7/N7B

S6 que depois a casa do ratinho voou (Pn2d’”). Depois foi para casa de uma toupeira,
(Pn3d’’) mas esqueceu-se do belo ratinho que estava ao frio (Pn2e). A menina, ah a
senhora e o ratinho fugiram para casa da toupeira, (Pn3e) que tinha cacado um belo
passarinho (Pn2f).

N8/N8B

Depois a menina tapou o passarinho que estava com frio (Pn3f) e depois ele...
apareceu 0 sol e o passarinho voou (Pn4f). A menina ficou triste (Pn5f).

N9/N9B

Um dia o passarinho voltou (Pn2g) e a princesa ficou contente e foi voar com o
passarinho (Pn3g).

N10/N10B

A tarde havia uma coroacdo e a princesa e o principe iam casar. Convidaram todas as
fadas e fizeram um casamento (Pn4q) e felizmente viveram felizes para sempre (Pn5g).

-/ N11B

Eu: - N&o entendi muito bem a parte que falava dos sapatos. Podes explicar melhor?

Cl. - Entéo, ela primeiro tinha os sapatos, depois queria que eles ficassem mais
bonitos e foi outra vez a casa da velhota para ela os por mais bonitos.

Eu: - Obrigada, agora ja entendi.

-/ N12B

Eu: - Queres dar um titulo a tua historia?

Cl: - Nao.

Eu: - Estd bem! Obrigada, gostei muito da histéria que tu inventaste. Depois vou
escrevé-la com letras de imprensa e vou Ié-la para o grupo.

(Cl sorriu.)

Quadro 6: “leitura” de imagens (CI)
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Cl identifica a personagem principal logo na primeira macroproposicao narrativa
(Pnla) como “senhora”, mas ao longo do texto vai substituindo o termo por outros
“menina”,” princesa”), 0 que contribui para a coesdo lexical. Como personagens
secundarias surgem: a velhota, o sapo, a abelha, o [1°] passarinho, o ratinho, a toupeira,
0 [2°] passarinho e o principe. A localizacdo temporal da histéria € feita recorrendo a
expressdo “Era uma vez” e mais adiante por “Um dia” e “ A tarde”. Ao longo da
narrativa o espaco fisico vai-se alterando em conformidade com as agdes das
personagens. Assim, as localizagdes espaciais — “casa flor”, “casa da velhota”, “cama de

(13

concha”, “folha de sapo”, “mar”, “casa do ratinho” e “casa da toupeira” - S&0
introduzidas por preposi¢cdes simples ou contraidas com o artigo, indicando movimento
(a, para) e situacao (em).

As macroproposi¢cOes das sequéncias narrativas ajudam a visualizar as fronteiras
entre as macroproposicdes e as marcas linguisticas que as delimitam. A tarefa de
identificacdo e delimitacdo das macroproposicfes revelou-se mais complexa do que o
que esperavamos. No geral, CI utilizou os tempos verbais do pretérito imperfeito e do
pretérito imperfeito do indicativo de forma correta e combinou-os adequadamente na
narrativa, mas, as raras vezes que nao o fez, dificultou-nos a interpretacdo do sentido e a
identificacdo das macroproposicdes, devido a falta de coeréncia verbal e
consequentemente temporal. Por outro lado, a coesdo textual é ameacada devido as
dificuldades de Cl a nivel da pronominalizagdo. Encontramos um exemplo disto em
N2B, na macroproposicdo referente a resolucdo (Pnda), na qual destacamos as

ocorréncias referidas e apresentamos uma proposta de correcao:

Depois a senhora levou os sapatos para a sua casa flor. Experimentou-os e
eles serviam. Ela tinha voltado [voltou] a casa da velhota para [Ihe] dar
0s seus belos sapatos. A velhota é que ia fazer [fez...] e depois [ela] foi
novamente para casa e experimentou [-0S] para ver se estavam bonitos
(Pn4a).

Quando pedimos a Cl para nos explicar melhor esta parte (N11B), ela,
prontamente, explica o sucedido de forma muito coesa e coerente: “Entdo, ela primeiro
tinha os sapatos, depois queria que eles ficassem mais bonitos e foi outra vez a casa da
velhota para ela os pér mais bonitos.” Concluimos que as criangas sdo capazes de se
autocorrigir, mas se as escutarmos, se as questionarmos podemos fazé-las pensar sobre a

lingua, contribuindo para o desenvolvimento da metalinguagem.
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Contudo, dadas as limitagdes exemplificadas, apresentamos uma proposta das

sequéncias narrativas, conscientes de que outras poderiam ser igualmente possiveis:

Seq. 4 (Pn2d+Pn3d)
Seq. 1 (Pnla+Pn2a+Pn3a+Pnda+Pnsa)+Seq. 2 (Pn2b+Pn3b+Pndh) + Seq. 3 (PnlctPn2e+PndctPnde) + Seq. 4" (Pn2d +Pn3d’)

Seq. 47 (Pn2d"+Pn3d”)
+8eq. 5 (Pn2etPn3e) + Seq. 6 (Pn2f+Pnif+Pndf+Pnsf) + Seq. 7 (Pnlg+Pn2g+Pn3g+Pndg+Pnsg).

As sequéncias sdo encadeadas e apesar de ndo estarem completas, em alguns
casos, situacdo prevista no contexto da narrativa, a linearidade tematica ndo se encontra
comprometida. O que se destaca é a triplicacdo da sequéncia 4, que se repete, como é
muito comum nos contos maravilhosos, detendo temporariamente o desenvolvimento da
acao e que CI conseguiu fazer habilmente.

Assinalamos, agora, as formas verbais atestadas ao longo das sequéncias.

N° de ocorréncias
Formas verbais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5
Pretérito perfeito do indicativo 5 6 12 |9 1 33 52,4
Pretérito imperfeito do indicativo 3 6 6 11 |2 28 44,4
Presente do indicativo 0 0 1 0 0 1 1,6
Futuro imperfeito do conjuntivo 0 0 1 0 0 1 1,6
Total 8 12 |20 |20 |3 63 100
Verbos de acéo 6 10 |15 |15 |1 47 74,6

Quadro 7: contabilizacdo de formas verbais (CI: leitura)

Na contabilizacdo das formas verbais, neste quadro, incluimos apenas as formas
que funcionam como ndcleo predicativo, isto é, no caso de tempos verbais compostos,
perifrases verbais ou outras ocorréncias de infinitivo impessoal, contabilizamos apenas
uma ocorréncia, excluindo, assim, as formas de participio passado (dado, voltado,
levado e cacado) e as de infinitivo (casar, passear, fazer, abanar, ficar, dar, ver e ter) que
ocorrem nessas estruturas. Este critério é extensivo as andlises seguintes das producdes
das criancas.

A leitura do quadro evidencia a predominancia de verbos de acdo (74,6%). Dos
47 verbos de acdo, 30 ocorrem nas macroproposi¢ées Pn3 (reacdo) e Pn4 (resolucéo),
com valores igualmente distribuidos, o que se deve a extensdo destas macroproposic¢oes
por comparacdo com as restantes. Assim, a macroproposi¢do Pn2 (N6 / complicacéo)
conta com 10 ocorréncias, a macroproposi¢do Pnl (situacdo inicial) com 6 e a
macroproposi¢do Pn5 (situagdo final) apenas com 1 ocorréncia. Quanto ao tempos
verbais, diferengcamos que os verbos no pretérito perfeito do indicativo (52,4%), embora
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em maior percentagem, ndo se distanciam significativamente do valor percentual do
pretérito imperfeito do indicativo (44,4%). Os dados deste quadro permitem-nos
confirmar a presenca dos aspetos linguisticos que caracterizam a narrativa no texto
narrativo de CI.

De seguida apresentamos o quadro de contabilizagdo e distribuicdo dos

adverbiais temporais:

Adverbiais N° de ocorréncias
Temporais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Quando 1 0 0 0 0 1 5,6
Depois 1 2 4 5 0 12 66,6
de repente 0 2 1 0 0 3 16,6
Primeiro 0 0 0 1 0 1 5,6
Agora 0 0 0 1 0 1 5,6
Total 2 4 5 7 0 18 100

Quadro8: contabilizacdo de adverbiais temporais (Cl: leitura)

Nas 63 predicacdes ocorreram 18 adverbiais temporais, 0 que revela uma taxa de
28,5%, um valor muito alto tendo em conta a dimensdo da narrativa. A
macroproposi¢do correspondente a resolugdo (Pn4) € a que inclui mais adverbiais
temporais: precisamente 7 num total de 18. Inversamente, a situagdo final ndo integra
qualquer adverbial temporal. Ha 5 adverbiais inseridos na macroproposicdo
correspondente @ macroproposicdo das reacbes (Pn3), e os restantes 6 adverbiais
temporais distribuem-se pela complicagéo (Pn2) e pela situagdo inicial (Pnl).

As macroproposicdes, relativas a situagdo inicial e final, refletem as baixas taxas
de ocorréncia dos adverbiais temporais, que estas macroproposi¢cdes manifestam.

CI utiliza mais o adverbial temporal “depois” para fazer avancar os eventos, no
entanto, na sucessdo que acompanha a transformacdo: primeiro, depois e agora, esta
também patente a progressao temporal.

A causalidade de eventos esta patente ao logo de toda a narrativa, assim,
apresentamos algumas expressoes, a titulo de exemplo, que permitiram o progredir da
acao:

- N3B: (...) de repente, um sapo apareceu a sua frente (Pn2b). A senhora encolheu
(Pn3b). Primeiro era grande, depois era média e agora era pequena.

- N4B (...) de repente, os peixes comegaram a abanar as folhas do sapo e a senhora
rebolava para um lado e para o outro e ndo parava (Pn2c).

- N6B: Estava um grande vento (Pn2d) e a senhora tapou-se com uma folha, (Pn3d) s6
que depois ela voou.
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- N8B: Depois a menina tapou o passarinho que estava com (Pn3f) e depois ele...
apareceu o sol e o passarinho voou (Pn4f). A menina ficou triste (Pn5f).

- N9B: Um dia o passarinho voltou (Pn2g) e a princesa ficou contente e foi voar com o
passarinho (Pn3g).

Verificamos que as relagdes de causalidade, a excecdo de N8B, sdo articuladas

entre a problemética (Pn2) e a reacdo (Pn3), o que esta em concordancia com o modo
narrativo.

Cl assume o papel de narrador heterodiegético omnisciente ao longo da
narracdo, narrando na terceira pessoa e conhecendo 0s sentimentos da personagem
principal — “ficou triste” e “ficou contente” (N8B e N9B) - fazendo uma caracterizagao
direta da personagem principal - “muito bonita e muito jeitosa (...) primeiro era grande,
depois era média e agora era pequena” (N2B e N3B). Em relacdo as outras personagens
pouco ¢ dito a ndo ser: “belo ratinho” e “belo passarinho” (N7B). A caracterizacdo
indireta € mostrada através das acbGes das personagens: a personagem principal é
vaidosa, porque volta a casa da velhota para ela tornar os sapatos mais bonitos (N2B e
N11B), é amiga e solidaria com o ratinho e com o passarinho, no primeiro caso, porque
se sente culpada por se esquecer do ratinho ao frio e depois foge com ele para casa da
toupeira (N7B). No segundo caso, porque tapa o passarinho quando ele tem frio (N8B);
a velhota, ndo sendo uma bruxa, sabe fazer po¢Ges méagicas (N2B); o sapo, suspeitamos
que seja assustador, uma vez que faz encolher a personagem principal (N3B); o [19]
passarinho é amigo da personagem principal, € solidario, pois salvo-a de um inseto
N5B). Enquanto narradora, Cl ndo sentiu necessidade de atribuir um titulo historia
(N12B). Penso que a crianga quando iniciou a sua “leitura” estava mais focada na
narracdo dos acontecimentos e mesmo no fim ndo achou importante o titulo, mas
termina a historia como nos contos de fadas, ndo obstante a redundéncia: “felizmente
viveram felizes para sempre” (N10B).

A presenca de elementos desconhecidos de Cl, logo ndo candnicos remetem para
uma renegociacao de significados:

- A imagem da menina dentro de uma flor faz com que CI crie uma nova
unidade semantica (“casa flor”) como um recurso, substituindo de forma economica a
expressdo “casa, que era uma flor”, da mesma forma que a folha de nenufar é apelidada
de “folha de sapo”;

- A imagem do escaravelho, ndo é suficiente para Cl o identificar, por isso ela

refere inseto;
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- A importancia dada aos sapatos e a necessidade de a mulher desejar ter uns
sapatos, ndo bastando que eles Ihe servissem, mas também que fossem bonitos. A
ilustracdo mostra a mulher com uns tamancos calcados, parecidos com 0s tamancos
holandeses, por isso, ndo fazem parte da cultura de CI, dai o estranhamento e a
necessidade de os transformar;

- A “metamorfose” da personagem principal, que encolhe, passando de grande,
a média e depois a pequena, em que CI, através de um processo matematico de
resolucdo de problemas, converte a imagem de duas personagens diferente em apenas
uma, aplicando os conceitos de grande, médio e pequeno.

Passamos agora a analise da segunda narrativa.

Imagem

(Anexo 3) | Crianga: LU — Idade: 6 anos

/ Notas

1B/ N1C | (Sem titulo)

2B/ N2C | “Era uma vez uma bruxa que foi a casa da sua neta. Quando a avozinha chegou
deu milho a sua neta. Apareceu uma fada numa flor.

3B /N3C | Era uma fada muito pequenita (Pnla) e ndo tinha nada que fazer (Pn2a) e entéo

4B/ N4C | apareceu o sapo e levou-a para cima de uma folha que estava no rio (Pn3a).

5B/ N5C | Apareceu uma borboleta. A borboleta levou-a até a uma amiga que era uma
mosca. Apareceu um passarinho muito simpatico e ofereceu a fadinha uma rosa
(Pn4a).

6B / N6C | A fadinha estava com muito frio (Pn2b) e escondeu-se numa folha e foi para casa
do seu amiguinho rato (Pn3b).

7B/ N7C | Apareceu um passarinho e adormeceram 0s dois, mas parece que 0 passarinho
esta morto, porgue o ratinho e o rato maior passaram por cima do passaro.

8B / N8C | O passarinho estava a dormir e a fadinha acordou e ele voou (Pn4b).

9B/ N9C | E a fadinha foi para casa costurar (Pn5b / Pnlc).

10B / | Um dia apareceu o passarinho (Pn2c) e levou a fadinha a voar para encontrar um

N10C principe (Pn3c). A fadinha encontrou um principe muito bonito e foram os dois
para casa (Pn4c) e viveram felizes para sempre (Pn5c).

-/ N11C | Eu: Queres dar um titulo a tua histéria?
LU: N&o. Ja posso ir?
Eu: Sim, claro e obrigada.

Quadro 9: analise da “leitura” de imagens (LU)

Logo na situacdo inicial (Pnla), LU identifica a personagem principal como

“fada” e caracteriza-a COMO “muito pequenita”, por isso ao longo do texto vai refere-a
sempre como “fadinha”. A presenca da personagem principal ao longo da historia
contribui para a unidade tematica do texto. As personagens secundarias sdo: a bruxa
(avozinha), a neta, 0 sapo, a borboleta, o [1°] passarinho, o rato (ratinho), o rato maior, o

[2°] passarinho (passaro) e o principe.
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A expressdo “Era uma vez”, logo na abertura, ¢ “Um dia”, mais adiante,
possibilitam a localizacdo temporal da histéria. As mudangas de espaco fisico
acompanham as acdes das personagens, ao longo da narrativa. Assim, as localizacdes
espaciais — “casa da neta”, “rio”, “casa do amiguinho rato”, “casa”, (possivelmente a
nova casa do principe e da fadinha), sdo introduzidas por preposi¢Ges simples ou
contraidas com o artigo, indicando movimento (a, para).

Esta narrativa € composta por trés sequéncias encadeadas, cujas
macroproposi¢des estdo muito bem delimitadas. Por outro lado, quase todas as
sequéncias se encontram completas. Na Seq. 1, a macroproposicdo Pn5 est
subentendida e na Seq. 3, a macroproposi¢do Pnl coincide com a macroproposi¢cdo Pn5

da sequéncia anterior. Tudo isto nos remete para a presenca de uma narrativa simples.

Seq. I (Pnla +Pn2a+Pn3a+Pn4a)+ Seq. 2 (Pn2b+Pn3b+Pn4b+Pn5b) + Seq. 3 ( Pnlc+Pn2c +Pn3c+Pndc+PnSc)

Com base no quadro das formas verbais, do nucleo predicativo, encontradas ao

longo das sequéncias, iremos proceder a sua leitura.

N° de ocorréncias

Formas verbais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Pretérito perfeito do indicativo 4 1 4 11 |2 22 | 73,3

Pretérito imperfeito do indicativo | 2 2 1 3 0 8 26,7
Total 6 3 5 14 |2 30 | 100
4 1 4

Verbos de acéo 10 |1 20 | 66,7

Quadro 10: contabilizacdo de formas verbais (LU: leitura)

Os verbos de acdo sdo predominantes no texto (66,7%), somando um total de 20,
no total dos 30 verbos do texto narrativo. Destes 20, metade ocorre na macroproposicao
Pn4 (resolucdo), por ser a mais longa nas sequéncias do texto. Os restantes 10, estdo
presentes em igual namero, nas macroproposi¢cbes Pn2 (N6 / complicacdo) e Pn3
(reacdo) com 4 ocorréncias cada e nas macroproposi¢es Pnl (situagdo inicial) e Pn5
(Situacéo final) com apenas 1 ocorréncia cada.

O tempo verbal mais utilizado é o pretérito perfeito do indicativo (73,3%),
distanciando-se nitidamente do valor percentual do pretérito imperfeito do indicativo
(26,7%). Estes dados revelam que LU ainda ndo se sente muito a vontade para combinar
estes dois tempos ao narrar, alias, o pretérito imperfeito do indicativo € apenas utilizado

para verbos que ndo indicam acdo. Quanto a andlise dos adverbiais temporais, que nos
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permitem observar o avangar do tempo, verificamos através do quadro abaixo, que s&o

muito escassos neste texto:

Adverbiais N° de ocorréncias

Temporais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Quando 1 0 0 0 0 1 50

Entdo 0 0 1 0 0 1 50

Total 1 0 1 0 0 2 100

Quadroll: contabilizagdo de adverbiais temporais (LU: leitura)

LU apenas recorre a dois adverbiais temporais na totalidade do texto (6% do
total de predicacdes), o que nos da a “sensagdo” de sequencialidade temporal de eventos
€ 0 aparecimento sucessivo das personagens e as suas acOes. Esta baixa ocorréncia de
adverbiais temporais reflete a falta de progressdo temporal dos acontecimentos. Por
outro lado, LU, consegue ja utilizar um processo analéptico para explicar o motivo do
passarinho parecer morto, ja depois da personagem principal ter adormecido com ele:
“Apareceu um passarinho e adormeceram 0s dois, mas parece que 0 passarinho esta
morto, porque o ratinho e o rato maior passaram por cima do passaro” (N7C).

A progressdo dos eventos é marcada por proposicdes que indiciam relagdes de
causa / efeito ao longo do texto:

- N3C / N4C: [a fada] ndo tinha nada que fazer (Pn2a) e entdo apareceu 0 sapo e
levou-a para cima de uma folha que estava no rio (Pn3a).

- N6C: A fadinha estava com muito frio (Pn2b) e escondeu-se numa folha e foi para
casa do seu amiguinho rato (Pn3b).

- N7C: (...) parece que o passarinho esta morto, porque o ratinho e o rato maior
passaram por cima do passaro (Pn4b).

- N10C: Um dia apareceu o passarinho (Pn2c) e levou a fadinha a voar para encontrar
um principe (Pn3c).

As relacOes de causalidade sucedem da articulagcdo da complicacdo (Pn2) e da
reacdo (Pn3), de acordo com a estrutura da narrativa. Com excec¢do de N7C, que surge
na macroproposic¢do da resolucdo (Pn4), mas que poderia ser, igualmente, vista como
uma complicacao (“parece que o passarinho estd morto” e respetiva reagcdo (“porque o
ratinho e o rato maior passaram por cima do passaro”).

O narrador é heterodiegético omnisciente, narrando na terceira pessoa e
conhecendo as sensagdes da personagem principal: “estava com muito frio” (N4C). A

personagem principal é caracterizada de forma direta, mas de forma muito escassa,
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apenas ¢ dito que era “muito pequenita” (N3C). O mesmo se passa com as personagens
secundarias: o [1°] passarinho era “muito simpatico” (N5C), o [2°] passarinho parecia
”morto” (N7C), o rato era “amiguinho” da personagem principal (N6C) e o principe era
“muito bonito” (N10C).

As personagens mostram, ainda, algumas caracteristicas, mas de forma indireta,
isto é, na sequéncia das suas acgOes: a personagem principal é retratada como
desocupada, pois “ndo tinha nada que fazer” (N3C/N4C); a bruxa €& capaz de
transformar milho numa fada (N2C); o rato é amigo da fada, pois deixa-a ficar na sua
casa (N7C); o [2°] passarinho é amigo da fada, pois volta para levar a personagem
principal até ao principe (N10C); o rato e o rato maior “s3o maus”, pois passam por
cima do [2°] passarinho, deixando-0 como se estivesse morto (N7C).

A historia comecga e termina com as formulas dos contos de fadas: “Era uma
vez...” e “viveram felizes para sempre”, mas LU ndo acha necessario atribuir um titulo
ao texto (N11C).

O inabitual conduz a uma renegociacao de significados:

- O aparecimento da “fada”, personagem principal, é explicado através de um
processo magico;

- A imagem da personagem principal a fiar é substituido por costurar, pois a roda
de fiar ndo faz parte do quotidiano de LU, mas o mais parecido podera ser uma maquina
de costura;

- As imagens do escaravelho e da toupeira sdo desconhecidas para LU, por isso,

estes animais sao denominados por “mosca” e “rato maior”, respetivamente;

32 Intervencao

3.2.4 Contar a historia: “Polegarzinha”

Quando contei a histdria pela primeira vez, ao grupo, comecei por apresentar o

titulo, o autor, o ilustrador e quem adaptou e s6 depois iniciei a leitura da historia.

Na leitura de uma histdria o educador pode partilhar com as criancas as
suas estratégias de leitura, por exemplo, ler o titulo para que as criangas
possam dizer do que se trata a hist6ria, propor que prevejam o que vai
acontecer a seguir, identificar os nomes e as atividades dos personagens...

(Ministério da Educacdo, 1997, p. 70).
A medida que ia lendo a historia, ia mostrando as ilustraces, depois conversei
com as criancas sobre as caracteristicas dos animais (sapo, borboleta, escaravelho, rato,
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toupeira e andorinha) e das flores (tulipa, nenufar e o malmequer), conforme iam
aparecendo na historia, estabelecendo um dialogo com as criancas e relacionando com o

que elas ja sabiam.

Numa idade em que as criangas ainda se servem muitas vezes do
imaginario para superar lacunas de compreensdo do real, importa que a
educacéo pré-escolar proporcione situacGes de distingdo entre o real e o
imaginario e fornegca suportes que permitam desenvolver a imaginagao
criadora como procura e descoberta de solucbes e exploracdo de
diferentes mundos (Ministério da Educacéo, 1997, p. 56).

De seguida retomava a histdria, fazendo um pequeno resumo da ultima parte e

despertando a sua curiosidade sobre o que se iria passar a seguir, questionando-as.

E no clima de comunicacdo criado pelo educador que a crianga ira
dominando a linguagem, alargando o seu vocabulario, construindo frases
mais correctas e complexas, adquirindo um maior dominio da expressao e
comunicagéo que lhe permitam formas mais elaboradas de representagéo.
(Ibidem, p. 67).

Da segunda vez que contei a histdria, li o texto e fui mostrando as ilustracdes e
as criancas foram ja antecipando os acontecimentos. O educador deve proporcionar a
crianga o0 contacto com os livros, a oportunidade de comunicar oralmente com o0s
adultos e com as outras criangas no sentido de estimular o alargamento das ‘“‘suas
capacidades de compreensdo e producdo linguistica” (Ibidem). As ilustragdes da historia
sdo um estimulo apresentado a crianca para que esta comunique oralmente, para que se
sinta escutada e expresse livremente a sua imaginacdo. “O desenvolvimento da
linguagem oral depende do interesse em comunicar, 0 que implica saber-se escutado e
supde também ter coisas interessantes para dizer” (Ibidem). Depois da leitura da
historia, partilnei com o grupo as historias das quatro criancas que tinham feito a

“leitura” das imagens da historia da Polegarzinha, antes de conhecerem a histdria.

Algo muito importante que também se pode fazer é ter a propria linguagem
falada das criancas posta por escrito e lida em voz alta. A medida que as
criancas usam a linguagem falada e se defrontam com a linguagem
escrita, comegam a perceber que a linguagem escrita é um outro meio de
representacdo dos seus sentimentos e pensamentos (Rigolet, 2006, p. 163).

Enquanto contava a versdo de cada crianga, mostrava a0 mesmo tempo as

ilustracBes do livro. As criancas sorriam ao constatar que a historia que cada crianga
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tinha inventado era muito diferente da verdadeira e que todas as versdes eram diferentes
umas das outras. No fim de cada histdria, aplaudimos o autor, demos-lhe os parabéns
pela sua criatividade. Para alem do valor da partilha e da valorizacdo do trabalho do
outro, este momento significou também uma transmissao de valores como o respeito
pelo outro e o reconhecimento de que somos todos diferentes e que as diferencas nos
enriquecem, nos fazem ver que ha outros modos de ver, de sentir, de percecionar, de
imaginar e de criar. “A mente € s6 uma. A sua criatividade cultiva-se em todas as
direcgdes. As historias (ouvidas ou inventadas) ndo sdo «tudo» 0 que serve a crianga. O
livre uso de todas as possibilidades da lingua representa apenas uma das direc¢cdes em
que a crianga pode expandir-se” (Rodari, 1993, pp. 195-196).

Depois as quatro criancas partilharam o cartaz que tinham feito com os seus
textos e ilustracBes (anexo 4). Estabeleceu-se um dialogo entre as criancas, no qual 0s
autores esclareceram e explicaram as questdes e as duvidas colocadas pelas outras

criangas, ampliando os significados das suas narrativas e das suas ilustragdes.

Durante o tempo de revisdo as criancas refletem sobre, falam acerca de, e
mostram aquilo que fizeram no tempo de trabalho. Enquanto o processo de
planeamento leva as criangas a envolver-se na criacdo de um objectivo e
na antecipacdo de uma linha de accdo que leve a experiéncias de
aprendizagem activa, o processo de revisdo ajuda a crianca a dar sentido
a estas accBes. No tempo de rever as criancas envolvem-se em diversos
processos importantes — apoiar-se nas memoarias, reflectir sobre as
experiéncias, associar planos a resultados e falar com os outros sobre as
suas descobertas e ac¢Ges (Hohmann & Weikart, 2011, p. 340).

Desta forma, as criangas nao so relembraram as suas experiéncias, mas também
foram capazes de as compreender de as explicar as outras criangas. “ Quando as
criancas reflectem naquilo que fizeram, comecam a sua maneira deliberada por
considerar o significado das suas experiéncias e ideias, dando voltas com elas nas suas
mentes. Entdo estdo a pensar naquilo que fizeram de uma forma abstracta” (Ibidem, p.
341).

3.2.5 Registo e analise dos recontos da historia: “Polegarzinha”

O registo escrito foi feito depois da leitura partilhada da histéria em grande
grupo. Assim, voltei a propor ao mesmo grupo de criangas, que tinha feito a “leitura”

das imagens da historia, o reconto da mesma, agora que ja a conheciam.
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O texto desta histdria (anexo 5) pertence ao prot6tipo narrativo, no entanto, as
sequéncias narrativas sdo permeadas por sequéncias descritivas e dialogais. O narrador é
heterodiegético, narra na terceira pessoa e conhece 0s sentimentos das personagens
(omnisciente).

Apresentamos de seguida os registos dos recontos das criangas, que nos
propomos interpretar e comentar de forma reflexiva, de acordo com o modelo ja

mencionado.

Imagem
(Anexo 3) | Crianca: CI - Idade: 6 anos
/ Notas

1B/ N1D | Polegarzinha

2B /N2D | Era uma vez uma mulher (Pnla) que queria muito ter um filho (Pn2a) e a senhora
deu-lhe uma sementinha. Ela foi para casa e semeou e as pétalas estavam todas
fechadinhas, enroladinhas. Mal a senhora deu um beijo, as pétalas abriram-se
(Pn3a). Estava la dentro uma menina pequenina e era mais pequenina do que o
polegar da senhora (Pn4a). Ela deu o nome Polegarzinha a menina pequenina dentro
da flor (Pn5a).

3B/ N3D | Ela dormia numa casca de noz e a manta era folhas de uma tulipa. Ela brincava
numa folha de tulipa (Pnlb). Quando, de repente, apareceu um sapo a sua frente e
levou a Polegarzinha dentro do bergo.

-/ N11D Levou a Polegarzinha para um “medufa”, “pedufa’... eu ndo sei dizer, escreve la tu
como é 0 nome.

Eu: - O nome da flor é nenufar!

Cl: - Ah! Nenufar! O que é que tu escreveste?

Eu: - Vou ler o que escrevi: “Levou a Polegarzinha para um “medufa”, “pedufa”... eu
ndo sei dizer, escreve 14 tu como é o nome.

- O nome da flor é nendfar!

- Ah! Nenufar!”

Cl: - Vou buscar a borracha para apagar! (Levantou-se rapidamente e foi buscar
uma borracha e entregou-ma)

Eu: - N&o posso apagar, faz parte do meu trabalho.

Cl: - Entdo muda de pagina.

Eu: - Queres que eu apague porque esta parte ndo faz parte da histéria ou porque nédo
te lembravas da palavra nendfar e eu escrevi como tu disseste?

Cl: - Porque a palavra esta mal.

Eu: - Estd bem. Vamos mudar de pagina!

4B/ N4D | O sapo levou a Polegarzinha para o nenufar e levou o bergo para fazer um quarto
(Pn2b).

E a Polegarzinha acordou e comecgou a chorar (Pn3b). Os peixes ndo gostaram e
morderam a raiz do nenufar e o nenufar flutuou pelo, pelo qué?... rio fora

5B/ N5D | 4 borboleta agarrou num bocado de “medufa”, “nedufa”, nenufar (Pn4b)!

E o inseto levou a Polegarzinha para ao pé dos seus amigos e eles ndo gostaram da
Polegarzinha (Pn2c) e disseram:

- Deixa-a ir!

E ele levou ela para uma flor, chamada malmequer (Pn3c).

-/ N12D Cl: - Espera 14, como se chama esta parte, podes ler?
Eu: - N&o, tu é que me estas a contar.

Cl: - O que € que tu estas a escrever?

Eu: - Estou a escrever o que tu contas.
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6B / N6D

E tinha vindo o vendaval e comecou a cair pingos de gelo, quer dizer de neve (Pn2d)
e ela tapou-se numa folha para ter a certeza que ndo morria (Pn3d). E o ratinho
convidou-a para ir para casa (Pn4d) e a toupeira foi “visitar”.

7B/ N7D

E depois foram para uma gruta, onde viram uma andorinha e a toupeira disse:

- Estad morta (Pn2e)!

A Polegarzinha esperou que todos “forem-Se” para a cama, encostou-Se a0 Coragao
dela (Pn3e) e viu que ainda estava a bater. E ela disse:

- Ela ndo estd morta!

8B/ N8D

A Polegarzinha tapou ela com folhinhas bem quentinhas e no préximo dia esta ja
estava com os olhos abertos. A Polegarzinha fez um buraco e ela voou para o céu.
Ela diz & Polegarzinha para ir com ela e ela diz:

- Eu tenho de casar com a toupeira. Ndo posso ir contigo (Pn4e).

9B / N9D

A Polegarzinha chorou a fazer o seu vestido de casamento. Sé que ela disse que nédo
gostava da toupeira (Pn2f).

A andorinha voou e disse:

- Anda comigo, senta-te aqui!

E ela disse:

- Ok, vamos la.

10B
N10D

/

A Polegarzinha foi com a andorinha (Pn3f) e a andorinha levou ela para um sitio
com pessoas pequeninas igualzinhas a ela. A Polegarzinha recebeu, como prenda de
casamento, um par de asas e casou com o principe (Pn4f) e viveram felizes para

sempre (Pn5f).

Quadro 12: reconto (CI)

Cl identifica todas as personagens da historia (mulher, Polegarzinha, sapo,
peixes, borboleta, toupeira, andorinha), no entanto, algumas personagens ndo sao
identificadas da mesma forma como constam na historia: a bruxa é a senhora, o
escaravelho é o inseto, os outros escaravelhos sdo 0s amigos [do inseto], o rato do
campo € o ratinho e o rei é o principe.

A localizagdo temporal, para além da expressdo “Era uma vez”, é feita, também,
pela expressdo “no proximo dia” querendo CI referir-se ao dia seguinte. Cl identifica
quase todos os espacos fisicos da histéria: rio, [folha] de nenufar, casa do rato, o “sitio
com pessoas pequeninas igualzinhas a ela” [a Polegarzinha]. No entanto, o tunel é
substituido por gruta e a floresta, a casa da mulher e a casa da toupeira ndo séo
referidas. O reconto de CIl apresenta as seguintes macroproposi¢cfes das sequéncias

narrativas:

Seq. | (Pnla +Pn2a+Pn3a+Pn4a+PnSa ) + Seq. 2 (Pnlb+Pn2b+Pn3b+Pndb) + Seq. 3 ( Pn2¢+Pn3c) +
Seq. 4 (Pn2d +Pn3d+Pn4dd) + Seq. 5 (Pn2e+Pn3e+Pnde) + Seq. 6 (Pn2f+Pn3f+Pndf+Pn5f)
As sequéncias sdo coordenadas, na maioria elipticas, sendo apenas duas
completas, mas este facto ndo pde em causa a unidade de ac¢do da narrativa.
No quadro seguinte iremos analisar a distribuicdo das formas verbais e a sua

quantificacdo nas sequéncias da narrativa.

82



N° de ocorréncias
Formas verbais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Pretérito perfeito do indicativo 0 13 |16 |13 |2 44 65,7
Pretérito imperfeito do indicativo 3 3 2 4 0 12 17,9
Presente do indicativo 0 1 5 5 0 11 16,4
Total 3 17 |23 |22 |2 67 100
Verbos de acdo 1 14 |19 |12 |1 47 70,1

Quadro 13: contabilizacdo de formas verbais (Cl: reconto)

A leitura do quadro coloca em destaque a superioridade de verbos de acéo
(70,1%). Dos 47 verbos de acdo, 19 ocorrem nas macroproposicdes Pn3 (reacdo), 14 na
Pn4 (resolucdo), 12 na Pn2 (N6 / complicacdo. As macroproposi¢des Pnl (situacao
inicial) e Pn5 (Situagéo final) contam apenas com 1 ocorréncia cada.

Relativamente aos tempos verbais, 65,7% dos verbos estdo no pretérito perfeito
do indicativo e 17,9% no pretérito imperfeito do indicativo. O presente do indicativo
garante um valor de 16,4%, devido as proposi¢cdes dialogais presentes no texto. Os
dados retirados deste quadro evidenciam as propriedades do texto narrativo.

De seguida iremos analisar a distribuicdo dos adverbiais temporais e a sua

contabilizacao:

Adverbiais N° de ocorréncias
Temporais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Quando 0 1 0 0 0 1 25
Depois 0 1 0 0 0 1 25
de repente 0 1 0 0 0 1 25
Mal 0 0 1 0 0 1 25
Total 0 3 1 0 0 4 100

Quadrol4: contabilizacdo de adverbiais temporais (Cl: reconto)

Nas 67 predicaces ocorreram 4 adverbiais temporais, 0 que revela uma taxa de
6%, 0 gque revela uma progressdo temporal dos eventos muito ténue, em termos do texto
narrativo. A macroproposi¢cdo correspondente a resolucdo (Pn2) é a que inclui mais
adverbiais temporais: precisamente 3 num total de 4.

Os eventos sdo causados por outros que os precedem. Cl evidencia esta relacdo

de causalidade ao longo do reconto:

- N2D: Mal a senhora deu um beijo, as pétalas abriram-se (Pn3a).
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- N4D: E a Polegarzinha acordou e comegou a chorar (Pn3b). Os peixes ndo gostaram
e morderam a raiz do nenufar e o nendfar flutuou pelo, pelo qué?... rio fora (Pn4b).

- N5D: E o inseto levou a Polegarzinha para ao pé dos seus amigos e eles ndo
gostaram da Polegarzinha (Pn2c) e disseram:

- Deixa-air!

E ele levou ela para uma flor, chamada malmequer (Pn3c).

- N6D: E tinha vindo o vendaval e comegou a cair pingos de gelo, quer dizer de neve
(Pn2d) e ela tapou-se numa folha para ter a certeza que ndo morria (Pn3d).

- N7D / N8D: - Ela néo esta morta!
A Polegarzinha tapou ela com folhinhas bem quentinhas e no préximo dia esta ja
estava com os olhos abertos (Pn4e).

- N8D: - Eu tenho de casar com a toupeira. Nao posso ir contigo (Pn4e).

— N9D: A Polegarzinha chorou a fazer o seu vestido de casamento. S6 que ela disse
gue ndo gostava da toupeira (Pn2f).

As relacGes de causalidade, aqui presentes, sdo articuladas entre a entre a
complicacdo (Pn2) e a reacdo (Pn3), em duas situagdes (N5SD e N6D) e entre a reagédo
(Pn3), e a resolucdo (Pn4), numa situacdo (N4D). As trés restantes ocorrem
isoladamente nas macroproposi¢cdes da complicacdo (Pn2), da reacdo (Pn3) e da
resolucdo (Pn4). Em todo o caso, 4 surgem na complicacdo, 3 na reacdo e 3 na
resolugdo. A macroproposicdo da resolugdo, por ser normalmente a mais extensa,
podera integrar também complicaces que concorrem para a resolucdo da complicacdo
anteriormente enunciada.

O narrador é heterodiegético omnisciente, narrando na terceira pessoa e
conhecendo os sentimentos das personagens. A personagem principal é caracterizada
diretamente como uma “(...) menina pequenina e era mais pequenina do que o polegar
da senhora”, por isso ela deu-lhe o nome de Polegarzinha (N2D). A caracterizagéo
indireta mostra-nos que a Polegarzinha chorou em duas situacdes, quando estava em
cima da folha de nenufar a mercé do sapo (N4D) e quando estava a fazer o vestido de
noiva para casar com a toupeira, de quem ndo gostava (N9D), o que denuncia 0 seu
sentimento de tristeza. No final sabe-se que viveu feliz para sempre com o principe
(N10D). Ela é também corajosa, uma vez que luta pela sua sobrevivéncia — “ela tapou-
se numa folha para ter a certeza que ndo morria” (N6D) e toma a decisdo de ir com a
andorinha (N9D). E solidaria com a andorinha quando cuida dela e a ajuda a voltar a
voar (N8D).
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Sobre as personagens secundarias sabemos que 0s peixes sdo sensiveis ao choro
da Polegarzinha, por isso tornam-se solidarios com ela, ajudando-a a libertar-se do sapo,
“morderam a raiz do nenufar e o nenufar flutuou pelo, pelo qué?... rio fora” (N4D), 0s
amigos do inseto ndo gostaram da Polegarzinha; o rato é solidario com a Polegarzinha,
pois convidou-a a morar na sua casa (N6D) e a andorinha é amiga da personagem
principal, pois ajuda-a a libertar-se da toupeira e a encontrar o principe (N9D e N10D).

Desta vez Cl atribui o titulo a historia, antes de comecar a recontar a histdria.

Os elementos desconhecidos referentes a vocabulario ainda ndo adquirido séo
sujeitos a substitui¢fes; por outro lado, existem elementos conhecidos e identificaveis
que, devido a sua carga simbdlica, remetem para uma alteragdo de significado:

- a senhora substitui a bruxa da histéria original, talvez porque CI associe a
bruxa a uma figura maléfica, mas como nesta histéria a bruxa nao é m4, pois da um gréo
de cevada a mulher para que ela possa ter um filho;

- 0 principe substitui o rei da histéria original, pensamos que a figura do rei seja
normalmente associada a alguém mais velho nas histdrias, por isso ClI mantém a palavra
principe tal como na sua “leitura” das imagens da historia;

- a sementinha substitui o grdo de cevada, o0 inseto substitui o escaravelho e a
gruta substitui o tanel, porque CI ainda ndo adicionou estas novas palavras ao seu
léxico;

- Cl pede-me para ler uma parte da histdria, mas como eu me recuso, ela
apercebe-se, pela segunda vez, de que eu continuo a escrever, quando ela fala comigo,
ainda que ela ndo esteja a contar a historia, mas a dialogar comigo (N12D). A nocdo de
que a passagem do oral para o escrito tem um tempo e que eu estou a demorar mais do
que o esperado. A velocidade da escrita ndo consegue acompanhar o discurso oral, no
entanto Cl apercebe-se de que a minha velocidade de escrita esta para além do que é
contado e de que eu estou a escrever mais alguma coisa, ou seja tudo o que é falado
entre n6s e que supostamente ndo fazendo parte da historia, ndo deveria ser escrito
(N11D). Mas, o mais curioso deste didlogo é a nocéo de que o que fica escrito perdura
no tempo, pode ser lido e contado mais tarde. A mudanca de pagina, como se
recomecasse de novo, é a solucdo apontada por CIl. Ao iniciar uma nova péagina, a
anterior poderé ficar esquecida com as palavras “mal ditas” e escritas;

— CI hiperboliza a sensagdo de frio da personagem principal, através das

expressdo “pingos de gelo, quer dizer de neve”, embora ndo refira o frio que a
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personagem sentiu, assim, quer o gelo, quer a neve servem para dar essa sensa¢do. Na
ilustracdo pode-se observar a neve a cair e o0 texto refere a chegada do inverno e o vento
muito frio que impede a Polegarzinha de se aquecer.

Passamos agora a analise do segundo reconto (LU).

Imagem
(Anexo 3) | Crianc¢a: LU - Idade: 6 anos
/ Notas
1B/N1E | Que titulo? Como era o titulo?
- A Polegarzinha

2B /N2E | Era uma vez uma senhora (Pnl) que queria um filno (Pn2) e a outra senhora
deu-/he...

- Como chama-se? Deu-lhe o qué?

- Uma planta, uma semente (Pn3).

Depois a flor cresceu, mas ndo abriu as pétalas. Estavam muito fechadas. A
mulher beijou as pétalas e as pétalas abriram. Estava 14 uma menina muito
pequenina que era do tamanho do seu polegar (Pn4). Ela deu-lhe o nome
Polegarzinha (Pn5/Pnl).

3B/ N3E | O sapo levou-a Ela dormia numa casca de noz e tapava-se com umas pétalas.
Ela fingia que uma pétala era um barco.

O sapo levou a Polegarzinha, queria que o seu filho casasse com a
Polegarzinha.

-/ N11E LU: - Levou-a para uma folha...- Como é que a folha chama-se?

EU: - Chama-se nenufar.

4B/ N4E | Levou-a para uma folha de nendfar (Pn2). Os peixes ndo acharam piada e
morderam o caule do nenufar (Pn3).

5B/ N5E | A borboleta puxou-a. O escaravelho apanhou-a e 0s outros escaravelhos néo
gostaram dela e o escaravelho velho levou-a para uma flor: girassol...
malmequer.

6B / N6E | Ela tinha um amigo passarinho e tinha o vestido todo rasgado (Pnl). Ela
estava com muito frio (Pn2) e enrolou-se numa folha e estava a procura de
um sitio para ficar (Pn3) e encontrou a casinha do ratinho.

- Posso entrar?

- Claro que podes (Pn4)!

Vivia 14 também por baixo uma toupeira (Pnl) e a toupeira queria que a
Polegarzinha casasse com ela (Pn2).

7B/ N7E | No tunel da toupeira estava la um passarinho, andorinha deitada no ch&o
com os olhos fechados, tinha desmaiado. A toupeira empurrou-a (a
andorinha) e a Polegarzinha estava a espera que eles tivessem adormecido
(Pnl) e foi para ao pé dela deitar-se. O coragdo dela ainda estava a bater.
8B/ N8E | A Polegarzinha tapou-a com as folhas (Pn3). Ela abriu os olhos e voou
(Pn4).

9B/ N9E | A Polegarzinha estava numa mesa de costura a fazer o seu vestido de noiva.
Depois a toupeira disse:

- Podes ir ver o sol, mas volta (Pn2)!

Mas ela ndo voltou (Pn3). A andorinha disse:

- Voa comigo!

E ela voou.
10B /| Elas voaram até encontrar um principe. Encontraram um principe. Deram-
N10E Ihe asas de vidro voadoras (Pn4). E viveram felizes para sempre (Pn5).

Quadro 15: reconto (LU)
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LU identifica todas as personagens da historia (a Polegarzinha, o sapo, 0s peixes,
a borboleta, o escaravelho, os outros escaravelhos, a toupeira, a andorinha), no entanto,
algumas personagens sdo nomeadas de forma diferente em comparacdo com a historia
original: a mulher é a senhora, a bruxa € a outra senhora, o rato do campo é o ratinho e o
rei é o principe. A localizacdo temporal é feita apenas através expressdo “Era uma vez”,
que abre o reconto e a identificacdo dos espacos fisicos da historia esta incompleta. LU
identifica os seguintes espacos: folha de nenufar, casa do rato e o tdnel da toupeira. No
entanto, o rio, a floresta, a casa da mulher, a casa da toupeira e o lugar onde viviam
pessoas muito pequeninas como a Polegarzinha, ndo séo referidos.

O reconto de LU apresenta a seguinte organizacdo das sequéncias narrativas:

Seq. | (Pnla +Pn2a+Pn3a+Pnd4a+PnSa) + Seq. 2 (Pn2b+Pn3b+Pndb) + Seq. 3 ( Pnlct+Pn2c +Pn3c +Pndc)
+[Seq. 4 (Pnld+ Pn2d [Seq. 5 (Pnle+Pn2e+Pn3e+Pnde] Seq.4 (Pn3d+Pn4d+Pn5d)]

A maior parte das sequéncias sdo coordenadas, com excecdo da Seq. 5, que esta
inserida na Seq. 4, o que demostra a capacidade de LU em articular os eventos
permeando-0s com uma nova sequéncia e retomando-os mais tarde. Podemos considerar
que todas as sequéncias estdo completas, dada a possibilidade de deduzir a
macroproposi¢cdo da situacdo final Pn5, através do sentido da macroproposicdo da
resolucdo Pn4, o que esta previsto na estrutura sequencial da narrativa e considerando
que a sequéncia final (Pn5a) da primeira sequéncia € também a sequéncia inicial da
macroproposicdo seguinte (Pnlb).

Passaremos, assim a analise da quantificacdo e distribuicdo das formas verbais:

N° de ocorréncias
Formas verbais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 Pn4 | Pn5
Pretérito perfeito do indicativo 0 3 11 15 2 31 52,5
Pretérito imperfeito do indicativo 5 8 4 4 0 21 | 35,6
Presente do indicativo 0 0 2 2 0 4 6,8
Pretérito perfeito do conjuntivo 0 0 1 0 0 1 1,7
Imperativo 0 0 2 0 0 2 3,4
Total 5 11 20 21 2 59 100
Verbos de agéo 1 4 12 16 | 1 34 | 57,6

Quadro 16: contabilizacio de formas verbais (LU: reconto)

A leitura do quadro mostra um certo equilibrio entre os verbos de acéo (57,6%) e
0s restantes (42,4%). Dos 34 verbos de agdo, 16 ocorrem na macroproposicdo Pn4

(resolucéo) e 12 na macroproposicdo Pn3 (reacdo). Dos restantes, 4 encontram-se na

87



macroproposi¢do Pn2 (N6 / complicacdo) e as macroproposic¢fes Pnl (situacédo inicial) e
Pn5 (Situacéo final) contam apenas com 1 ocorréncia cada.

Relativamente aos tempos verbais, 52,5% dos verbos estdo no pretérito perfeito
do indicativo e 35,6% no pretérito imperfeito do indicativo. O presente do indicativo
garante um valor de 6,8% e o imperativo conta com 3,4%, devido as proposicoes
dialogais presentes no texto. O pretérito perfeito do conjuntivo ocorre apenas uma vez
no texto (1,7%).

A presenca de adverbiais temporais no texto é muito reduzida:

Adverbiais N° de ocorréncias

Temporais Total %
Pnl | Pn2 | Pn3 | Pn4 | Pn5

Depois 0 0 1 1 0 2 100

Total 0 0 1 1 0 2 100

Quadrol7: contabilizagéo de adverbiais temporais (LU: reconto)

Nas 59 predicagdes ocorreram apenas 2 adverbiais temporais, 0 que corresponde
a uma taxa de 3,3%. A progressdo temporal dos eventos é muito fragil, e sO €
conseguida a partir da ordem sequencial dos eventos do texto, que é marcada pela
causalidade:

- N2E: A mulher beijou as pétalas e as pétalas abriram. Estava 14 uma menina muito
pequenina que era do tamanho do seu polegar (Pnda). Ela deu-lhe o nome Polegarzinha
(Pn5a).

- N3E: O sapo levou a Polegarzinha, queria que o seu filho casasse com a
Polegarzinha (Pn2b).

- N4E: Levou-a para uma folha de nenufar (Pn2b). Os peixes ndo acharam piada e
morderam o caule do nendfar (Pn3b).

- N5E: O escaravelho apanhou-a e 0s outros escaravelhos ndo gostaram dela e o
escaravelho velho levou-a para uma flor (Pn4b).

- N6D: Ela estava com muito frio (Pn2c) e enrolou-se numa folha e estava a procura de
um sitio para ficar (Pn3c).

- N8E: A Polegarzinha tapou-a com as folhas. Ela abriu os olhos e voou (Pn4e).

- N7E / N9E: toupeira queria que a Polegarzinha casasse com ela (Pn2d). / A
Polegarzinha estava numa mesa de costura a fazer o seu vestido de noiva. Depois a toupeira
disse:

- Podes ir ver o sol, mas volta!

Mas ela ndo voltou. A andorinha disse:

- Voa comigo!

E ela voou (Pn3d).
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Trés das relacdes de causalidade sdo articuladas entre a entre a complicacédo
(Pn2) e a reacdo (Pn3). Entre a resolucdo (Pn4) e a situagéo final (Pn5), existe apenas
um caso. As duas restantes ocorrem isoladamente nas macroproposicfes da
complicacdo (Pn2) e da resolucdo (Pn4). Em todo o caso, 4 surgem na complicacéo, 3
na reacao, 2 na resolucdo e uma na situacao final.

A narrativa é feita na terceira pessoa, uma vez que o narrador é heterodiegético
(omnisciente). O narrador faz uma caracterizacdo direta da personagem principal “(...)
menina muito pequenina que era do tamanho do seu [da senhora] polegar”, por isso ela
“deu-lhe o nome Polegarzinha” (N2E). Através da caracterizacdo indireta o leitor
depreende que a Polegarzinha é corajosa, uma vez que luta contra o frio pela sua
sobrevivéncia, quando se enrola numa folha e procura um lugar para ficar (N6D) e
quando decide partir com a andorinha (N9D); € solidaria com a andorinha quando cuida
dela (N8D); é habilidosa, pois faz o seu préprio vestido de noiva (N9E). Sobre as
personagens secundarias, sabemos que 0s peixes e a borboleta ajudaram a Polegarzinha
a fugir do sapo, por isso sdo solidarias com ela. A andorinha é grata a Polegarzinha, pois
volta para a levar até ao principe. Os outros escaravelhos ndo gostaram da Polegarzinha.
O rato é amigo da Polegarzinha, pois convidou-a a morar na sua casa. LU intitula a
historia, antes de iniciar o reconto.

O vocabulério desconhecido de LU ou ainda incorporado no seu léxico é
substituido por outro; no entanto, alguns vocabulos, talvez devido ao seu simbolismo,
também sofrem alteragdes, renegociacoes de significado:

- a “outra senhora” substitui a bruxa da historia original, talvez porque LU
considere que a bruxa devesse ser ma, o que ndo acontece nesta historia, na qual ela
ajuda a mulher a ter um filho;

- 0 principe substitui o rei das pessoas pequeninas da historia original,
deduzimos que LU esteja habituada a ouvir histérias de fadas em que no final a
personagem principal casa sempre com um principe;

- a semente substitui o gréo de cevada e mesa de costura substitui a roda de fiar,
porque LU ainda ndo as adicionou ao seu vocabulério;

- as asas de vidro voadoras estdo associadas a imagem do livro devido a sua

transparéncia e ndo ao texto, no qual € referido apenas “um par de asas”.
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3.2.6 Reflexdo sobre a intervencdo em jardim-de-infancia

Posso considerar que o resultado destas atividades me surpreendeu, por um lado
ndo imaginei a quantidade de informacdo linguistica e narrativa que era possivel
recolher das produgdes das criangas, por outro lado, elas cumpriram todas as
intencionalidades delineadas para esta proposta pedagdgica: leram a partir das
ilustracGes, desenvolveram as suas capacidades imaginativas e criadoras, foram capazes
de recontar a historia depois de a ouvir, de menorizar as partes da histdria, respeitando a
sequéncia correta dos acontecimentos, e adquiriram novo vocabuldrio.

A estratégia usada para a primeira atividade foi a visualizacdo de todas as
ilustracGes da histdria de forma sequencial, antes das criancas darem inicio a leitura,
com o0 objetivo delas incorporarem a visdo global da histéria. Esta estratégia
possibilitou-lhes organizar melhor a sequéncia dos acontecimentos e proporcionou-lhes
autonomia e seguranca. As criangas mostraram-se muito motivadas e empenhadas
durante a atividade. Sempre que verificavam que a minha velocidade de escrita ndo
conseguia acompanhar o seu discurso oral, faziam deliberadamente uma pausa até eu
terminar. Este espirito de cooperacdo revela um sentido de responsabilidade e de
capacidade de organizacdo. Esta primeira atividade revelou também a capacidade de
imaginacdo e de criatividade, nomeadamente na criacdo de novas palavras e unidades
semanticas.

Para a segunda atividade, a estratégia foi contar e recontar a histéria, para que a
criangas aprendessem e recordassem a histdria. Quando recontei a historia, fui
alternando a leitura com a exibicdo das ilustracBes e as criancas estiveram muito

interessadas e atentas, antecipando 0s acontecimentos.

De facto, elas sentem-se entdo competentes, visto poderem completar
partes de frases, tiradas ou réplicas, antecipando o que vem a seguir. Da
repeticdo advém a antecipacéo, e da antecipacao decorre a autoconfianca
e a seguranca no papel de interlocutor a ocupar aquando da leitura de
uma historia (Rigolet, 2006, p. 126).

E através do livro, especialmente do livro de historias, “que as criangas
descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade estética. Por isso, os livros
devem ser escolhidos segundo critérios de estética literaria e plastica” (Ministério da

Educacéo, 1997, p. 70).
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A estética plastica reveste-se de uma importancia primordial quando escolhemos
um livro para criangas. Duborgel (1992) afirma que “uma imagem plastica pode, devido
a sua abertura simbdlica, ser o0 meio e o instrumento desencadeador de multiplos actos
de imaginacdo e de experiéncias oniricas fundamentais” (p. 49). A suspeita de que a
imagem pléstica pode constituir um obstaculo a imaginacdo deve-se a “constatagdo da
frequente mediocridade das imagens nos livros para as criangas” que levam a sua
deturpacdo, ou entdo quando ela é apenas de tipo referencial, isto ¢, “funcionando como
meio de manutencdo e de estabilizacdo clara da imagem como inferior e restritiva do
acto de imaginacdo” (Ibidem, p. 49-50). Assim, imp0e-se um cuidado redobrado na
escolha de um livro para criangas, tanto a nivel da estética literaria, como da plastica.
Na primeira atividade a imagem plastica do livro desencadeou a imaginacdo, servindo
como estratégia para o objetivo que nos propusemos.

Atraveés da participagdo e da interacdo das criangas, durante a leitura da historia,
verifiquei que as criangas estavam muito interessadas no tema da primavera e sobretudo

em aprender sobre as andorinhas.

Como qualquer outra pessoa, as criangas conversam porque tém alguma
coisa importante para dizer. Querem partilhar as suas experiéncias com
pessoas que para elas sdo importantes, perceber o significado das suas
descobertas, e enquadrar as suas observa¢fes do mundo num quadro de
compreensao pessoal (Hohmann & Weikart, 2011, p. 529).

O educador desempenha o papel de mediador nestas intera¢fes, escutando a

3

crianca e criando um clima de confianga que * permite a crianga expressar com
liberdade e confianga os seus pensamentos e sentimentos, decidir acerca da direcgéo e
conteddo da conversa e experimentar uma partilha verdadeira no didlogo” (Ibidem, pp.
6-7). A leitura compartilhada de historias facilita o processo de crescimento e de
desenvolvimento da crianca, mas o texto devera ter em consideracao o nivel linguistico
da crianga, enquanto ouvinte ¢ destinataria e, por isso, ndo devera insistir “nos aspectos
mais dolorosos, dificeis e até inconsolaveis das questdes levantadas pelo tratamento do
tema em causa,” deverd antes transmitir uma “clara uma mensagem de esperanga, de
luz, de paz, que imprime na crianga um sentimento profundo de uma certa serenidade
possivel de alcangar, sendo no imediato, num tempo posterior” (Rigolet, 2009, p. 33).

A atividade do reconto revelou que os acontecimentos ndo sdo descritos com
tanto pormenor na “leitura” das imagens, como no “inventar” da historia da primeira

atividade:
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guando existe um suporte visual que apoie a sua narracgéo (na situacéo de
recontar historias), as criancas ndo descrevem tdo pormenorizadamente 0s
acontecimentos. E como se elas partissem do principio de que as imagens,
estando debaixo dos olhos dos locutores como dos interlocutores, tomam o
lugar de uma descricdo pormenorizada, tornando-a, por isso mesmo,
desnecessaria (Rigolet, 2006, p. 125).

Para melhor aferirmos das capacidades narrativas das criangas, elaboramos um

quadro sintese das analises da “leitura” e do reconto da historia.

Observacdes “Leitura” da historia: | Reconto da historia:

“Polegarzinha” “Polegarzinha”

Criancas Cl LU Cl LU

Mostrou interesse pela atividade X X X X

Revelou desejo em participar X X X X

Nome da personagem principal X X X X

Caracterizagdo direta da X X X X

personagem principal

NUmero de personagens 8 9 11 11

secundarias identificadas

Caracterizacgao direta (nUmero de 2 4 0 0

personagens secundarias)

Narrador heterodiegético X X X X

Referiu o espaco fisico X X X X

Operadores narrativos de abertura X X X X

e fechamento

Referiu o tempo cronol6gico X X X X

Construiu sequéncias narrativas X X X X

NUmero de adverbias temporais 18 2 4 2

Maior percentagem de verbos no X X X X

pretérito perfeito e imperfeito do

indicativo

Maior percentagem de verbos de X X X X

acdo

Causalidade de eventos X X X X

Elementos ndo canonicos / X X X X

renegociacao de significados

Quadro 18: observagdo das competéncias narrativas (jardim-de-infancia)

Em relacdo a capacidade de narrativa, as duas crian¢as demonstraram, em ambas
as intervencdes, o dominio das caracteristicas do texto narrativo: construiram
sequéncias narrativas de acordo com 0 esquema candnico da narrativa, usaram
predominantemente verbos de acdo e formas verbais no pretérito perfeito e imperfeito,
localizaram a agéo no tempo e no espaco, referiram a personagem principal ao longo do
texto e introduziram personagens secundarias de forma sequencial. Usaram operadores

narrativos de abertura e fechamento de acordo com os contos de fadas. A causalidade de
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eventos e a presenca de elementos ndo canonicos, bem como a renegociagdo de
significados também est& presente em todas as producdes narrativas das criancas.

A narrativa é feita na terceira pessoa. O narrador heterodiegético faz a
caracterizacdo direta da personagem principal. Algumas das personagens secundarias
s80 apenas caracterizadas na atividade de “leitura”, enquanto no reconto, nenhuma delas
é caracterizada.

Cl utiliza em maior nimero 0s adverbiais temporais na “leitura” por comparagao
com o reconto, 0 mesmo acontece com LU, mas a diferenca é menos expressiva.

Ambeas as criangas recorrem ainda ao dialogo usando maioritariamente frases do
tipo declarativo, mas também interrogativo, exclamativo e imperativo. Usam estruturas
sintaticas complexas, fazendo uso de oracdes coordenadas e subordinadas relativas e
conjuntivas, de forma a servir melhor os seus objetivos comunicativos e linguisticos.
Todavia revelam ainda algumas dificuldades na construcdo a nivel sintatico e na
pronominalizagdo, mas ambas adquiriram novo vocabulério.

Quando lemos uma histdria, estamos a incentivar a aprendizagem da leitura,
estamos a criar na crianga a necessidade e o gosto pela leitura, estamos a contribuir para

a formacao de futuros leitores.

As histérias lidas ou contadas pelo educador, recontadas e inventadas
pelas criangas, de memoria ou a partir de imagens, sdo um meio de
abordar o texto narrativo que, para além de outras formas de exploragéo,
noutros dominios de expressdo, suscitam o desejo de aprender a ler
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 70).

Nestas duas intervencgdes valorizamos, ndo tanto a funcao informativa do cédigo
escrito, mas a partilha de sentimentos de emoc¢6es, de sonhos, de mundos imaginarios
que podem ser lidos mais tarde pela propria crianca, mas que entretanto foram
partilhados em grande grupo.

Sendo uma das fungdes do cddigo escrito dar prazer e desenvolver a
sensibilidade estética, partilhar sentimentos e emogdes, sonhos e fantasias,
este é também um meio de informacdo, de transmissdo de saberes e da
cultura, um instrumento para planificar e realizar tarefas concretas
(Ministério da Educacdo, 1997, p. 70).

O registo escrito € um instrumento crucial de avaliacdo e de orientacdo para a
melhoria da pratica do educador. Fica a consciéncia de que o cddigo escrito tem valor

de “para sempre”, como os finais dos contos de fadas.
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3.3. Analise dos inquéritos por questionario

Nesta parte do estudo, propomo-nos analisar as respostas dos inquéritos das
educadoras cooperantes de creche e jardim-de-infancia que acompanharam 0s meus
estagios nas duas valéncias. Para proceder a analise de contetido do inquérito e depois
de uma pré-andlise, seguida de uma leitura mais atenta, organizamos o corpus em trés
linhas tedricas da analise, que integram quatro dimensdes, que nos servirdo de
orientacdo, as quais classificAmos particularmente em categorias.

Na primeira linha de andlise, que incide sobre o significado da exploracdo das
histérias na infancia, definimos uma dimensdo: o papel das histérias no
desenvolvimento da crianga. A partir desta dimensdo definimos duas categorias:

1. Desenvolvimento cognitivo (funcdo pedagogica)

2. Desenvolvimento emocional (funcdo lddica e afetiva)

Na segunda linha de andlise, que versa sobre a intervencdo do Educador no
contar histérias, propomos 2 dimensdes:

12 Dimensdo - Modalidades do contar historias. Esta dimensdo contém duas
categorias:

1. Estratégias

2. Recursos

2% Dimensdo — Organizacdo dos aspetos funcionais. Esta dimensdo integra trés
categorias:

1. O espago

2. O grupo (dimensao)

3. O tempo (frequéncia)

A terceira linha de andlise, que recai sobre a escolha das histdrias, contém uma
dimensao: critérios de escolha das histdrias, que inclui trés categorias:

1. Adequacéo as criangas

2. Material

3. Intencionalidade pedagogica
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Linha de analise (1): o significado da exploragdo das historias na infancia

Nesta linha de andlise, direcionada para a reflexdo sobre o significado da
exploragdo das historias na infancia, estabelecemos uma dimens&o: o papel das historias
no desenvolvimento das criancas. As respostas desta dimensdo foram reagrupadas em

duas categorias (quadro 17).

Dimens&o: o papel das historias no desenvolvimento das criangas.
Categorias:
1. Desenvolvimento cognitivo (funcdo pedagogica)

2. Desenvolvimento emocional (funcdo Iudica e afetiva)

Nesta primeira linha de anélise refletimos sobre o significado que a exploracdo
das histérias assume nos contextos de cada uma das educadoras cooperantes. A
dimensdo desta linha de anélise — O papel das histdrias no desenvolvimento das criancas
- emergiu a partir da pré-analise realizada, tendo em consideracgao aas leituras realizadas
sobre o0 tema em conjunto com as perspetivas das duas educadoras quanto ao significado
que a exploracao das histdrias representa nas suas praticas, que corresponde as respostas
a 1* questdo do inquérito: “O que pensa sobre as histdérias no contexto de creche?” e “O
que pensa sobre as historias no contexto de jardim-de-infancia?”

Sobre a primeira categoria, relativa ao desenvolvimento cognitivo, verificamos
que, em ambos 0s contextos, as histdrias representam um papel fundamental no
desenvolvimento das criangas, o que € visivel no discurso das duas educadoras: ‘“Para
mim, as historias no contexto de creche sdo muito importantes” (Educadora de creche,
inquérito, 2014), “As histdrias fazem parte de forma quase intrinseca da vida do jardim-
de-infancia (...) contribuindo para o desenvolvimento global das criangas” (Educadora
de jardim-de-infancia, inquérito, 2014).

Podemos concluir que ambas tém presente a importancia que as histérias
assumem na vida e no desenvolvimento das criangas, 0 que vai no sentido dos
pressupostos teoricos apresentados neste estudo. “O conto € um valioso instrumento
pedagdgico, um precioso meio educativo, uma contribuicdo essencial ao
desenvolvimento harmonioso de qualquer ser humano” (Rigolet, 2009, p. 179).

Relativamente as duas categorias apresentadas, estamos conscientes de que o

desenvolvimento cognitivo ndo se pode dissociar do desenvolvimento emocional, no
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entanto optamos por separar estas duas vertentes para distinguir melhor as perspetivas
de cada uma das educadoras. Em termos de desenvolvimento cognitivo, ambas referem
que as histérias desenvolvem a aprendizagem e a criatividade e promovem a
comunicacdo oral, a emergéncia da escrita e as tradi¢des culturais.

A diferenca entre as perspetivas das educadoras ndo se revela no antagonismo,
mas na complementaridade das suas respostas. A educadora de creche refere ainda que,
através das historias, as criangas descobrem o mundo e a si proprias e desenvolvem a
atencdo, a memorizacao, o raciocinio e adquirem novo vocabulario e a educadora de
jardim-de-infancia sublinha que as historias sdo um meio para ensinar e vivenciar e
desenvolvem as expressdes, a imaginacdo e o conhecimento da lingua.

De acordo com o Projeto Educativo de Sala da creche, a promocao do

desenvolvimento cognitivo das criangas prevé:

Que as criangas desenvolvam e enriquecam a compreensdo (...), a
producdo da linguagem, sendo capazes de escutar, responder, de
questionar, de combinar as palavras formando frases. (...) Aumentem a
capacidade de manterem conversas, de comunicarem 0 que pensam e 0
que desejam. Desenvolvam a capacidade de memorizagdo. (...) Explorem
livros (...) tecendo comentadrios ou fazendo sons associados as imagens
(PPS, 2013).

Para isso usam-se estratégias como a exploracdo de livros, o0 uso de histérias
ilustradas e experiéncias de uso da linguagem (PPS, 2013).

No Projeto Curricular de Grupo (PCG) do jardim-de-infancia, para além da
“aquisicdo/consolidacdo de competéncias e desenvolvimento em todas as areas e
dominios” como objetivo global, estd definido que “as expressdes artisticas e os
dominios da linguagem oral e emergéncia da escrita serdo aspetos prioritarios” O
mesmo documento refere que adota os objetivos definidos no Projeto Educativo do

Agrupamento, nomeadamente:

- Desenvolver a competéncia para ouvir histérias, rimas, poemas,
lengalengas;

- Leituras de qualidade, diversificadas e exploracdo da mesma historia
mais do que uma vez;

- Incluir na rotina diaria a leitura/exploracdo de uma histéria, poesia,
lengalenga...;

- Participacédo nas acgfes promovidas pela rede de Bibliotecas escolares
(més das bibliotecas... semana da leitura... quadros que contam

historias...) (PCG, 2013).
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Estes objetivos refletem a importancia dada & importancia da exploragdo das
historias.

No que concerne a dimensdo emocional, as educadoras cooperantes defendem
que as historias proporcionam o desenvolvimento emocional, pois as criangas através
das historias sonham e encantam-se. A educadora de creche aborda ainda o aspeto
afetivo do contar histérias e a educadora de jardim-de-infancia foca o aspeto ludico.

No projeto educativo de Sala (PPS) da creche, a nivel do desenvolvimento
pessoal e social, é dada especial importancia a um ambiente afetivo e seguro,
proporcionado pelo adulto, para que a crianca explore 0 mundo pela acdo e também a

comunicacdo, conforme consta nas estratégias de intervencdo:

Oferecer as criangas um ambiente rico em termos afetivos (...) em que o
adulto funcione como “porto seguro” que incentiva a continuar e a
ampliar a ag¢do exploratoria sobre o mundo. (...) Desenvolver com as
criangas uma comunicagao sensivel e oportuna (verbal e ndo verbal) (PPS,
2013).

O PCG do jardim-de-infancia sublinha que a intervencao educativa deve refletir-
se “numa pedagogia organizada e estruturada tendo como suporte a actividade ludica
caracteristica destas faixas etarias.” O mesmo documento apela para a necessidade da

diéria da exploracao das historias.

Aproveitar todos os momentos da rotina diaria para aprendizagem da
expressao oral, falar e ouvir para comunicar:

- Contar/recontar histérias de forma percetivel;

- Ouvir/entender historias lidas;

- Discutir os significados de palavras nos contextos onde surgem;

- Construir/explorar diversos tipos de livros (PCG, 2013).

A analise das unidades de registo das respostas das educadoras revela que ambas
atribuem a exploragdo das histérias um papel fundamental no desenvolvimento
cognitivo e emocional das criangas, como se pode confirmar também no PPS e no PCG
de ambas as valéncias, mas também nas observacgdes que tive oportunidade de fazer, nos
estagios, das praticas das educadoras no que respeita ao ler/contar historias e as

atividades que a partir dai se desenvolveram nas diferentes areas e dominios.
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Dimensdo: o papel das histérias no desenvolvimento da crianga
Categorias Unidades de registo

Para mim, as historias no contexto de creche sdo muito
importantes, pois através delas as criangas vao descobrindo
o mundo que as rodeia e a si proprias’’(...).

Sabendo da importéancia que os primeiros trés anos tém na
vida das criancas, as histérias acabam por ser um
importante estimulo. Para além de constituir um primeiro
contacto com os livros, com a escrita e com a tradicdo oral
(no caso dos contos tradicionais), ajuda-as a desenvolver a

1. Desenvolvimento sua capacidade de atencdo e memorizacdo, a fomentar a

cognitivo sua criatividade e raciocinio e a promover a aquisicdo de
novo vocabulario.

(funcéo pedagdgica) (Educadora da valéncia de creche)

As historias fazem parte de forma quase intrinseca da vida
do jardim-de-infincia (...). Sdo certamente um meio /
estratégia para ensinar... aprender ... vivenciar.

Promovem de forma privilegiada o desenvolvimento na
area das expressdes e comunicacao, dominios da oralidade
e emergéncia da escrita, criatividade/imaginacdo...

As histérias podem ainda perpetuar tradi¢des, promover a
cultura, conhecimento da lingua...

(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

[Através das histérias, as criancas] véo experimentando e
vivenciando diferentes emogGes através das personagens,
vao sonhando e fantasiando.

2. Desenvolvimento Para além de tudo isto, contar uma simples historia em
emocional creche proporciona momentos Unicos de proximidade e de

afeto, ajudando a criar lagos entre criancas e adultos. S&o
(funcdo ludica e afetiva) sempre momentos prazerosos que tornam as criangas um

pouquinho mais felizes!
(Educadora da valéncia de creche)

O divertimento / ludicidade, o encantamento, o sonho...
constituem outros aspetos presentes em muitas das historias
lidas no jardim-de-infancia contribuindo para o
desenvolvimento global das criangas.

(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Quadro 19: Dimenséo - o papel das histérias no desenvolvimento da crianca

Linha de analise (2): a interven¢do do Educador

Nesta segunda linha de analise, refletimos sobre a sobre intervencgdo do educador
relativamente a forma como conta historias e definimos duas dimensdes: modalidades
do contar historias e organizacdo dos aspetos funcionais. As duas dimensdes desta linha
de analise resultaram das respostas das educadoras a 2* questao do inquérito: “De que
forma costuma contar historias?”. Para a cada dimensdo foram estabelecidas categorias

a partir da segmentacdo das respostas (quadro 18).
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12 Dimensé&o - Modalidades do contar historias.
Categorias:

1. Estratégias

2. Recursos

22 Dimensé&o — Organizacgéo dos aspetos funcionais.
Categorias:

1. O espaco

2. O grupo (dimensao)

3. O tempo (frequéncia)

Na dimensdo “ Modalidades do contar historias”, as respostas das inquiridas
focam dois aspetos distintos do ato de contar, 0 modo como contam histérias e 0s
materiais de apoio que utilizam para o fazer. A distin¢do destes dois aspetos justificou a
emergéncia das duas categorias: estratégias e recursos materiais (quadro 18).

Ambas as educadoras leem e contam histérias (com e sem livro). Quando leem a
historia, exploram as ilustracGes e o vocabulario. A educadora de creche acrescenta
informacdo ao texto e a educadora de jardim-de-infancia explora o novo vocabulario.
Deduzo que o fagam com o objetivo de facilitar a interpretacdo do texto as criangas. A
exploracdo de outros elementos do livro (capa, contra capa, autor e ilustrador),
apontados pela educadora de jardim-de-infancia, prende-se, pensamos nos, com o facto
de estar perante criangas mais velhas, o que é pertinente.

A educadora de jardim-de-infancia refere a dramatizacao de histdrias, o que vai,
até certo ponto, ao encontro da resposta da educadora de creche, quando se refere a
expressao vocal, facial e corporal que estdo intimamente ligadas a dramatizacéo.
Durante o meu estagio, tive oportunidade de observar a educadora de jardim-de-infancia
a ler histdrias e a recorrer sempre aos paraverbais e aos tragos supra-segmentais de
acordo com o texto, embora na sua resposta esta informacao esteja exatamente explicita.
Contar historias com musica é apenas referido pela educadora de creche.

Relativamente a segunda categoria, recursos materiais, as educadoras utilizam,
para contar historias, livros, fantoches e sombras chinesas. Para além destes recursos, a
educadora de creche usa ainda a guitarra e a educadora de jardim-de-infancia refere as
imagens e o suporte digital.

Analisando os discursos das duas educadoras, constatamos que as inquiridas

contam historias utilizando estratégias diversificadas, que se apoiam em recursos
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materiais diversos, o que reflete a dindmica dos momentos associados ao contar
historias. Para além disso, importa salientar que ambas as educadoras valorizam estes
momentos, pois procuram promoveé-los de diversas formas, tornando-os mais atrativos e
ludicos para as criangas. Do que pude observar nestes contextos, as criangas apreciam
estas atividades e sentem-se entusiasmadas, tendo oportunidade de contactar com novos
e diferentes materiais depois do contar, explorando-0s e criando as suas proprias

representacdes e narracdes através do faz de conta.

Dimensdo - Modalidades do contar historias

Categorias Unidades de registo

Conto histérias sobretudo a partir dos livros, acabando por
explora-los de diferentes formas (lendo apenas o livro,
explorando as imagens e acrescentando peguenas coisas ao
texto, (...) contar oralmente historias (...) apoiadas em musica
(...) e em gestos/movimentos (...). Em todas as historias, tento
enfatizar as diferentes vozes/expressdes das personagens
através da minha expressao facial e/ou corporal.

Estratégias (Educadora da valéncia de creche)

- Ler o livro / explorando a capa e contra capa, as ilustracoes,
referindo autor e ilustrador, vocabulario diferente...

- Contar a historia sem livro

- Dramatizar

(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Livro (...) um fantoche de mdao, sombras chinesas (...) guitarra
(Educadora da valéncia de creche)

Considero importante utilizar diferentes suportes para contar
as histdrias:

- livro

Recursos materiais - fantoches

- sombras chinesas

- imagens

- Forma digital...

(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Quadro 20: Dimensdo — modalidades do contar historias

Na segunda dimensdo de analise, “Organizagdo dos aspetos funcionais”, as
respostas das inquiridas conduziram a criacdo de trés categorias: 0 espago, 0 grupo
(dimensao) e o tempo (frequéncia) (quadrol19).

Analisando a primeira categoria, que diz respeito a organizacdo do espaco, as
educadoras costumam contar historias sentadas no tapete, formando um circulo com as
criancas. Quanto a segunda categoria, relacionada com o grupo, a educadora de creche
menciona que conta histérias em grande e em pequeno grupo, enquanto a educadora de

jardim-de-infancia refere que conta historias em grande grupo, mas sublinha que é
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“importante contar também historias para as criangas individualmente ou em pequenos
grupos” (Educadora de jardim-de-infancia, inquérito, 2014).

Da terceira categoria (tempo), que visa analisar a frequéncia com que as
educadoras contam histdrias, apenas obtivemos elementos da resposta da educadora de
jardim-de-infancia, que atesta que conta histdrias faz parte da rotina diaria. O momento
previsto na rotina € no inicio da tarde, no entanto considera “ser importante contar
também historias (...) em diversos tempos da rotina, sempre que se considere adequado.
(Educadora de jardim-de-infancia, inquérito, 2014).

Tendo em conta as minhas préprias observaces durante o estagio que realizei
no contexto de creche, posso referir que a educadora costuma contar historias
diariamente, depois do almoco e antes das criangas irem fazer a sesta, a pedido delas. Os
outros momentos, em que a educadora conta historias, estdo associados a atividades
dirigidas e ocorrem no inicio do periodo da manha.

Podemos concluir que as histérias fazem parte da rotina diaria dos dois

contextos e ocorrem em diferentes momentos do dia, mas sempre no mesmo espago.

Dimensédo — Organizagao dos aspetos funcionais

Categorias Unidades de registo
(...) sentada no tapete junto das criangas, tendo o cuidado de as
Espaco posicionar em “roda” para que todas me consigam ver.

(Educadora da valéncia de creche)

(...) sentada em circulo no tapete (...)
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Normalmente conto as historias em grande ou pequeno grupo
Grupo (dimensdo) (..)
(Educadora da valéncia de creche)

(...) costumo contar as historias para o grande grupo (...).
Contudo, registo ser importante contar também histdrias para as
criangas individualmente ou em pequenos grupos (...).
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Tempo (frequéncia) De uma forma geral (considero fazer mesmo parte da rotina
diaria) (...) no inicio do periodo da tarde.

Contudo, registo ser importante contar também historias (...) em
diversos tempos da rotina, sempre gue se considere adequado.
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Quadro 21: Dimenséo - organizacdo dos aspetos funcionais
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Linha de analise (3): a escolha das historias

Nesta terceira linha de andlise, definimos uma dimenséo teve por base, por um
lado, as respostas das educadoras a 3? questdo do inqueérito - “Como é que escolhe as
histérias que costuma contar as criancas?” — e por outro lado 0s nossos proprios
critérios, relativamente a escolha das histérias que fazem parte das intervencdes
apresentadas neste estudo. Assim, esta dimensdo, relativa aos critérios de escolha das
historias, foram estabelecidas categorias a partir de segmentos das respostas das

educadoras (quadro 20).

Dimensd&o: critérios de escolha das historias
Categorias:

1. Adequacéo as criancas

2. Material

3. Intencionalidade pedagdgica

Analisando a primeira categoria, a adequacdo da escolha das historias as
criancas, podemos apurar, através do discurso das educadoras, que elas sdo sensiveis
aos interesses das criangas quando realizam as suas escolhas. O desenvolvimento das
criangas esta associado, normalmente, a sua idade. Assim, a educadora da creche refere
a questdo da faixa etaria e a educadora de jardim-de infancia “as caracteristicas e as
necessidades das criangas” o que, no nosso ponto de vista, podera querer dizer em
ambos os casos que elas escolhem as histdrias tendo em consideracdo quer a idade, quer
0 desenvolvimento das criangas.

Relativamente ao material, que corresponde a segunda categoria de andlise, as
educadoras preocupam-se quer com a qualidade dos textos, quer com a qualidade das
ilustracGes. A educadora de creche é mais especifica ao afirmar que, atendendo a faixa
etaria dos 2-3 anos, escolhe historias “‘com textos curtos e de linguagem acessivel” com
“repeticdo de palavras/frases (...) com boas ilustragdes (sem imagens estereotipadas e
infantilizadas)”’(inquérito, 2014). A educadora de jardim-de-infancia acrescenta a
importancia da diversidade, quer a nivel dos temas, como dos autores e ilustradores.

Um dos critérios de escolha das historias é também a intencionalidade
pedagdgica das educadoras, que corresponde a terceira categoria de analise. Assim, a

Educadora de creche refere que a sua escolha serve de suporte as aprendizagens e a
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Educadora de jardim-de-infancia menciona a importancia da “adequacdo do tema da
historia aos contetidos a trabalhar” (inquérito, 2014).

A partir dos pressupostos tedricos que presidiram a minha escolha das historias
contadas nas intervencdes deste estudo e da minha propria interpretacdo, considero que
a escolha das historias deve ser criteriosa, pois pode ser explorada das mais diversas
formas quer ludicamente pelas criancas, quer pelo educador de acordo com as suas

intencionalidades pedagogicas.

Dimensao — critérios de escolha das historias

Categorias Unidades de registo

Uma vez que estou em contexto de creche, tento escolher
historias muito simples... (...) com textos curtos e de linguagem
Adequagcdo as criangas | acessivel as criancas desta faixa etaria, Tento escolher historias
(...) que tenham interesse para o grupo.

(Educadora da valéncia de creche)

- Adequacdo aos interesses, caracteristicas e necessidades das
criangas
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Por volta dos 2-3 anos, ja escolho histérias com um pouco mais
de “historia”, ou seja, livros com historias um pouco mais
Material desenvolvidas, ainda que com textos curtos e de linguagem
acessivel as criancas desta faixa etaria, muitas vezes baseada na
repeticdo de palavras/frases. Tento escolher histérias com boas
ilustracoes (sem imagens estereotipadas e “infantilizadas
(Educadora da valéncia de creche)

- Qualidade dos textos / vocabulario / rimas...
- Qualidade das ilustragdes

- Diversidade de temas, autores e ilustradores
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

(...) que suportem as aprendizagens e 0s acontecimentos que
Intencionalidade vamos vivenciando na sala.
pedagdgica (Educadora da valéncia de creche)

- Adequacao do tema da histéria aos conteudos a trabalhar
(Educadora da valéncia de jardim-de-infancia)

Quadro 22: Dimensado - critérios de escolha das histérias
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4. Consideracoes globais

O contacto com a realidade profissional, através do estagio nos contextos de
creche e de jardim-de-inféncia, foi uma etapa fundamental na minha preparacéo para o
exercicio da profissdo de educadora. Senti que aprendi e que evolui muito ao longo dos
estagios, que me fui sentindo mais segura e autonoma ao longo do tempo. Por outro
lado, desenvolvi a capacidade de reflexdo, ndo s6 sobre a minha préatica, mas também
sobre a responsabilidade e o protagonismo na construgdo da identidade profissional.
Esta experiéncia de pratica pedagdgica proporcionou-me a oportunidade de superar
algumas insegurancas e perceber que todas as areas de conteudo / conhecimento séo
desafiadoras e se encontram interligadas, permitindo-me uma visdo mais globalizante e
transformadora da préatica pedagogica.

Aprendi que, para ser educadora, ndo basta ter presente a teoria aliada a pratica,
mas é fulcral desenvolver a capacidade de refletir sobre a minha pratica no sentido de
tracar caminhos que conduzam a construcdo da minha identidade profissional. As
minhas insegurancas, antes das minhas intervencdes, dissipavam-se assim que as punha
em prética. A agdo para mim funcionou como um momento catalisador. Agora era eu
que estava ali em frente das criangas e a minha maior preocupacdo era conseguir
motiva-las com as minhas propostas pedagdgicas.

Nas minhas intervencgdes preocupei-me com a adequacdo das atividades a faixa
etaria e ao desenvolvimento das criangas, aos seus interesses, mas também articula-las
com o0s temas que estavam a ser abordados na sala, dando-lhes, assim, continuidade
pedagdgica, no sentido de uma construcdo de aprendizagens significativas e situadas.
Procurei escolher criteriosamente 0s recursos materiais e didaticos adequados as
intervencdes propostas. Observei e registei, 0 que me permitiu uma anélise reflexiva a
posteriori. Compreendi que a flexibilidade é indispensavel e que por vezes é necessaria
uma dose de criatividade e de espontaneidade para manter as criancas interessadas e
motivadas.

Enquanto futura educadora tenho plena consciéncia de que 0 ensino-
aprendizagem é um entrancado de diferentes dimensdes: teorica, pratica, mas também
politica e humana, onde é necessario articular o contexto histérico, socioeconémico,
politico, ideoldgico, humano, na sua diversidade e constante devir. A docéncia inscreve-

se em todas estas dimensdes, dai a necessidade de uma reflexdo constante para adequar
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a praxis, tendo em consideracdo as orienta¢fes curriculares nas diferentes areas de
contedido, no caso do jardim-de-infancia, o que as criangas ja sabem e 0s seus interesses,
o0 seu universo familiar e cultural, o meio envolvente, a cultura colaborativa da equipa
pedagdgica e de sala, etc. Tudo isto constitui uma visao sistémica de todo o processo de
ensino-aprendizagem. O papel da pedagogia “[consiste] em criar incessantemente,
aplicando-lhe toda a inteligéncia que o homem seja capaz, condigfes que possibilitem
partilhar saberes, o prazer de os descobrir, a felicidade de se sentir em condicdes de
fazer sua a heranca dos homens, prolongé-la e supera-la” (tradugdo nossa) °.

Este estudo pretendia dar a conhecer o modo como as criangas narram em
diferentes fases do seu desenvolvimento, como contam histérias a partir de um livro de
imagens, assumindo o papel de narradores. O balanco geral das nossas intervencoes
permite-nos aferir que os objetivos / intencionalidades propostos foram atingidos. As
intervencdes foram significativas para as criangas que se mostraram interessadas em
participar e motivadas durante as atividades.

Nestas propostas didaticas, permeadas pelo ouvir, contar e recontar de uma
historia, conseguimos demonstrar que a partir da exploracdo de uma histéria podemos
desencadear variadissimas aprendizagens, ndo s6 a nivel do desenvolvimento de
competéncias narrativas, mas também da emergéncia da literacia, da capacidade de
comunicacdo, da imaginacdo, da criatividade, da cultura, da motivacdo para aprender,
etc.

O registo escrito destas atividades foi essencial para que pudessemos
desenvolver este trabalho com mais pormenor e precisdo. Estes registos de observagdes
permitiram-nos também refletir sobre uma variedade de situacdes a nivel da lingua
materna, que no quotidiano, quando falamos com as criancas, ndo nos apercebemos. Por
outro lado, a imaginacdo €, na minha opinido pouco explorada, da-se muito valor ao
real, ao pensamento dedutivo, tal como afirma Rodari (1993), a imaginagdo, nas
escolas, tem sido “tratada como parente pobre” (p. 193).

Até aos trés anos, as criangas evidenciam ja alguma capacidade de contar
historias, mas o seu modo narrativo é ainda muito incipiente. As criangas entre 0s 5 e 0s
6 anos de idade j& sdo capazes de contar historias, de forma mais coerente, mais

complexa e com uma organizacdo sequencial de acontecimentos, conectando a

No original: “ Consiste en idear, sin cesar, aplicando a ello toda la inteligencia de que el hombre sea capaz, condiciones que

posibiliten compartir saberes, el goce de descubrilos, , la felicidad de sentirse en condiciones de hacer propria la herencia de los
hombres, prolongarla y superala.” (Meirieu, 1998, p. 139)
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memoria, a cultura, a linguagem e a cognicdo, criando um mundo imaginario e
redescobrindo o seu proprio mundo.

Na sequéncia da intervencdo em creche, conseguimos apreender que a narrativa
tem uma funcéo vital para o desenvolvimento do ser humano, muito antes de ele ser

capaz de pronunciar as primeiras palavras.

As criangas comegam a reconhecer bastante cedo (...) que o que elas
fizeram ou planeiam fazer serd interpretado ndo apenas através do acto
em si, mas também pelo que elas dizem a tal respeito. Logos e praxis sdo
culturalmente inseparaveis. O enquadramento cultural das nossas proprias
accOes forca-nos a ser narradores” (Bruner, 1997, p. 86).

A organizacgdo coerente do pensamento e a construgdo do conhecimento através
da interacdo e das multiplas experiéncias que a crianca vive depende em larga escala do
processo narrativo. Ao narrar 0 ser humano organiza-se, recorda, memoriza, aprende,
desenvolve-se mentalmente, inventa e cria, conhecendo-se a si e ao outro, a sua

realidade interna e a realidade externa:

(...) a nossa capacidade de verter a experiéncia em termos de narrativa
ndo é apenas um jogo de crianga, mas um instrumento de produgdo de
significado (...) O nosso sentido de normativo é alimentado pela narrativa,
mas também assim acontece com 0 nosso sentido de ruptura e de
excepgdo. As historias fazem da “realidade” uma realidade atenuada. (...)
Sem estas [habilidades narrativas], nunca poderiamos suportar o0s
conflitos e as contradicbes que a vida social gera. Tornar-nos-iamos
incapazes para a vida da cultura” (Bruner, 1997, p. 98).

A narrativa ndo s6 € uma forma de nos relacionarmos connosco préoprios, de nos
organizarmos interiormente, mas também de nos relacionarmos com 0s outros através
da partilha de palavras, de emogdes e significados. Os contextos educacionais, neste
caso, da educacéo de infancia devem valorizar a importancia do desenvolvimento das
estruturas narrativas das criancas e intervir, apresentando propostas pedagogicas nesse
sentido. Kishimoto (2007) afirma que “para Bruner, (...) a pedagogia construtivista
sociocultural vé a crianca multivocal, portadora de intencionalidade, pré-atividade e
saberes construidos, que s6 se desenvolve como sujeito dotado de consciéncia, em
processos interativos e intersubjetivos na cultura” A mesma autora afirma que a
proposta de Bruner apela a uma “construcdo de pedagogias para a infincia que

valorizem os jogos ¢ as narrativas infantis” (p. 270).
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O resultado dos inquéritos as educadoras mostrou que o contar histérias é uma
prética integrada na rotina diaria dos seus contextos, que tém presente o seu papel quer
em termos cognitivos como afetivos e que utilizam as historias como instrumento de
apoio nas suas propostas pedagogicas. Mostraram igualmente que elas escolhem
criteriosamente os livros de historias.

Na nossa opinido, escolha dos livros de histdrias para criancas deverd também
viabilizar a fruicdo estética das criancas, privilegiando a ficcdo. A hora do conto é um
ritual indispensavel a vivéncia méagica e a fruicdo. Torna-se necessario refletir sobre a
presenca da literatura infantil na educacdo de infancia numa perspetiva hedonista,
afastando a sombra da vis&o utilitarista maioritariamente preconizada. Assim, o trabalho
pedagdgico devera comtemplar também a educacéo estética, a pedagogia do imaginario,
condicdo sine qua non para um desenvolvimento harmonioso da dimensdo afetiva da
crianga. No entanto, a pluralidade de emoces, que as histérias podem suscitar,
contribuem igualmente para uma evolucdo dos dominios cognitivo e social, pois
resultam interacdo sujeito/meio e para a construcao da personalidade humana.

As emoc0Oes, enquanto processos afetivos de acdo, sdo realidades socialmente
construidas segundo a psicologia cultural de Bruner (1997), de que a narrativa é
“veiculo natural” (p.58). O mesmo autor constata que, nos estudos autobiograficos, as
“formas ficcionais fornecem, por vezes, as linhas estruturais em cujos termos ““as vivas
reais” se organizam” (Ibidem). A narrativa organiza em memorias a vivéncia afetiva.
“H4 algo curioso sobre a autobiografia. E um relato feito por um narrador no aqui e
agora, sobre um protagonista que tem o seu nome e existiu num passado, desembocando
a historia no presente, quando o protagonista se funde com o narrador” (120).

A complexidade dos nossos sistemas afetivo e cognitivo incorpora as nossas
experiéncias relacionais marcadas pelas emocdes ou pela valorizacdo da afetividade,
que estruturam as nossas agoes. As emoc¢des dinamizam as nossas acles e sao essenciais
a reorganizacédo do individuo e para a sua sintonia e realiza¢do no seu mundo.

Por um lado, 0 mundo interior, na sua esséncia, fornece contetidos vivenciais ou
ingredientes culturais que sustentam as a¢Ges ou respostas emocionais, por outro lado as
vivéncias culturais, nas duas diferentes formas de interacdo (re)criam novas
representacdes simbolicas e mentais, estruturando a sua personalidade e o

conhecimento, isto é:
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as mentes e as vidas humanas sao reflexos da cultura e da histéria bem
como dos recursos bioldgicos e fisicos. (...) Ao fim e ao cabo, até as mais
fortes explicagdes causais da condi¢do humana ndo podem ter um sentido
plausivel sem serem interpretadas a luz do mundo simbdlico que constitui
a cultura humana (Bruner, 1997, p 133).

Depois de partilhar as nossas reflexbes sobre os resultados deste estudo,
apresentamos algumas das limitacdes do nosso projeto de investigagéo.

Estando cientes que a capacidade das criangas de contar histdrias se desenvolve
a partir do terceiro ano de vida, depardmo-nos, como € natural, com “narrativas”, muito
lacunares, quando o nosso estudo incidia sobre a capacidade narrativa das criangas. A
analise das producdes narrativas das criancas em creche revelou-se uma tarefa exigente,
pois obrigou-nos a pesquisar literatura sobre o tema, uma vez que 0 nosso quadro
tedrico ndo continha fundamentag&o suficiente.

No jardim-de-infancia, se por um lado as imagens organizadas do livro foram
um estimulo para a construcdo de uma histéria com uma estrutura narrativa sequencial,
por outro lado, as imagens podem ter condicionado a construgdo, pois as criangas
sentiram-se presas as imagens e preocuparam-se em narrar sobre todas elas, o que
provocou a emergéncia de dificuldades em sequenciar os eventos de forma coesa e
coerente, em determinadas partes do texto.

Uma outra limitagdo deste estudo foi a impossibilidade de acompanhar o
desenvolvimento narrativo das criangas por um periodo de tempo mais longo, dada a
limitacdo temporal dos estagios. Assim, ndo nos foi possivel comparar varias narrativas
da mesma crianga, 0 que seria, a nosso ver, uma vantagem clara para uma futura
utilizacdo, no sentido de mapear o desenvolvimento e a evolugdo das estruturas
narrativas na infancia, através de uma analise de comparabilidade.

Estas limitacdes poderdo constituir um desafio para outras educadoras refletirem
sobre as questdes levantadas e desenvolver, futuramente, estudos que possam contribuir
para um maior conhecimento sobre o desenvolvimento narrativo e para uma maior
consciencializa¢do da sua importancia para o desenvolvimento da crianca. Deixamos,
aqui, outras sugestdes para possiveis futuros estudos sobre este tema:

- um estudo focado na co-construgdo de narrativas entre pares possibilitaria
analisar o impacto da interacdo na qualidade das narrativas das criancas.

- um estudo comparativo entre as narrativas dos meninos e as das meninas
poderia ser interessante, para apurar as diferencas de género na qualidade narrativa e

nos modos de narrar.
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Para concluir, realcamos o papel da observacdo participante e dos registos que
decorrem dessas observacBes que permitem uma analise reflexiva posterior, e que
devem ser uma pratica continuamente, como um processo, dando continuidade ao
trabalho do educador, numa perspetiva de melhoria continua das suas intervencgdes
pedagogicas que potenciem a aprendizagem, o desenvolvimento e o progresso da

crianga.

Podemos afirmar que uma formacao inicial de professores e educadores
de infancia que se pretende inovadora e com qualidade, deve desenvolver
capacidades que fagam dos futuros profissionais ndo sujeitos passivos,
mas individuos criativos, criticos (Craveiro, 2002, p. 51-52).

Acrescenta-se ainda que o educador devera ndo s6 impregnar de sensibilidade o
seu olhar, mas também o seu ouvido para “observar escutando” ndo so6 as criangas, mas
também os adultos da sala, incluindo-se a si proprio, nas acGes, nas reacGes e nas

interacdes, para melhor refletir sobre a sua praxis.

N&o podemos esquecer que a qualidade da educacdo pressupde
profissionais que procurem o saber, através da pesquisa acerca da sua
propria pratica. (...) Serd pois na construgcdo / reconstru¢do do seu
préprio conhecimento que o formando evolui, valoriza-se como pessoa e
como futuro profissional, tornando-se mais consciente sobre o que faz e
porque o faz, estando receptivo a refazer constantemente a sua accao
(Ibidem, p.51-52).

Se 0 educador ao refletir sobre os seus registos e observacdes for capaz de olhar
para eles como se estivesse a olhar para dentro de uma caixa, esta acdo ira permitir-lhe
pensar igualmente fora da caixa e tomar consciéncia sobre as suas acOes e respetivas
motivacgdes e intencionalidades subjacentes, isto é vai ser capaz de olhar para dentro de
si e ampliar a sua viséo interior e exterior, de si e dos outros. Esta dupla viséo envolve
uma atitude de interpretacdo, de pensar sobre, de questionamento permanente, de querer
saber mais, de investir mais no conhecimento para fazer melhor, para ser mais criativo e
mais inovador e contribuir para o progresso do desenvolvimento e das aprendizagens
das criangas.

Sobre as questdes da narrativa e da sua importancia para o desenvolvimento
cognitivo e emocional da crianga, pensamos que foi largamente evidenciado ao longo

deste estudo.
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Disto tudo sobressai a palavra — narratividade. Narramos sem saber que
narramos e somos lidos até sem nos darmos conta de que nos estéo lendo.
Mais do que nunca torna-se urgente que as pessoas tenham consciéncia de
que ler o mundo é uma tarefa continua, desafiadora e propiciadora do
sucesso pessoal e social. Somos estorias em movimento. Parabolas vivas.
E quem conta estdrias vive varias vidas huma sé. (Sant'Anna, 2011, p. 16).

Acrescentamos ainda que narrar € interpretar e o interpretar ajuda a
compreender, a conhecer, a significar. Bernardo Soares (1998), pseuddnimo de
Fernando Pessoa, afirma que as “coisas ndo valem sendo na interpretagdo delas. Uns,
pois criam coisas para que os outros, transmudando-as em significacdo as tornem vida.

Narrar € criar, pois viver € apenas ser vivido” (p. 177).
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ANexos

Anexo 1 — Imagens do livro: “O Coelho Botelho”

Imagem 2A

Imagem 3A

Imagem 4A

Imagem 5A

Imagem 6A
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Imagem 7A

Imagem 8A

Imagem 9A

Imagem 10A

Imagem 11A

Imagem 12A
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Anexo 2 — Texto da histéria: “O Coelho Botelho”

O meu nome é Botelho

e sou um pequeno coelho.
Vivo no verde pinhal

como qualguer outro animal.

Eu também quero brincar,
jogar golfe com os mais velhos.
Mas ndo me deixam jogar,

nem que peca de joelhos.

Gostava de ser mais alto,
crescer, dar um salto.

Sera que consigo esticar,

se espetar as orelhas no ar?

Vou realizar o meu sonho.

Com estas pernas de madeira,
fico alto num instante.

Sinto-me um coelho de primeira,
pareco um gigante.

Ontem a tarde, as sete e meia,
encontrei uma caixa engragada.
Era castanha, estava cheia.

Alguém a perdera ou fora roubada?

Quando a abri ndo vi anéis,
apenas tintas e alguns pincéis.
Que vou pintar com tantas cores?
Talvez bonitas flores?

N&o perdi um segundo:
o pincel mergulhei na tinta a fundo.
Comecei a pintar, a luz do luar,

em rochas e troncos, sem nunca parar.

Depois de pintar pela noite dentro,
criei, com enorme talento,

uma duzia de coelhos contentes

a comer cenouras sorridentes.

Mal o sol nasceu,

a confusdo estourou.

O que foi que aconteceu?
Pum! Pum! Alguém disparou.

Eram dois cacadores malvados

a disparar contra coelhos pintados.

No meio da mata cerrada,
gritavam os amigos do coelho
com o resto da bicharada:

- Viva o coelho Botelho,

que Ihes estragou a cagada!l

E os passaros, com amotr,
entoaram o refrao:

- O Botelho é o maior.

E eu, com emocéo,
senti-me muito melhor.

Hoje o coelho Botelho,

tem uma enorme certeza:
para ser grande, um coelho
deve ter muita esperteza.
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Anexo 3 -

Imagem 1B

Imagem 3B

Imagens do livro: “Polegarzinha”

Imagem 2B

Imagem 4B

Imagem 5B Imagem 6B
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Imagem 7B

Imagem 8B

Imagem 98 Imagem 10B
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Anexo 4 — Cartaz das “leituras” da historia da Polegarzinha

120



Anexo 5 — Texto da historia: “Polegarzinha”

Era uma vez uma mulher que queria muito um filho. Foi a uma bruxa. A bruxa deu-lhe
um gréo de cevada. Era um gréo de cevada muito especial. A mulher levou o gréo de cevada
para casa e plantou-o. Dele nasceu uma flor como uma tulipa. As pétalas estavam muito
fechadas. A mulher beijou as pétalas e elas abriram-se. Dentro da flor estava uma menina
muito pequenina, que ndo era maior do que o polegar da mulher. A mulher pds-lhe o nome de
Polegarzinha. Polegarzinha dormia num ber¢o feito duma casca de noz. Os cobertores eram
feitos de pétalas de flores. Polegarzinha brincava num barco feito da pétala duma tulipa.

Um dia, um sapo muito feio saltou pela janela. O sapo queria que Polegarzinha casasse
com o filho dele. Pegou no ber¢o e levou-o embora. Polegarzinha ia la dentro, a dormir. O
sapo colocou o berco sobre uma folha de nenufar e foi preparar um guarto sob o lamacal.
Quando Polegarzinha acordou, ficou assustada. O sapo voltou pouco depois. Levou o bergo
para o quarto. Deixou Polegarzinha sentada na folha de nenufar. Os peixes ndo gostaram de
ver a Polegarzinha chorar. Roeram a raiz do nenufar. A folha foi flutuando rio abaixo, e
Polegarzinha em cima dela. Uma borboleta puxou a folha durante parte do caminho. Um
grande escaravelho pegou em Polegarzinha e levou-a para cima de uma arvore. Os outros
escaravelhos acharam que Polegarzinha era feia.

- Deixa-a ir-se embora — diziam.

O escaravelho pegou em Polegarzinha e pb-la em cima de um malmequer.
Polegarzinha ficou na floresta. Vivia sozinha. Mas nunca estava s6. Os passaros eram seus
amigos. As roupas dela estavam todas esfarrapadas, mas nunca tinha frio. Sentia-se sempre
feliz.

Até que veio o Inverno. O vento era muito frio Polegarzinha ndo conseguia aquecer-se.
A neve comegou a cair. Polegarzinha embrulhou-se numa folha. Se ndo encontrasse um lugar
quente onde ficar, morreria....Polegarzinha foi parar a um campo ceifado. Bateu a uma porta.
Um rato do campo veio abrir e convidou Polegarzinha a entrar.

- Podes ficar em minha casa o tempo que quiseres — disse o rato do campo.

A toupeira foi la fazer-lhes uma visita. Disse que queria casar com Polegarzinha.
Polegarzinha e o rato foram ver a casa da toupeira. A toupeira levou-os por um tdnel escuro.
No caminho passaram junto de uma andorinha que estava deitada, muito quieta.

- Esta morta! — disse a toupeira.

E empurrou a andorinha com o pé. Polegarzinha ndo conseguia esquecer a andorinha.
Esperou até que os outros adormecessem e voltou ao tunel. Pousou a cabeca sobre o peito da
andorinha. Viu que o coragdo ainda batia. Ndo estava morta. Tinha desmaiado com o frio.
Polegarzinha cobriu-a o melhor que pbde, de forma a dar-lhe calor. Na noite seguinte,
Polegarzinha foi novamente ver a andorinha. Esta ja tinha aberto os olhos. Durante todo o
inverno, Polegarzinha tomou conta da andorinha, que cresceu saudavel e forte.

A primavera chegou. Polegarzinha fez um buraco no telhado do tdanel. Agora a
andorinha ja podia voar dali para fora.

- Senta-te no meu dorso que eu levo-te comigo — disse a andorinha.

- N&o posso — disse Polegarzinha. Tenho de casar com a toupeira.

Olhou a andorinha tristemente enquanto esta se afastava voando.

O dia do casamento aproximava-se. Polegarzinha passava o dia inteiro junto a roda de
fiar, fiando o fio para o vestido de noivado. Polegarzinha era infeliz. Ndo gostava da toupeira.
N&o queria casar com ela. Ndo queria viver debaixo da terra o resto dos seus dias. Chegou o
dia do casamento de Polegarzinha. A toupeira disse-lhe que a deixava olhar o Sol pela Gltima
vez. Polegarzinha ouviu alguém a chamar. Era a andorinha.

- Anda, voa comigo! — disse a andorinha.

Desta vez Polegarzinha foi com ela. A andorinha levou Polegarzinha para o lugar onde
as andorinhas fazem os ninhos. Perto dos ninhos havia umas flores brancas. Dentro das flores
brancas viviam pessoas muito pequeninas, do tamanho dela. Polegarzinha casou com o rei das
pessoas pequeninas. Passou a usar uma coroa dourada. Deram-lhe um par de asas como
presente de casamento. Polegarzinha passou a chamar-se Maia e viveu feliz para sempre.
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Anexo 6 — “Leitura” da historia: “Polegarzinha”

Crianca: Gl

Era uma vez uma av0 e uma senhora e depois era uma menina numa flor e a flor
cresceu. A menina estava na concha e depois a menina foi para a &gua com a concha e depois 0
sapo levou-a. E depois a menina dormiu.

A menina acordou e viu os peixes. Depois voou com a borboleta. Depois com a mosca.
O vestido da menina rasgou no pico da flor. A menina tinha frio e foi para dentro de uma folha
e depois foi para casa do ratinho e apareceu um monstro.

O passarinho morreu e 0 monstro deu uma pica com a unha. E depois a menina ficou
ao pé do passarinho. A menina p6s as folhas nas costas do passarinho. A menina esta a
arrumar a terra com o pau. E depois o passarinho depois saiu e voou. Depois apareceu o
monstro e a menina estava a trabalhar. Depois viu outra vez o passarinho, depois viu um
principe e uma princesa.

Depois a menina voou com o principe.

Crianga: LO

Era uma vez uma bruxa que estava a falar com a princesa e depois a bruxa pediu para
ir buscar outra princesa e a princesa Rapunzel fugiu para a floresta porque a bruxa queria dar
umas uvas para fazer mal a princesa Rapunzel.

A princesa ficou no barco e andava dentro da agua e o sapo foi busca-la para ir para
casa. E depois os pexes comeram a perna da casa, que era uma folha. A Rapunzel foi voar com
a borboleta e com a abelha e ficou na flor. E depois o passaro estava a olhar para ela e a ouvi-
la cantar.

A princesa Rapunzel ficou com frio e foi para casa do rato e ele deixou e 0 monstro
gueria comé-la, gostava dela para comer. Ela ficou com o passaro e 0 monstro matou-o e ela
ficou a chorar. Depois o passaro ficou com folhas em cima do corpo e das asas. Ela tinha um
pau grande e a princesa disse adeus ao passaro.

A princesa estava na casa do monstro a chorar e 0 monstro queria comé-la e ela fugiu e
0 passaro foi buscar ela. Ela estava a voar em cima do passaro e 0 passaro voou para o
principe e foram para a cama. Depois o principe deu-lhe a m&o e pds uma coroa a princesa
Rapunzel.”
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Anexo 7 — Reconto da historia: “Polegarzinha”

Crianca: Gl

A Polegarzinha

Era uma senhora e uma bruxa, deu uma semente e depois a senhora plantou e depois
nasceu uma tulipa e depois abriu e nasceu uma Polegarzinha.

Depois dormia numa concha. A Polegarzinha ficava hum barco que era feito com uma
tulipa. O sapo levou a Polegarzinha numa concha e a Polegarzinha ainda dormia. Depois a
Polegarzinha dormia numa folha e depois a Polegarzinha chorou. E depois 0s peixes néo
gostavam de ver a Polegarzinha a chorar.

Depois a Polegarzinha foi com a borboleta. Depois passou a “guindau”, escaravelho
gostava... ndo gostava da Polegarzinha e o outro gostava.

(passa com os dedos nas palavras como se estivesse a ler, primeiro em siléncio e depois
conta)

Depois a Polegarzinha tinha muito frio, ndo conseguia “fazer cocegas”, tinha muito
frio e fez “cocegas” numa folha.

Bateu a uma porta e o ratinho disse para ficar os dias que quero. Depois a
Polegarzinha ndo quer casar com a toupeira.

Foram a casa da toupeira e a Polegarzinha viu uma “andoninha” e a Polegarzinha
ficou ao pé dela. Depois ainda ndo era morta, bateu o coragéo, pum, pum.

E depois caiu as folhas em cima da “andoninha”. Depois a Polegarzinha “guardava a
terra no chdo”.

Depois o passarinho, a andorinha disse a Polegarzinha para ir para as costas dela e a
Polegarzinha disse que ndo podia. A Polegarzinha disse que ndo podia, que a toupeira ia casa
com a Polegarzinha.

Depois a “toupeilha”, ja ndo sei... disse para casa com a Polegarzinha ainda. Depois
era a andorinha. A andorinha disse para levar e a Polegarzinha disse que ia. A andorinha
levou a Polegarzinha para a flor branca. Depois havia um rei e uma rainha. Depois 0 rei deu
uma coroa e depois deu asas e vitoria, vitoria, acabou-se a hitoria.

Criancga: LO
Polegarzinha

Era uma vez uma bruxa que tinha umas uvas para dar a uma mulher e a mulher foi
para o caminho da Polegarzinha e a Polegarzinha fugiu. Depois a Polegarzinha deu um beijo e
a flor abriu-se e depois uma folha da tulipa.

Ela estava a andar de barco.E o sapo fez uma caminha para a Polegarzinha e levou-a
para casa dele.Depois 0 sapo viu ela a chorar e 0s peixes comeram a raiz e 0S caranguejos
acharam que ela era feia e levou para a flor e voou com a Polegarzinha e a Polegarzinha voou
com a borboleta e o caranguejo pendurou numa folha e a Polegarzinha voou com a borboleta.

Esta com muito frio e ndo conseguia aquecer e pediu ao rato para ficar em casa e o
rato disse:

- Podes ficar em casa todo o dia se quiseres.

E a toupeira deu um pico ao pdassaro e o passaro morreu, a “‘donaninha’ ...

E depois a Polegarzinha tapou a “danoninha’ e tinha um pau gigante € bateu na terra
para a “danoninha” voar. Chamou a “darorinha”, a “darorinha” e disse:

- Voa comigo.

E ela ndo pode.E a toupeira queria casar com a Polegarzinha. Entdo, se a toupeira
queira casar com a Polegarzinha tinha de ser pequenina, ndo podia ser “gande”!

Depois o0 passaro voou, foi buscar a Polegarzinha e voou pra o casamento do rei.

O principe deu uma coroa e deu asas a Polegarzinha. As asas sao de vidro.
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Anexo 8 - Respostas das educadoras cooperantes ao inquérito

Respostas da educadora cooperante da valéncia de creche

1. O que pensa sobre as historias no contexto de creche?

Para mim, as historias no contexto de creche sao muito importantes, pois através delas
as criangas vao descobrindo o mundo que as rodeia e a si proprias, vdo experimentando e
vivenciando diferentes emocdes através das personagens, vdo sonhando e fantasiando. Sabendo
da importancia que os primeiros trés anos tém na vida das criancas, as histérias acabam por
ser um importante estimulo. Para além de constituir um primeiro contacto com os livros, com a
escrita e com a tradicdo oral (no caso dos contos tradicionais), ajuda-as a desenvolver a sua
capacidade de atengdo e memorizacao, a fomentar a sua criatividade e raciocinio e a promover
a aquisicao de novo vocabulario.

Para além de tudo isto, contar uma simples histéria em creche proporciona momentos
Unicos de proximidade e de afeto, ajudando a criar lagos entre criancas e adultos. S&o sempre

momentos prazerosos que tornam as criang¢as um pouquinho mais felizes!

2. De que forma costuma contar histérias?

Conto histérias sobretudo a partir dos livros, acabando por explora-los de diferentes
formas (lendo apenas o livro, explorando as imagens e acrescentando pequenas coisas ao texto,
recorrendo a cendrios/personagens da histéria que vao aparecendo e movimentando-se “fora”
do livro, utilizando um fantoche de mao, sombras chinesas,...). Também gosto de contar
oralmente histdrias tradicionais apoiadas na guitarra (ex: Carochinha, Trés porquinhos,
Capuchinho Vermelho...) e pequenas historias apoiadas em musica (ex: Coelho Alberto) e em
gestos/movimentos (ex: O Indiozinho). Em todas as histérias, tento enfatizar as diferentes
vozes/expressdes das personagens através da minha expressdo facial e/ou corporal.
Normalmente conto as histérias em grande ou pequeno grupo, sentada no tapete junto das

criancas, tendo o cuidado de as posicionar em “roda’” para que todas me consigam ver.

3. Como é que escolhe as historias que costuma contar as criangas?

Uma vez que estou em contexto de creche, tento escolher historias muito simples... Na
faixa etaria de 1-2 anos, dou preferéncia a livros de imagens reais (com animais, objetos e

rotinas do seu quotidiano) e a livros de historias com frases curtas e/ou que escondem alguma
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coisa (onde esta...? Cucu?...) e que despertem a curiosidade e a ateng¢do das criangas. Por
volta dos 2-3 anos, j& escolho historias com um pouco mais de “historia”, ou seja, livros com
historias um pouco mais desenvolvidas, ainda que com textos curtos e de linguagem acessivel
as criangas desta faixa etéria, muitas vezes baseada na repeticdo de palavras/frases. Tento
escolher historias com boas ilustragcdes (sem imagens estereotipadas e “infantilizadas”), que
tenham interesse para 0 grupo e, muitas vezes, que suportem as aprendizagens e 0s

acontecimentos que vamos vivenciando na sala.

Dados pessoais:

- Licenciatura em Educacdo de Infancia, Escola Superior de Educacdo de Setubal,
concluida em 2007;
- Em Dezembro de 2013, 6 anos de experiéncia profissional, sempre em creche.

Respostas da educadora cooperante da valéncia de jardim-de-infancia

1. O que pensa sobre as historias no contexto de jardim-de-infancia?

As histdrias fazem parte de forma quase intrinseca da vida do jardim-de-infancia e os
seus objetivos abrangem um enorme leque de aspetos, dificil de enumerar. Sdo certamente um
meio / estratégia para ensinar... aprender... vivenciar.

Promovem de forma privilegiada o desenvolvimento na &rea das expressdes e
comunicag¢do, dominios da oralidade e emergéncia da escrita, criatividade/imaginagdo...

As histdrias podem ainda perpetuar tradi¢des, promover a cultura, conhecimento da
lingua...

O divertimento / ludicidade, o encantamento, o sonho... constituem outros aspetos
presentes em muitas das histérias lidas no jardim-de-infancia contribuindo para o

desenvolvimento global das criangas.

2. De que forma costuma contar historias?

Considero importante utilizar diferentes suportes para contar as historias:

- Ler o livro / explorando a capa e contra capa, as ilustracGes, referindo autor e
ilustrador, vocabulario diferente...

- Contar a histéria sem livro

- Utilizar fantoches
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- Utilizar sombras chinesas

- Dramatizar

- Utilizar imagens

- Forma digital...

De uma forma geral (considero fazer mesmo parte da rotina diaria) costumo contar as
histérias para o grande grupo, sentado em circulo no tapete e no inicio do periodo da tarde.
Contudo, registo ser importante contar também histérias para as criancas individualmente ou

em pequenos grupos, e em diversos tempos da rotina, sempre que se considere adequado.

3.Como € que escolhe as histdrias que costuma contar as criangas?

A selecdo das historias (livros e sem livros) tem em conta diversos aspetos:
- Adequacao aos interesses, caracteristicas e necessidades das criancas

- Qualidade dos textos / vocabulario / rimas...

- Qualidade das ilustragdes

- Diversidade de temas, autores e ilustradores

- Adequacéo do tema da historia aos contetidos a trabalhar

Dados pessoais:

Licenciatura em Educacéo de Infancia

Escola de Educadores de Infancia, Maria Ulrich / Bacharelato

ESE de Settbal, Complemento de Formagéo / Licenciatura
Trinta e trés anos de anos de experiéncia como educadora no jardim-de-infancia.

Ha treze anos a exercer fungdes neste Jardim de Infancia / EB1/JI do Faralh&o
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