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Resumo

Este Relatdrio de Estagio documenta um projeto de intervencdo pedagdgica desenvolvido no 1.°
CEB, numa turma do 4.° ano de escolaridade, e no 2.° CEB, numa turma do 5.° ano de escolaridade,
tendo por base o conceito de confent area literacy em articulacédo com a exploracado de textos literarios,
que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos.

As estratégias de intervencdao pedagogicas assentam numa concecao construtivista da
aprendizagem e a metodologia adotada foi a abordagem qualitativa.

A pratica educativa estruturada, articulando diferentes areas do saber através da exploracdo de
textos literarios, proporcionou a implementacao de atividades tendentes ao desenvolvimento de
competéncias de compreensao leitora e ao desenvolvimento e construcdo de conhecimentos historicos.
Possibilitou, igualmente, alargar a experiéncia pessoal de leitura de cada aluno e a competéncia

literaria dos mesmos.
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Children ' s Literature and Historical Events.

Development of reader comprehension skills the 1st and 2nd Cycles of Basic Education

Diana Filipa Veloso de Barros

Internship Report

Master in Teaching in the 1st and 2nd Cycles of Basic Education

University of Minho — 2015

Abstract

This Internship Report documents a pedagogical intervention developed both in the 1st Cycle of
Basic Education, in class of the 4th grade, and in the 2nd Cycles of Basic Education, in class of the 5th
grade. It is based on the concept of confent area liferacy in articulation with the exploration of literary
texts, that recreate, in some way, historical facts or historical events.

The strategies for the pedagogical intervention are based in constructivist learning conception
and the methodology adopted has a qualitative approach.

The pedagogical intervention articulates different knowledge areas through the exploration of
literary texts, provides the implementation of activities intended to develop reading comprehension skills
and the construction of historical knowledge. It allowed, also, the personal experience enlargement of

each student, and the literary competence as well.
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INTRODUGAO

O presente relatério de estagio, construido no ambito da unidade curricular Pratica de Ensino
Supervisionada, integrada no 1.° e 2.° semestres do 2.° ano do Mestrado em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos
do Ensino Basico, visa documentar o Projeto de Intervencdo Pedagogica Supervisionado desenvolvido
no 1.° CEB, numa turma do 4.° ano de escolaridade, e no 2.° CEB, numa turma do 5.° ano de
escolaridade.

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica, partindo do conceito de content area literacy (Mckenna e
Robinson, 1990; Moss, 2005; Brozo, 2010), constitui um trabalho integrado entre o ensino da Lingua
Materna e o ensino de contetdos histéricos, os quais se enquadram, no 1.° CEB, na unidade curricular
do Estudo do Meio Social e, no 2.° CEB, na disciplina de Histdria e Geografia de Portugal. Deste modo,
0 presente projeto propde a exploracdo de textos literdrios que recriam, de alguma forma,
factos/acontecimentos historicos, cujas estratégias de leitura dos mesmos se sustentaram, grosso
modo, nos principios orientadores do Programa de Leitura Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp,
2006) em plena sintonia com 0s processos basicos de compreensao na leitura identificados na teoria
de Irwin (1986).

Os objetivos norteadores do presente projeto foram fomentar o desenvolvimento da competéncia
literaria dos alunos; proporcionar percursos individuais, em pares e em grande-grupo, tendentes ao
desenvolvimento de competéncias de compreensdo leitora; associar factos/acontecimentos da historia
nacional a literatura e explorar as suas potencialidades; desenvolver/alargar vocabulario dos alunos;
desenvolver a compreensao de valores caracteristicos da histéria e cultura portuguesa; compreender o
gosto pela leitura e habitos de leitura dos alunos; compreender se os alunos contactaram com obras de
literatura de potencial rececdo infantojuvenil, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos
historicos; e conhecer as concecdes dos alunos relativamente ao elemento tematico que subjaz aos
textos literarios selecionados no ambito do projeto, antes de depois da intervencdo pedagogica. A par
destes objetivos, o presente projeto visa, igualmente, o desenvolvimento de competéncias profissionais
no aluno-professor.

Estruturalmente, o presente relatorio de estagio encontra-se dividido em cinco capitulos.

No primeiro capitulo, realiza-se uma caracterizacdo sucinta dos dois contextos educativos onde
se realizou a Pratica de Ensino Supervisionada. Numa primeira seccao, expde-se uma breve descricao
do contexto educativo do 1.° CEB. Numa segunda seccédo, apresenta-se uma breve descricao do
contexto educativo do 2.° CEB. Por ultimo, numa terceira seccao, enuncia-se a origem e a definicdo do

presente Projeto de Intervencao Pedagogica.



No segundo capitulo, enuncia-se o quadro tedrico subjacente ao presente Projeto de Intervencao
Pedagdgica. Numa primeira seccdo, expde-se uma breve reflexdo sobre o conceito de literacia,
apresentando-se, a par dessa reflexdo, algumas ideias para que o seu sucesso seja efetivado. Numa
segunda seccao, apresenta-se o conceito de confent area literacy bem como algumas sugestdes
pedagobgicas que podem criar na sala de aula um lugar para a sua pratica. Numa terceira seccéao,
tendo por base diferentes autores, procura-se definir o conceito de leitura e o conceito de compreensao
leitora, expondo-se no que diz respeito a este uma sintese dos processos cognitivos envolvidos na
compreensao leitora, considerando-se a classificacdo proposta por Irwin (1986), e os fatores
contextuais que influenciam a compreensdo de um texto. Numa quarta seccdo, apds uma breve
reflexdo sobre as praticas pedagbgicas com o texto literario no Ensino Basico, procura-se reconhecer 0s
beneficios de uma adequada interacdo com 0s mesmos, encerrando-se a seccdo com a abordagem ao
Programa de Leitura Fundamentado na Literatura, proposto por Yopp & Yopp (2006).

No terceiro capitulo, apresentam-se as opcdes metodologicas e o plano geral de intervencao
desenvolvida em cada contexto educativo. Neste sentido, numa primeira seccdo, enunciam-se 0s
objetivos do presente projeto. Numa segunda seccao, expdem-se as opcdes metodologicas tomadas.
Numa terceira seccao, patenteia-se o plano geral da intervencao pedagogica desenvolvida nos distintos
contextos educativos. Numa quarta seccdo, indicam-se os instrumentos de recolha de informacao. E,
por fim, numa quinta seccdo, referencia-se 0 modo de reflexdo sobre as informacdes empiricas
recolhidas ao longo do projeto.

No quarto capitulo, com uma vertente mais pratica e reflexiva, sdo descritas, aula a aula, as
atividades desenvolvidas e, concomitantemente, tecidos comentarios reflexivos sobre alguns dos
aspetos mais pertinentes, no ambito do Projeto de Intervencdo Pedagodgica. Assim sendo, numa
primeira e segunda seccao, serdo descritas as atividades pedagogicas desenvolvidas no 1.° e 2.° CEB,
respetivamente. Denote-se que, no fim das descricdes das intervencdes em cada ciclo, serdo
apresentadas as informacdes recolhidas com a aplicacao do questionario inicial e final.

No quinto capitulo, expde-se um conjunto de comentarios reflexivos respeitantes a pratica
didatico-pedagodgica desenvolvida, tendo por base os objetivos norteadores do presente Projeto de

Intervencao Pedagogica.



CAPITULO | - CONTEXTOS EDUCATIVOS DE INTERVENGAQ

O presente capitulo contempla uma caracterizacao sucinta dos dois contextos educativos onde
se realizou a Pratica de Ensino Supervisionada assim como a definicdo do Projeto de Intervencéo
Pedagdgica. Assim, na primeira seccao, expde-se uma breve descricdo do contexto educativo do 1.°
CEB. Na segunda seccdo, apresenta-se uma curta descricdo do contexto educativo do 2.° CEB. E, na

terceira seccao, enuncia-se a origem e a definicdo do presente Projeto de Intervencao Pedagogica.

2.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico

2.1.1. AEscola

A Escola Basica 1 de S. Victor, pertencente ao AEFS em Braga, constitui o contexto educativo
onde se realizou a Pratica de Ensino Supervisionada. De acordo com o Projeto Educativo do AEFS
(triénio 2014/2017), a escola abrange uma populacédo escolar de aproximadamente cento e sessenta
alunos, distribuidos por sete turmas do 1.° CEB. Uma das turmas do 4.° ano de escolaridade constitui

o0 contexto especifico onde se desenvolveu a intervencao pedagogica.

2.1.2. A Turma

A turma do 4.° ano de escolaridade é constituida por vinte e trés alunos, doze do género
masculino e onze do género feminino, com idades compreendidas entre os nove e 0s onze anos. Esta
caracteristica decorre do facto de alguns alunos terem iniciado a Educacdo Basica mais tarde do que o
definido nos quadros normativos legais e, ainda, de alguns alunos terem nascido apds o 15 de
setembro de 2004, matriculando-se, no 1.° CEB, com alunos nascidos entre janeiro de 2005 e 15 de
setembro de 2005. Nenhum aluno da turma se encontra identificado com NEE.

A turma caracteriza-se por ser um grupo participativo, demonstrando interesse pela realizacao de

atividades em grupo.

2.2. 2.° Ciclo do Ensino Basico
2.2.1. AEscola

Neste ciclo de ensino, a Pratica de Ensino Supervisionada decorreu na Escola Basica do 2.° e 3.°



Ciclos Dr. Francisco Sanches (escola sede do AEFS), em Braga. Segundo o Projeto Educativo do AEFS
(trienio 2014/2017), a escola abrange uma populacdo escolar que ronda os mil alunos,
correspondente a cerca de metade dos alunos do AEFS. Um dos 5.° anos de escolaridade constitui o

contexto especifico onde decorreu a intervencao pedagdgica.

2.2.2. A Turma

A turma do 5.° ano de escolaridade é constituida por vinte e trés alunos, dos quais quinze sdo do
género masculino e oito do género feminino, com idades compreendidas entre os dez e os doze anos.
Do total dos alunos da turma, um aluno encontra-se identificado com Necessidades Educativas
Especiais, nomeadamente dislexia, necessitando de um apoio complementar na leiturat. Alguns alunos
apresentam dificuldades significativas ao nivel da Lingua Portuguesa, sendo essas transversais as
diferentes disciplinas que compdem o curriculo.

A turma caracteriza-se por ser um grupo bastante participativo, mantendo um clima de

cooperacao, amizade e respeito entre todos.

2.3. Apresentacao do Projeto de Intervencdo Pedagogica

A observacdo realizada nas trés semanas iniciais da Pratica de Ensino Supervisionada, e que
evoluiu para uma intervencdo coadjuvada pela professora cooperante, permitiu a identificacdo de
necessidades/interesses dos alunos, que foram, posteriormente, considerados na definicdo das nossas
prioridades de acao. Durante esta fase inicial, fomo-nos apercebendo de dificuldades existentes ao nivel
da compreensao leitora, associadas a algum desinteresse, por parte dos alunos, pela realizacdo dos
guides de leitura presentes no manual escolar, bem como de alguns interesses dos alunos,
especificamente um interesse particular por obras de literatura de potencial rececao infanto-juvenil e
por conteudos ligados a Historia Nacional.

Com efeito, tendo presente a dificuldade demonstrada e atendendo a que o documento que
estabelece 0 quadro geral do sistema educativo (Diario da Republica, 1986), defende, na alinea a) do
paragrafo 3 (art.7.°), para o 1.° CEB, além do desenvolvimento da linguagem oral e a aprendizagem de
competéncias relacionados com a escrita, a aprendizagem de competéncias relacionados com a
leitura, decidimos desenvolver o Projeto de Intervencdao Pedagogica no ambito da leitura,

especificamente ao nivel do desenvolvimento de competéncias de compreensdo leitora. Em

* De referir que durante a intervencao pedagégica o meu par de estagio acompanhou o aluno nas diferentes tarefas.



concordancia com o documento citado, a aprendizagem de competéncias relacionados com a leitura,
constitui uma das competéncias especificas defendida pelo PPEB (Reis ef a/, 2009) e um dos
dominios estabelecidos nas MCPEB (Buescu, et al, 2012), para o 1.° CEB e ciclos de ensino
subsequentes.

De acordo com o PPEB (Reis et a/, 2009), a leitura pode ser entendida como um “processo
interactivo que se estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e reconstréi o
significado ou os significados do segundo” (p. 16). Neste sentido, importa compreender que apos o
momento de interiorizacdo das principais relacdes entre os sistemas fonoldgico e ortografico deve
iniciar-se um outro momento. E, neste momento, que se apontam como essenciais “a aprendizagem
de novas convencdes sobre 0 modo como o texto escrito se organiza, o uso correcto da pontuacao, o
alargamento do repertério lexical e o dominio de uma sintaxe mais elaborada” (Reis ef a/., 2009, p.
22), devendo, concomitantemente, processar-se a aprendizagem progressiva “de procedimentos de
compreensao e de interpretacao textual, associados a promocdo do desenvolvimento linguistico dos
alunos, a sua formacdo como leitores e & ampliacdo do conhecimento experiencial sobre a vida e sobre
o mundo” (Reis et a/, 2009, p. 22). E, tendo por base os dois momentos referidos, que o PPEB (Reis
et al, 2009) explana a importancia do contacto frequente com textos literarios, adequados a faixa
etaria dos alunos, uma vez que estes assumem um papel elementar na formacdo dos mesmos
enquanto leitores e no aumento dos niveis de literacia. Nesta linha pensamento, foi, em 2012,
introduzido um novo dominio nas MCPEB (Buescu et a/., 2012), designado Educacao Literariaz

Neste sentido, tendo em conta a dificuldade demonstrada, os interesses identificados juntos dos
alunos e a importancia do contacto com textos literarios, decidimos conceber um Projeto de
Intervencao Pedagodgica, articulando o desenvolvimento de competéncias literacitas, especificamente
ao nivel da leitura e compreensao leitora, e o desenvolvimento/construcdo de conhecimento histérico?,
recorrendo a obras de literatura de potencial rececdo infanto-juvenil, que recriam, de alguma forma,
factos/acontecimentos historicos.

A definicao do Projeto de Intervencdo Pedagogica foi concretizada na fase inicial da Pratica de
Ensino Supervisionada, quando, ainda, ndo eram conhecidas informacdes relativas ao segundo

contexto educativo, 2.° CEB. Neste sentido, apds uma fase inicial de observacdo e de intervencao

: “Foi criado o dominio da Educacéo Literaria, que congregou varios descritores que antes estavam dispersos por diferentes dominios. Tal corresponde a
uma opcao de politica da lingua e de politica de ensino. Por um lado, a Literatura, como repositério de todas as possibilidades historicas da lingua, veicula
tradicdes e valores e ¢, como tal, parte integrante do patriménio nacional; por outro, a Educacéo Literaria contribui para a formagao completa do individuo
e do cidadao” (Buescu et al., 2012, pp. 5-6).

3 Para aprofundar a questdo da relevancia da utilizacdo de textos literarios, que recriam, de alguma forma, factos/ acontecimento da historia nacional,
para a construcdo do conhecimento histérico consulte-se a seguinte referéncia: Reis, D.C.C. (2013). A /iteratura de ficcdo histdrica na construcdo do
conhecimento historico. Relatorio de Estagio do Mestrando em Ensino do 1.° e 2.° Ciclos do Ensino Basico, Universidade do Minho, Braga. Disponivel em:
http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/28997.



coadjuvada pelo meu par de estagio e pelas professoras cooperantes, que permitiu contactar com a
turma, conhecendo, igualmente, necessidades/interesses dos alunos, consideramos, em cooperacao
com a professora cooperante de Portugués, que lecionava também a disciplina de Histdria e Geografia
de Portugal, ser pertinente e adequado o desenvolvimento e implementacdo do Projeto de Intervencdo
Pedagdgica definido, tendo sido, naturalmente, adaptadas algumas estratégias educativas e redefinidos
alguns objetivos.

Constituindo os textos literarios, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos
historicos 0 nosso eixo de acao, a escolha do elemento tematico subjacente ao mesmo provém de uma
adequacdo aos conteudos trabalhados no ambito do Estudo do Meio Social, no 1.° CEB, e da disciplina
de Histdria e Geografia de Portugal, no 2.°CEB, coincidindo a nossa intervencdo com a abordagem ao

25 de Abril de 1974 e com a Expansao Maritima Portuguesa, respetivamente.



CAPITULO Il - ENQUADRAMENTO TEORICO

O atual capitulo enuncia o quadro tedrico subjacente ao presente Projeto de Intervencéo
Pedagdgica. Na primeira seccdo, expde-se uma breve reflexdo sobre o conceito de literacia,
apresentando-se, a par dessa reflexdo, algumas ideias para que o seu sucesso seja efetivado. Na
segunda seccao, apresenta-se o conceito de confent area literacy bem como algumas sugestbes
pedagobgicas que podem criar na sala de aula um lugar para a sua pratica. Na terceira seccao, tendo
por base diferentes autores, procura-se definir o conceito de leitura e o conceito de compreensao
leitora, expondo-se no que diz respeito a este uma sintese dos processos cognitivos envolvidos na
compreensao leitora, considerando-se a classificacdo proposta por Irwin (1986), e os fatores
contextuais que influenciam a compreensdo de um texto. Na quarta seccdo, apds uma breve reflexdo
sobre as praticas pedagogicas com o texto literario no Ensino Basico, procura-se reconhecer os
beneficios de uma adequada interacdo com 0s mesmos, encerrando-se a seccdo com a abordagem ao

Programa de Leitura Fundamentado na Literatura, proposto por Yopp & Yopp (2006).

2.1. Educar para a literacia/ Literacia para todos

De acordo com Santos, Neves, Lima e Carvalho (2007), ainda que o aumento dos niveis de
escolaridade dos portugueses seja um facto, os niveis de literacia estdo, ainda, muito pouco
desenvolvidos. Sequeira (2002), Ramalho (2004), Azevedo (2011), Custddio (2011) e Silva (2013)
assinalam que estudos internacionais recentes, aplicados a alunos portugueses com quinze anos de
idade, com o intuito de avaliar a competéncia de literacia dos mesmos, tém vindo a sublinhar que os
alunos portugueses apresentam niveis de literacia inferiores comparativamente a alunos da mesma
idade e com semelhante nivel de estudos de outros paises da OCDE. Paralelamente, estudos oriundos
de universidades, institutos, centros de investigacao e trabalhos académicos tém vindo a corroborar a
existéncia de graves problemas na aprendizagem da leitura e da escrita nas escolas portuguesas,
estendendo-se para a vida adulta uma falta de competéncias necessarias ao sucesso nas atividades do
quotidiano, ao gosto pela leitura e a aprendizagem ao longo da vida (Sequeira, 2002).

Segundo Ramalho (2004), o conceito de literacia, tal como utlizado pelo PISA* da OCDE,
“remete para a capacidade de os alunos aplicarem os seus conhecimentos e analisarem, raciocinarem

e comunicarem com eficiéncia, a medida que colocam, resolvem e interpretam problemas numa

« O Programme for Internacional Student Assessment (PISA) — Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes — € uma iniciativa de avaliacdo
comparativa entre paises da OCDE que procura medir a capacidade dos jovens estudantes com quinze anos de idade para utilizarem os conhecimentos
adquiridos.



variedade de situacdes” (Ramalho, 2004, p. 45). Neste sentido, e tal como referencia o autor, o
desenvolvimento da literacia deve ser entendido como um processo de aprendizagem ao longo da vida,
nao sendo de esperar que os alunos com quinze anos tenham aprendido tudo aquilo que vao
necessitar ao longo da vida, no entanto, & desejavel que, nesta idade, possuam ja um conhecimento
solido em areas como a leitura, no sentido de continuarem a aprender ao longo da vida (Ramalho,
2004). Literacia em leitura, tal como definido no Pisa, consiste na capacidade do individuo em
“compreender, usar e refletir sobre os textos escritos, com o intuito de alcancar os seus objetivos,
adquirir conhecimentos, desenvolver o seu potencial e participar na sociedade” (OCDE, 2010, p. 38).

Referindo-se ao conceito de literacia, Azevedo (2009a) assevera que este conceito € um conceito
complexo e abrangente que inclui ndao somente a “capacidade para ler e escrever, usando a
informacao escrita de forma contextualmente apropriada, em contextos diversificados de uso, como
igualmente a motivacdo para o fazer” (p. 1). Nesta linha de raciocinio, o autor afirma que a “literacia,
potenciando a interaccdo social e estimulando o raciocinio critico e a comunicacédo abstracta, (...)
[constitui um meio para] desenvolver o conhecimento e a compreensdo e para assegurar a formacéo
efectiva e integral da pessoa” (Azevedo, 2009a, p. 1) Como convenientemente asseveram Benavente,
Rosa, Costa e Avila (1996), a literacia designa “as capacidades de processamento de informacao
escrita na vida quotidiana” (p. 4), sendo concebida como uma condicdo imprescindivel para o sucesso
individual, quer na vida escolar, quer na efetiva participacdo do individuo na sociedade, no exercicio
pleno da sua cidadania e no mercado de trabalho (Azevedo, 2003; Sim-Sim, 2007; Sousa, 2007;
Azevedo, 2009a).

O mundo atual caracteriza-se hoje por complexo e exigente o que requer, da parte do sujeito que
nele participa, uma atitude proativa, de forma a poder, com eficiéncia e produtividade, responder aos
desafios que hoje se colocam (Azevedo & Martins, 2011). De facto, vivemos numa sociedade
globalizada, em que a “proximidade imposta pela globalizacdo configura os tempos em que vivemos e
gera mudancas culturais, e até civilizacionais, a ritmos aceleradissimos” (Botelho, 2009, p. 62). Com
efeito, e tal como afirma Botelho (2009), “estas constantes e rapidas mudancas, a exigéncia,
complexidade e até a imprevisibilidade dos multiplos contextos em que actuamos e a urgéncia de
respostas tornam a aprendizagem, melhor dizendo, a formacao ao longo da vida uma necessidade” (p.
62). Neste sentido, ser literato, ter competéncia literacita, constitui atualmente um requisito
sociocultural (Ferreira, 2013), tendo a escola uma parcela enorme de responsabilidade no
desenvolvimento dessa competéncia (Pereira, 2003a; Sousa, 2007), uma vez que a literacia, sendo

uma pratica social e cultural, ndo se adquire espontaneamente, exigindo antes um trabalho de



planeamento consciente, de um conjunto de praticas intencionais e sistematicas, com processos de
monitorizacao constantes, e de avaliacdo, com um espirito de abertura a inovacao a criatividade.

Conforme Azevedo (2011),

aprender a utilizar a lingua de uma forma sofisticada e abrangente (incluindo, naturalmente, o ser
capaz de ler, de escrever e de interpretar, com eficacia, as representacdes graficas e simbdlicas
do mundo contemporaneo), o manifestar a capacidade de mobilizar os conhecimentos adequados
para o exercicio da leitura e da escrita na vida quotidiana e o sentir vontade em o fazer de forma
auténoma e voluntéria constituem actualmente alguns dos maiores desafios com que se depara a
instituicao escolar. (p. 1)

De facto, e como afirma Azevedo (2006a), interrelacionando-se intimamente o dominio da lingua
com a questao do poder social e do seu acesso a acao, “importa que todos os que frequentam a
escola, (...), adquiram uma capacidade para utilizarem a lingua na sua omnifuncionalidade, isto &, de
forma activa e contextualmente adequada as multiplas e polifacetadas situacdes de uso” (p. 2). Neste
sentido, Azevedo (2009a) refere que um dos principios para a concretizacdo de uma eficiente
educacao para a literacia consiste no desenvolvimento, em contexto sala de aula, de experiéncias de
literacia que devem ser entendidas como significativas para os alunos. Esta concecao inclui, por um
lado, que os materiais a usar sejam significativos e adequados aos alunos e as capacidades que se
pretende desenvolver e que, por outro lado, exista da parte de quem ensina, o professor, uma
preocupacao em assegurar sempre uma compreensao adequada pelos alunos das atividades a
concretizar, objetivos/capacidades a atingir.

Educar para a literacia inclui, na ética de Azevedo (2009a; 2011), reconhecer pertinéncia aos
materiais escritos e ao processamento dessa informacado. Assim sendo, importa que seja
proporcionado aos alunos um contacto positivo e frequente com uma pluralidade de materiais escritos
de qualidade (Azevedo, 2003; Azevedo, 2006a; 2009a; 2011 & Ferreira, 2013), de forma a dotar os
mesmos de um saber-fazer que lhes permita utilizarem proficuamente a lingua em contextos plurais,
desde os mais simples aos mais elaborados (Azevedo, 2003; Azevedo, 2006a). E, neste ambito, que
Azevedo (2011) legitima que os livros de literatura de potencial rececao infantil possibilitam, quando
adequadamente explorados pelo mediador/professor, motivar vigorosamente as criancas para a leitura
e para a relevancia dessa atividade, “(...) familiarizando-as com determinados padrdes de estruturas
narrativas/poéticas, além de as ajudar a fertilizarem consideravelmente o conhecimento dos seus
quadros de referéncia intertextuais e, mediatamente, também o modo como /8em e interpretam o

mundo” (Azevedo, 2011, p. 6). Assim sendo, atividades como ouvir ler uma histéria, partilhar um livro,



conversar sobre ele, explorar o texto, as convencles utilizadas na escrita e a articulacdo com
experiéncias de vida sao atividades impulsionadoras para que as criancas, vivenciando situacoes
gratificantes e afetivamente inolvidaveis, venham a ser leitores ao longo das suas vidas (Azevedo,
2011). Deste modo, importa que a crianca tenha acesso quer na escola quer nas bibliotecas a um
espdlio alargado e atualizado, que seja alvo de uma constante renovacéo (Azevedo, 2009a).

No contexto da educacdo para a literacia, Pereira (2009) refere que sejam criadas condicoes,
€spacos e recursos que promovam a iniciacao das criancas em praticas de literacia critica. Segundo
Azevedo (2011), “o que dizemos e a forma como o exprimimos inclui sempre uma determinada visao
ideolégica do mundo, cuja consciencializacdo e questionamento sdo operados pelo exercicio de uma

literacia critica” (p.11). O conceito de literacia critica refere-se, conforme Pereira (2009),

aquelas praticas sociais em que os leitores e/ou ouvintes vao a/ém da mera utilizacao dos textos
para construirem significado, realizando deliberadamente uma analise questionadora dos
significados ai presentes e da influéncia que essas representacdes tém sobre si proprios nos
contextos sociais, bem assim como mobilizando essa informacdo para denunciar e subverter
publicamente a presenca desse poder social oculto. (p. 19)

No entendimento de Simdes e Azevedo (2009), “formar leitores criticos e competentes nao
constitui tarefa facil” (p. 91). No entanto, a este respeito, os autores defendem que se os textos
literarios podem, pelo apelo a uma ativa cooperacao interpretativa por parte dos seus leitores, cooperar
para “criar leitores que léem por prazer, importa que a interaccao destes com os textos os ensine a ler,
para além daquilo que os textos mostram ou deixam patente” (Simdes & Azevedo, 2009, p. 91).

Finalizando, promover, assim, boas praticas de literacia implica, conforme referencia Azevedo
(2009b), olhar, com especial cuidado, para os processos por meio dos quais a aprendizagem do aluno

e a aquisicao de capacidades sao desenvolvidas.

2.2. Content Area Literacy

O presente projeto parte do conceito de confent area literacy (Mckenna e Robinson, 1990; Moss,
2005; Brozo, 2010), uma vez que constitui um trabalho integrado entre o ensino da Lingua Materna e
0 ensino de conteudos histéricos, os quais se enquadram, no 1.° CEB, na unidade curricular do Estudo
do Meio Social e, no 2.° CEB, na disciplina de Historia e Geografia de Portugal.

De acordo com Mckenna e Robinson (1990), confent area literacy pode ser definido como a

capacidade de usar a leitura e a escrita para aprender/adquirir novos contetudos numa dada disciplina.
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Content area literacy refere-se, portanto, como assinala Moss (2005), a forma como um professor
integra a literacia “dentro” da sua disciplina especifica.

Para Brozo (2010), revela-se essencial e importante incutir a consciéncia de que a aprendizagem
de conteudos e a aprendizagem de contetdos literacitos sdo inseparaveis. Segundo Brozo e Pucket
(citado em Brozo, 2010), os professores que reconhecem como o pensamento, a leitura e a
comunicacao sao inseparaveis do conteudo das disciplinas podem criar praticas de ensino que
interligam o desenvolvimento da linguagem com a construcdo de conhecimento em ciéncias, historia,
matematica, e todas as outras disciplinas. A este propésito, Brozo (2010) explana o seguinte exemplo:
¢ essencial para um aluno que revele conhecimentos alargados em ciéncias possua também
competéncias literacitas e de comunicacdo que lhe permitam adquirir informacdo e conceitos
complementares de ciéncias através da leitura e da escrita, exercitando, oralmente e por escrito, a sua
competéncia linguistica de forma a poder demonstrar aos outros o0s seus conhecimentos.

Brozo (2010) assevera, ainda, ser necessario colocar de lado a ideia de que existe uma
dicotomia entre aprender a ler e ler para aprender. Se sobre a estrutura da lingua ou a estrutura de
uma molécula, sobre o que motiva uma personagem principal ou 0 que motiva um lider politico, sobre
lugares no centro ou lugares em Africa onde se fala Francés, toda a leitura é aprendizagem (Brozo,
2010). Para o autor, as criancas devem, desde cedo, ser convidadas a compreender a leitura com esse
proposito. Na visdo de Brozo (2010), como resultado desta transformacdo, o desenvolvimento de
capacidades como o foco do ensino da leitura sera substituido pela aquisicdo e construcdo de
conhecimento através da leitura. Aproximar as disciplinas da lingua desta forma pode ser a chave para
atrair a curiosidade dos alunos bem como o alargamento de ideias e de conhecimentos de conteudo
(Brozo & Simpson como citado em Brozo, 2010). Uma vez selecionados apropriadamente, e com uma
base de ensino adequada, os textos podem despertar curiosidades proprias dos alunos sobre 0 mundo
a sua volta e construir competéncias de leitura e de pensamento indispensaveis (Duke & Pearson,
2002). Os defensores da Common Core Standards Initiative (2010) alegam que a proficiéncia na
leitura e na escrita so pode ser alcancada por meio de um curriculo que é “intentionally and coherently
structured to develop rich content knowledge within and across grades” (p. 10).

Numa linha de pensamento convergente, Moss (2005) refere que, integrando o ensino da leitura
e de conteudos ao longo dos anos de escolaridade iniciais, pode-se ajudar as criancas a aprender a ler
e simultaneamente ler para aprender. Para a autora, “at the primary level, instruction in reading to

learn can parallel instruction in learning to read” (Moss, 2005, p. 50).
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Richard Vacca (citado em Moss, 2005), um especialista em confent area literacy, afirma o

seguinte:

| think content area literacy begins the moment a child uses reading to learn or to enjoy or to
inquire. As soon as kids are learning to read they are reading to learn; they are reading to enjoy, to
inquire. | don't separate learning to read and reading to learn. That is kind of a false dichotomy.
What motivates kids to want to learn to read is that they are learning from what they read or they
are enjoying what they read. The emphasis is on the uses of reading which begin very early in
one’s development, using reading for lots of purposes - that's where content literacy begins. (p. 50)

Moss (2005) chama a atencdo também para o facto de que proliferacdo de materiais recentes
proporciona, até mesmo as criancas mais jovens, a oportunidade de desenvolver capacidades de
descodificacao e de fluéncia ao mesmo tempo que aprendem sobre o mundo. Para a autora, titulos
informativos faceis de ler - Newbridge, Nacional Geographic Society, Heinemann -, e outros editores,
podem ajudar as criancas a aprender simultaneamente sobre contetido e sobre o processo de leitura.

Para Moss (2005), atividades como registos escolares, por exemplo, podem envolver os alunos
na utilizacao da escrita como uma tarefa reflexiva destinada a facilitar a recuperacao da informacao. Os
registos dos alunos sdao simplesmente cadernos nos quais os alunos documentam as informacdes que
podem incluir: perguntas sobre o conteudo, reflexdes sobre o que os alunos aprenderam, graficos, ou
esquemas de procedimentos ou de acontecimentos. Estas atividades informais de escrita possibilitam
aos alunos escrever com um proposito significativo acerca dos conteudos de aprendizagem em
qualquer disciplina, seja de arte, musica, matematica, ciéncias, ou histéria. Além disso, estes registos
facultam aos professores informacdes sobre o grau de compreensao dos assuntos sobre um conceito
particular (Moss, 2005).

As sugestdes explanadas demonstram, no entender de Moss (2005), o lugar que a content area
literacy pode assumir no curriculo nos niveis de escolaridade iniciais, sugestdes essas que constituem
um meio de combinar naturalmente a literacia e a aprendizagem de conteudos, por forma a ajudar os
alunos nos niveis de escolaridade iniciais a desenvolverem competéncias de literacia necessarias para

terem sucesso quer na escola quer futuramente no local de trabalho.

2.3. Leitura e Compreensao

No mundo de hoje, caracterizado por constantes e rapidas mudancas que colocam diversos
desafios aos sujeitos e as comunidades em que estes se inserem, é crescente a importancia

reconhecida a leitura enquanto capacidade que nos possibilita “ler o mundo” (Silva, 2013, p. 311),
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associada a aprendizagem ao longo da vida decorrente da constante procura de atualizacdo de
informacdo que circula predominantemente em suporte escrito (Silva, 2013). De acordo com Silva
(2013), a capacidade de aceder a informacdo escrita por meio da leitura “(...) torna-se um fator
determinante de cidadania, sendo tal competéncia imprescindivel a real participacdo do cidadao em
praticamente todas as atividades” (p. 311). Numa linha de pensamento convergente, Sim-Sim (2007) e
Balca e Pires (2012) sublinham que a leitura ¢ uma capacidade omnipresente na vida diaria dos
individuos, tornando-se, por essa razdo, essencial saber ler fluentemente para a concretizacdo de
muitas atividades do quotidiano, como ler jornais/revistas/anuncios ou consultar a bula dos
medicamentos, consultar um horario de transportes publicos ou o extrato bancario, preencher uma
declaracdo das financas, usufruir do prazer de ler um livro ou estudar para um exame. Também Léon
(2013) assevera que ler ¢ uma atividade imprescindivel para “adquirir conocimiento, para acceder a la
cultura y participar en ella. Este papel tan vital de la lectura nos debe hacer conscientes de la
importancia trascendental que posee en el mundo educativo, social, cultural y laboral” (p. 24).

Nesta linha de raciocinio importa elucidar as categorias de leitura, definidas por Potts (1979), e
as dimensdes da mesma, reconhecidas por Cadorio (2001) no seu trabalho intitulado o Gosfo pela
leitura. Tendo por base a proposta de Potts (1979), a leitura pode ser dividida em duas categorias,
designadamente leitura funcional e leitura recreativa, as quais tém igual importancia, porém objetivos
diferentes. A leitura funcional diz respeito a leitura que se concretiza para “obter a informacéo
necessaria para solucionar um problema especifico” (Potts, 1979, p. 17), tendo, assim, no entender do
de Potts (1979) e Antdo (1979), uma importancia consideravel. Segundo Antdo (1997), esta leitura
continua a ser a “base da aprendizagem escolar, pois com ela se obtém informacdo necessaria para
ampliar o conhecimento e dar resposta as necessidades de formacédo e desenvolvimento do individuo”
(p. 27). No entanto, Potts (1979) chama atencéo para o facto de que a importancia reconhecida a
leitura funcional ndo deveria relegar para uma posicao secundaria a leitura recreativa. Esta leitura é
entendida, por Potts (1979) e Antdo (1997), como aquela que proporciona prazer. De acordo com
Potts (1979), a leitura recreativa constitui uma das formas mais apraziveis de aprendermos com a
experiéncia de vida dos outros e, além da existéncia do cinema, da radio e da televisdo, continua a ter
um importante papel na forma de ocuparmos 0s nossos tempos livres.

Caddrio (2001), objetivando promover a leitura e sublinhar o valor da mesma a varios niveis,
identifica quatro dimensdes associadas a leitura, discriminadamente a dimenséao informativa, formativa,
socializadora e ludica, podendo cada uma associar-se as categorias de leitura explanadas. Embora

compartimentadas, as dimensdes citadas interligam-se e implicam-se mutuamente. A dimensao
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informativa da leitura, de carater mais funcional, ¢, segundo Caddrio (2001), a mais generalizada na
sociedade, constituindo a leitura um dos meios mais importantes na apropriacao da informacao e na
comunicacao humana. De facto, sdo varias as atividades do quotidiano que requerem competéncias de
leitura, sendo necessario ler, por exemplo, para realizar atividades escolares, para consultar uma lista
telefénica, para preencher um formulario, para ler o jornal, para usar o computador, ou para
simplesmente circular num edificio (Cadorio, 2001). A dimensdo formativa da leitura, tal como a
designacao sugere, procura formar o leitor (Cadorio, 2001), podendo transformar-se a leitura num
meio por exceléncia de aperfeicoamento do leitor, em termos linguisticos e intelectuais. Como refere
Cadorio (2001), a leitura pode constituir um meio de desenvolvimento do vocabulario, de novas
estruturas de frase e de novos contextos em que a palavra é empregue. Lendo por iniciativa prépria, a
crianca podera aperfeicoar competéncias relacionados com a leitura, como é o caso da fluéncia,
velocidade e compreensdo (Caddrio, 2001). Um outro beneficio da leitura formativa constitui no
aperfeicoamento do leitor como pessoa, isto &, a interferéncia da leitura ao nivel da construcdo da sua
personalidade (Cadédrio, 2001). A este respeito, Cadorio (2001) afirma que a leitura permite a
confirmacao e a redescoberta de si mesmo, procurando o leitor numa obra “a partilha daquilo em que
acredita e sabe, na busca de um apaziguamento e tranquilidades interiores, quer pela identificacédo
com certas personagens, quer com a rejeicdo daqueles com quem ndo partilha os seus valores” (p.
39). A dimensao socializadora ¢ a terceira dimensao descrita pelo autor. Referindo-se a esta dimenséo,
Cadorio (2001) assevera que a leitura permite “uma reflexdo sobre o que nos rodeia e uma ligacéo a
memoria colectiva” (p. 40). Assim sendo, e no entendimento do autor, o ato de ler constitui uma
experiéncia onde se podem descobrir outros padrdes de vida, valores e formas de pensar que podem
ser diferentes ou analogos as do leitor e que podem ser ou nao aceites pelo mesmo. Além do referido,
esta leitura permite, ainda, conhecer outras mentalidades, outras épocas, representando o livro uma
forma de ter acesso a heranca cultural. Por ultimo, a dimensao ludica, que, no dizer de Cadorio
(2001), pode estar ao dispor do leitor como forma de fuga e distanciamento das preocupacoes e
problemas do quotidiano, uma vez que “mergulhando noutras experiéncias, a consciéncia fica liberta
para se unir a outra realidade num universo ficticio” (p. 41).

Em sintese, e na perspetiva de Cadério (2001), a leitura deve ser valorizada pela sua dimensao
informativa, formativa, socializadora e ludica, reconhecendo o autor o papel da escola, assim como das
instituicdes consigo relacionadas, na promocao e fomento de habitos de leitura nos alunos, no sentido
em que “fomentar o habito de leitura é propiciar ao aluno um maior conhecimento, mais imaginacao,

autonomia, espirito critico e uma maior consciéncia de si e dos outros” (p. 42). Cadorio (2001)
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acrescenta, ainda, a dimensao estética quando a leitura acontece associada a literatura, considerando
que “ler uma obra de literatura é ter contacto com uma forma artistica” (p. 41).

Sequeira e Sim-Sim (1989), Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), Trindade (2000) e Sim-Sim (2007)
referem que, contrariamente ao codigo oral, cuja aquisicdo acontece de forma natural e espontanea
em contexto familiar, a aprendizagem do cédigo escrito exige um ensino direto e sistematico de quem
ensina, o docente, e uma vontade consciente de aprender por parte da crianca. A leitura trata-se,
portanto, de uma competéncia que nao € inata, reconhecendo, deste modo, varios autores o papel
imprescindivel atribuido a escola na aprendizagem da mesma (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997;
Dionisio, 2000; Caddrio, 2001; Sim-Sim, 2007).

Apresentar uma Unica definicdo para o ato de ler seria limitar uma discussdo ampla que, ainda,
hoje é uma realidade polémica. De qualquer modo, as definicdes que a seguir se citam constituem
exemplos dentro um espolio vasto e possivel, mas que, apesar disso, sao ilustrativas das perspetivas
evidenciadas ao longo do trabalho.

Por leitura entende-se “o estabelecimento de uma correspondéncia entre um padrao visual,
composto por uma sequéncia de letras, na pronuncia que lhe corresponde” (Leite, Fernandes, Araujo,
Fernandes, Querido, Castro, Ventura e Morais, 2006, p. 131), sendo o seu proposito a compreensao
da mensagem escrita (Morais, 1997; Leite, Fernandes, Araujo, Fernandes, Querido, Castro, Ventura e
Morais, 2006; Cerrillo, 2006; Sim-Sim, 2007; Sousa, 2007; Viana et a/. 2010). Similarmente, Sanchez
(2002) refere que “la lectura es una actividade compleja que parte de la decodificacion de los signos
escritos y termina en la comprension del significado de las oraciones y los textos” (p. 23).

Segundo Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997), a leitura é definida como um “processo interactivo
entre o leitor e o texto, através do qual o primeiro reconstrdi o significado do segundo” (p. 27). De um
modo analogo, Bofarull (2001) afirma que a leitura deve ser entendida como um “proceso de
interaccion entre la lectora o el lector y el texto mediante el cual la persona que lee intenta alcanzar los
diferentes objetivos que guian su lectura y que le permiten interpretar el texto, construir un significado,
en funcion del objetivo que se haya propuesto” (p. 131). Também Solé (1992) refere que “leer es un
proceso de interaccion entre el lector y el texto, proceso mediante el cual el primero intenta satisfacer
[obtener una informacion pertinente paral los objetivos que guian su lectura” (p. 17). A autora
acrescenta, ainda, que “el significado del texto se construye por parte del lector” (p. 18). No entanto,
Solé (1992) ressalva que isso nao significa que o texto em si mesmo nao tenha sentido ou significado,

0 que procurar advertir é que
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el significado que un escrito tiene para el lector no es una traduccion o réplica del significado que
el autor quiso imprimirle, sino una construccion que implica al texto, a los conocimientos prévios
del lector que lo aborda y a los objetivos que se enfrenta a aquél. (p. 18)

Para Azevedo (2011), a leitura é uma atividade cognitiva complexa que exige esforco e
aprendizagem. De acordo com o autor, constituindo uma atividade cultural de extracao de significados
a partir do texto, a leitura envolve o exercicio de raciocinios complexos e sera tanto mais simplificada
se, por um lado, estiverem automatizados os processos de decifracdo/descodificacdo dos sinais
graficos, e se, por outro lado, haja uma motivacdo para a sua pratica. Na visdo de Cerrillo (2006), a
leitura constitui, também, uma atividade cognitiva complexa, e ler, na opiniao do autor, “uma vez
adquiridos 0s mecanismos que nos permitem exercitar essa actividade, € querer ler, ou seja, uma
actividade individual e voluntaria” (p. 33). Cerrilo (2006) acrescenta, ainda, que a leitura deve ser
entendida como a capacidade de compreender mensagens escritas.

As definicdes citadas, construidas em diferentes momentos, permitem evidenciar a sofisticacao
do ato de ler, bem como reconhecer aspetos que lhe estdo subjacentes. Reconhece-se que ler implica
a compreensao do que é lido, a atribuicao de sentido ao que é lido e uma relacéo ativa entre o autor do
texto e o leitor. Além disso, reconhece-se, ainda, que ler &€ uma atividade complexa que envolve na sua
complexidade, tal como reconhecido por autores como Morais (1997), Sim-Sim (2000), Araujo (2007)
e Viana et al. (2010), duas grandes componentes, que funcionam de modo interativo, designadamente
a decifracdo (ou descodificacao), foco de ensino numa fase inicial da aprendizagem da leitura, e a
compreensao.

Foco-me, a partir de entdo, na segunda componente referida, a compreensao, conceito este que
tem sido, igualmente, alvo de diversas definicdes, das quais se expdem exemplos ilustrativos.

Sim-Sim (2007) define compreensdo como a “atribuicdo de significado ao que se I&, quer se
trate de palavras, de frases ou de um texto” (p. 7).

Brandao e Spinillo (1998), afirmam que

para se compreender um texto & necessario construir significados, criar uma rede de relacoes
entre 0s enunciados, integrando as informacdes neles contidas e as partes que compdem este
mesmo texto, fazer inferéncias, reconhecer e selecionar informacdes relevantes, e ainda, acionar
conhecimentos de mundo e conhecimentos linguisticos. (p. 271)

Lencastre (2003) alega que
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compreender um texto € construir uma representacdo do texto a partir da informacao que se
encontra na memoria a longo prazo e da informacdo que se esta a ler. A compreensao depende
assim de duas grandes fontes de informacao: a informacao corrente, recebida do texto através dos
sistemas receptores, e a informacao armazenada, que se encontra disponivel na meméria do
leitor. Os leitores extraem o significado do que leram com base na informacdo visual (estrutura
superficial da linguagem), mas também com base na estrutura profunda (conhecimento e
experiéncias contidas na sua mente). (p. 98)

Sequeira (s/d), procurando dar resposta a questdo O que significa realmente compreender?,

afirma que existem varias tentativas de definicao, no entanto, na generalidade

compreensao significa aperceber-se de qualquer coisa, reter o seu significado; relaciona-lo com
algo que ja se conhece e ser capaz de usar ou aplicar este material numa nova situacdo. A
compreensao nao existe portanto nos materiais escritos mas € algo que se constréi no espirito, e
que tera de ser arrumado pela memoria duma forma acessivel para consulta rapida. (p. 2)

Na dtica de lrwin (1986), a compreensao pode ser entendida como

the process of using one’'s own prior experiences (reader context) and the writer's cues (text
context) to infer the author’s intended meaning. This process can involve understanding and
selectively recalling ideas in individual sentences (microprocesses), inferring relationships between
clauses and/or sentences (integrative processes), organizing ideas around summarizing ideas
(macroprocesses), and making inferences not necessarily intended by the author (elaborative
process). These processes work together (interactive hypothesis) and can be controlled and
adjusted by the reader as required by the reader s goals (metacognitive processes) and the total
situation in which comprehension is taking place (situational context). (p. 9)

No entendimento da investigadora, a compreensao da leitura ¢ uma atividade complexa,
resultante da interacdo de um conjunto de processos cognitivos especificos que necessariamente
acontecem na mente de um leitor. Irwin (1986) identificou cinco processos basicos de compreensao da
leitura, nomeadamente 0s microprocessos, 0s processos integrativos, 0S macroprocessos, 0s
processos elaborativos e 0s processos metacognitivos, que um leitor competentes mobiliza, simultéanea
e interativamente, para compreender um texto. Estes processos sao, por sua vez, divididos em
subprocessos igualmente importantes para uma leitura eficiente. Também Giasson (1993) identifica
um conjunto de processos necessarios a compreensao de um texto que se revelam analogos aos

anteriormente apresentados.

s “Um leitor competente é aquele que, com base na avaliagdo adequada dos indicios fornecidos pelo texto e seus contextos, preenche, com eficiéncia, os
espacos em branco do texto, interpretando-o e utilizando-o para gerar novos conhecimentos” (Azevedo, 2010, p. 30).
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Os microprocessos sdo processos basicos de leitura responsaveis pela compreensado da
informacao contida numa frase (Irwin, 1986). Segundo Irwin (1986), para que se compreendam estas
informacdes ¢é essencial o reconhecimento das palavras escritas, o agrupamento dessas palavras entre
si, de forma a construir unidades de sentido significativas, e a capacidade de selecionar os elementos
mais importantes a reter de cada frase, designada, esta ultima capacidade, microselecéo.

De acordo com Viana (2009), o leitor tem de reconhecer, de forma rapida e precisa, as palavras
escritas, sendo, no entender de Giasson (1993), Leite ef a/ (2006) e Viana (2009), este
reconhecimento essencial, de forma a serem libertados recursos da sua atencdo para outros processos
envolvidos na extracdo de sentido. Deste modo, revela-se fundamental levar os leitores a reconhecerem
automaticamente as palavras escritas, devendo constituir a automaticidade no reconhecimento das
palavras uma preocupacao nos primeiros anos de escolaridade (Giasson, 1993; Sim-Sim, 2009). A
partir do momento em que o leitor é capaz de reconhecer, com facilidade, a grande maioria das
palavras nas suas leituras, o processo de identificacdo/descodificacdo sera, somente, mobilizado para
algumas palavras menos frequentes (Giasson, 1993).

Reconhecer, com rapidez e precisao, as palavras escritas é fundamental para ler, porém nao ¢
suficiente. Apds esta primeira operacdo, o leitor tem de agrupar o conjunto palavras entre si de forma a
construir unidades de sentido (Irwin, 1986; Giasson, 1993). De acordo com Irwin (1986), alguns
leitores poderao ter dificuldades em construir essas unidades de sentido entre as palavras da frase, o
que podera resultar em dificuldades de compreensdo. No entendimento da autora, a dificuldade em
agrupar palavras podera estar relacionada com dificuldades na identificacdo/descodificacdo das
palavras individuais. Ora, se os alunos apresentam dificuldades em ler, fluentemente, palavras
individuais, poderdo ter dificuldades em agrupa-las (Irwin, 1986). Numa linha de convergéncia, Viana
(2009) refere que a capacidade de formar unidades de significado entre as palavras da frase “(...) é
tanto mais facilitada quanto maior for o nivel de automatizacao na decifracdo das palavras” (p. 24).

A microselecdo, terceira capacidade dos microprocessos, consiste na capacidade de selecionar
quais as ideias mais importantes a reter de cada uma das frases (Irwin, 1986). De um modo geral,
corresponde ao que, vulgarmente, chamamos encontrar a ideia principal de uma frase (Irwin, 1986;
Giasson, 1993). No entender de Irwin (1986) e Giasson (1993), tal como as restantes capacidades
microprocessuais, esta capacidade €, extremamente, importante na leitura, dado que seria,
claramente, impossivel reter na memoria toda a informacdo de um texto. Os leitores mais
habeis/competentes estdo constantemente a selecionar a informacao mais importante a reter de cada

frase, mantendo-a apenas esta na memdria (Irwin, 1986). Por sua vez, os leitores menos habeis

18



poderao ter dificuldades em reter um elemento de informacdo, pois a sua memoria podera estar
ocupada com capacidades que ndo estao, ainda, automatizadas (Kintsch, 1987).

Na perspetiva de lrwin (1986), os leitores sé conseguem relembrar aquilo que leem se as ideias
individuais estiverem interligadas num todo coerente. Assim sendo, a leitura de um texto ndo envolve
somente capacidades microprocessuais, sendo, igualmente, necessarias outras capacidades, como,
por exemplo, a de ligar e de estabelecer relacdes entre paragrafos e/ou frases. Este processo de
compreensao é reconhecido por Irwin (1986) ao descrever os processos integrativos. Estes processos
envolvem, de acordo com a investigadora, a capacidade de compreender os elementos que
estabelecem a coesdo entre as proposicdes/frases (anaforas/referentes e conectores) e a capacidade
de inferir informacao implicita entre as sequéncias linguisticas (Irwin, 1986), igualmente, indispensavel
a construcao das relacdes entre essas proposicdes/frases.

Anaforas ou referentes sdo palavras/expressdes utilizadas para substituirem outras
anteriormente referidas numa parte do texto (Irwin, 1986; Giasson, 1993; Viana, 2009), assegurando-
se, assim, a continuidade referencial. Segundo Irwin (1986) e Giasson (1993) a palavra substituida por
ser um nome, um verbo ou uma proposicao, podendo estas serem substituidas por um pronome, por
um sinénimo, por um termo mais abrangente, como, por exemplo, por estas razbes ou esse problema,
ou por um termo mais especifico ou simplesmente serem omitidas, uma vez que o termo ou a frase
podem ser subentendidas pelo contexto.

Os conectores sao palavras/expressdes que unem dois acontecimentos entre si (Irwin, 1986;
Giasson, 1993). Podem ser utilizados para ligar proposicdes, frases e/ou paragrafos, de forma a
auxiliar o leitor na tarefa de integracdo da informacao (Irwin, 1986; Giasson, 1993; Viana, 2009). De
acordo com Irwin (1986), Giasson (1993) e Viana (2009), os conectores podem estar explicitos ou
implicitos no texto, devendo o leitor inferi-los de modo a compreender o sentido do mesmo.

No entendimento de Irwin (1986), existem informacdes implicitas com que o leitor tem de
preencher as sequéncias linguisticas para que delas construa sentido. Este conjunto de movimentos é
designado pela autora por inferéncias, as quais facultam ao leitor relevantes aspetos em falta na
informacdo dada. Numa linha de pensamento convergente, Spinillo e Mahon (2007), Viana (2009),
Spinillo (2011) e Spinillo e Hodges (2012) afirmam que a compreensao de textos envolve, por
exceléncia, a realizacao de processos inferenciais, pois nem tudo esta explicito no texto, ou seja, um
texto nunca diz tudo, sendo a partir da realizacdo de inferéncias que se atribui significado as
informacdes veiculadas no mesmo e se preenche as suas lacunas, isto é, as informacdes em falta ou

implicitas deixadas pelo autor. E, por esta razdo, que Marcuschi (1996) e Spinillo (2011) consideram
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que o significado do texto é o resultado de uma coautoria entre o autor que produz o texto e o leitor
que o completa. Comungando este pensamento, Machado (2006) refere que “(...) a compreensao de
um texto nao pode ser considerada apenas como o produto, mas deve ser tomada principalmente
como um processo ativo no qual os leitores (re)constroem o(s) sentido(s) do texto” (p. 285). Neste
processo, “o leitor tanto integra as diferentes proposicdes do texto como preenche as lacunas deixadas
pelo autor com base em seus conhecimentos prévios (linguisticos e de mundo), integrando
informacdes literais e inferenciais” (Spinillo, 2011, p. 44). As informacdes literais dizem respeito as
informacdes que estdo explicitas no texto, enquanto que as informacdes inferenciais sdo informacdes
implicitas provenientes da integracdo de informacdes intratextuais entre si e da integracdo entre
informacdes intratextuais e informacdes extratextuais, ou seja, informacdes provenientes do
conhecimento do mundo do leitor, sendo, portanto, mobilizados conhecimentos prévios (Spinillo &
Mahon, 2007; Spinillo, 2008; Spinillo & Hodges, 2012). A capacidade de realizar inferéncias esta
dependente da idade (Giasson, 1993; Spinillo & Mahon, 2007; Viana, 2009); dos conhecimentos sobre
o contetdo do texto (Viana, 2009); e dos conhecimentos prévios (lrwin, 1986; Solé, 1992; Giasson,
1993; Viana, 2009). Neste sentido, Viana (2009) alega que as “(...) dificuldades de compreensao
leitora de muitas criancas radicam na falta de informacdes necessarias para que a elaboracdo das
inferéncias seja possivel” (p. 33). A este propdsito, Irwin (1986) e Viana (2009) defendem a
ativacdo/verificacdo dos conhecimentos prévios ou o seu fornecimento antes do inicio da leitura.

Compreender as frases inseridas num texto ndo garante, por si so, a sua compreensdo como um
todo. Assim sendo, além de se compreender os elementos e relacées que garantem a coesao local, ou
seja, a coesao das partes de um texto, anteriormente expostos, € necessario também compreender os
elementos que garantem a coesao global de um texto, isto €, a ligacdo entre as partes do mesmo, de
modo a alcancar o seu sentido global (Viana, 2009). Os macroprocessos sdo, entdo, 0os processos de
compreensao responsaveis pela compreensao do texto no seu todo (Giasson, 1993). Segundo Irwin
(1986), estes processos incluem a capacidade de compreender a organizacao interna dos textos, isto
¢, de compreender as estruturas textuais, a capacidade de identificar a ideia principal de um texto e a
capacidade de resumir, integradas estas duas ultimas na capacidade de macroselecdo, ou seja, na
capacidade de selecionar as informacdes mais importantes a reter de uma determinada leitura.

De acordo com Irwin (1986), os macroprocessos interagem com 0S microprocessos e com 0S
processos integrativos, na medida em que um processamento ao nivel macro auxilia os leitores a
decidirem quais as informacdes a reterem em cada frase (microselecdo), assim como auxilia os leitores

na construcao de relacdes entre as frases (coesao local), para que possam ser lembradas como um
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todo. Os macroprocessos possibilitam aos leitores ligarem as ideias como um todo por meio de uma
estrutura global, para que as ideias individuais estejam relacionadas (coesdo global).

A estrutura do texto remete para 0 modo como o autor organiza as suas ideias no interior do
texto (Giasson, 1993). Para Giasson (1993) e Viana (2009), a compreensao de um texto beneficia, em
larga medida, da capacidade de o leitor ter por base 0 modo como as ideias se encontram organizadas
no interior desse mesmo texto. E por esta razdo que, segundo Irwin (1986), os leitores devem ser
sensibilizados para as estruturas dos textos, uma vez que a consciéncia das mesmas os auxiliara a
resumir as informacdes de forma correta e eficiente, além de constituir um caminho correto para a
identificacao da ideia principal e do assunto do texto.

A ideia principal é, no entender de Giasson (1993), um conceito que requer alguma atencéo,
necessitando de ser definido de forma especifica. Para o autor, o conceito de ideia principal encontra-
-se em distintos vocabulos, por exemplo “(...) mensagem do autor, visdo de conjunto, elementos
importantes, ponto de vista principal, ideia central do texto...” (Giasson, 1993, p. 107), refletindo estas
denominacdes a diversidade de concecdes que existem sobre a ideia principal. Para Irwin (1986),
Giasson (1993) e Viana (2009), identificar a ideia principal ¢ identificar a informacdo que o autor de
um texto quer transmitir. Segundo Giasson (1993) e Viana (2009), nos anos de escolaridade iniciais as
criancas tendem a olhar o mundo apenas através dos seus olhos, revelando dificuldades em colocar-se
na perspetiva do outro, necessario para identificarem o que de mais relevante o autor de um
determinado texto pretende transmitir. Deste modo, os alunos tendem a considerar como informacao
mais importante aquela que lhes desperta interesse pessoal, que é mais significativa, e ndo aquela que
0 autor de um texto acentuou como essencial (Giasson, 1993; Viana, 2009) e/ou aquela informacao
que é mais facilmente integrada nos seus esquemas cognitivos (Viana, 2009).

Uma outra capacidade relacionada com a compreensao de um texto, ao nivel dos
macroprocessos, &€ a capacidade de resumir (Irwin, 1986). Para Laurent (1985, como referido em
Giasson, 1993), o resumo constituiria uma reescrita de um texto com um objetivo triplo: a conservacéo
da equivaléncia informativa, isto &, a representacdo do pensamento do autor e a inclusdao das
informacdes essenciais fornecidas pelo texto; a concretizacdo de uma economia de meios de
significacdo, ou seja, reduzindo o nimero de palavras, o resumo deve expor a mesma informacao que
o texto do autor; e, por ultimo, a adaptacao a uma nova situacdo de comunicacao, isto €, o resumo
deve ser redigido de acordo com um publico especifico.

Brown e Day (1983), apoiando-se num modelo proposto por Van Dijk e Kintsch, identificaram

seis regras essenciais para a elaboracdo de um resumo: a) Eliminacdo: a eliminacdo de informacao
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pouco relevante e redundante para a interpretacdo global do texto; b) Substituicdo: a substituicao de
uma lista de elementos ou acdes por um termo mais geral e a substituicao de um termo geral por um
grupo de termos especificos; ¢) Selecao: a escolha de uma frase que que inclui a ideia principal; e d)
Invencdo: caso ndo exista uma frase que contemple a ideia principal o leitor tem de produzir/elaborar
uma frase. Na perspetiva dos autores, estas regras evoluem gradualmente até ao ensino universitario,
ndo estando, portanto, dominadas, na sua plenitude, no fim do 1.° CEB.

Giasson (1993) aponta, ainda, no ambito das capacidades macroprocessuais, a elaboracdo do
reconto. Para o autor, o reconto consiste em solicitar aos alunos que leiam uma histéria e a contem
por palavras suas. Segundo Giasson (1993), “o facto de terem que recontar o texto obriga os alunos a
reorganizarem os elementos informativos de modo pessoal. A seleccdo que fazem desses revela a sua
maneira de compreender a histéria” (p. 149). Além disso, uma vez que a “estratégia do reconto centra
a atencdo na reestruturacdo do texto, ele torna o leitor mais activo” (Giasson, 1993, p. 149).

Até ao momento foi descrito que, para compreender um texto, um leitor tem de agrupar as
palavras em unidades de significado, de selecionar as informacdes mais importantes a reter em cada
uma das frases, de compreender ou inferir as relacdes entre as frases, de reconhecer as ideias
principais e de resumir/recontar. Nao obstante, estes ndo séo 0s Unicos processos que intervém na
compreensdo de um texto (Irwin, 1986; Giasson, 1993). De acordo com Irwin (1986) e Giasson
(1993), os leitores fazem muitas vezes inferéncias que nao estio relacionadas com 0s microprocessos,
com 0s processos integrativos ou com os macroprocessos. Estas inferéncias podem ser designadas de
«uninvented inferences» ou «elaboracdes» (Irwin, 1986, p. 68) e ndo sdo necessariamente previstas
pelo autor do texto e ndo sdo indispensaveis a compreensao literal do mesmo (Irwin, 1986; Giasson,
1993). De acordo com Pereira (2003b), “os movimentos elaborativos acontecem porque o leitor
competente se envolve activamente no processo de leitura, (...), porque, na sua leitura, vai mais além
do resultado proporcionado pela aplicacdo dos processos” (p. 46) expostos até ao momento. Segundo
Irwin (1986), existem diferentes tipos de processos de elaboracdo: realizar previsdes; integrar a
informacéo com os conhecimentos prévios; criar imagens mentais; responder afetivamente ao texto; e
responder racionalmente ao que lé.

As previsdes sao, no entender de Collins e Smith (1980), hipdteses que um leitor coloca sobre o
que acontecera a seguir no texto. Giasson (1993) refere que, nos processos elaborativos, as previsoes
referem-se sobretudo a ideias; “(...) situam-se ao nivel do texto mais do que ao nivel da frase” (p. 181).
Ou seja, as hipdteses colocadas sdo mais gerais, baseando-se em intencdes das personagens ou

noutros aspetos gerais do texto, em vez de palavras ou frases (Collins e Smith, 1980). Realizadas as
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previsdes, 0 momento de leitura tornar-se-a, nas palavras de Collins e Smith (1980), “a game for the
students, where they get to see who guessed right” (p. 26).

De acordo com Collins e Smith (1980), Irwin (1986) e Giasson (1993), é possivel reconhecer
duas categorias de previsdes: as previsdes que se baseiam no conteldo do texto e as previsdes que se
baseiam na estrutura do texto. Irwin (1986), apoiando-se na taxonomia de previsdes proposta por
Collins e Smith (1980), lista possiveis fontes de previsdes na leitura de um texto. Segundo a
investigadora, ao nivel do conteiido do texto, os alunos ao lerem uma historia podem realizar previsoes,
baseando-se nas caracteristicas das personagens, nas suas motivacoes, nas caracteristicas da situacao
e nos indicios presentes no texto, designadamente ilustracdes e titulo. Ao nivel da estrutura do texto, os
alunos ao lerem uma histéria podem realizar previsdes apoiando-se no conhecimento prévio dos
géneros literarios e nos conhecimentos referentes a estrutura do texto (Irwin, 1986).

No entendimento de Collins e Smith (1980), Irwin (1986) e Giasson (1993), a realizacado de
previsdes possui um papel determinante, uma vez que aumenta a motivacao e envolvimento do leitor
perante o texto, melhorando, assim, a compreensdo do mesmo. A estes aspetos, Irwin (1986) acresce
que a realizacao de previsdes ajuda, provavelmente, os leitores a monitorizar a sua compreensao e a
direcionar a sua atencdo para a informacao importante.

Durante a leitura de um texto, e decorrendo da sua intencdo de leitura, “(...) o leitor habil
relaciona a informacdo contida no texto com os seus conhecimentos” (Giasson, 1993, p. 195). Na
opinido de Giasson (1993), é necessario precisar que “utilizar uma parte dos seus conhecimentos faz
parte dos microprocessos, dos processos integrativos e dos macroprocessos” (p. 195). No entanto,
acontece, frequentemente, que o “leitor estabelece relacdes entre o texto e 0os seus conhecimentos
pessoais que ndo eram indispensaveis a compreensdo literal do texto” (p. 195), tratando-se, portanto,
de processos de elaboracdo. Segundo lrwin (1986), Reder apresentou, em 1978, um modelo de
elaboracdes onde valoriza o papel dos conhecimentos prévios do leitor. Reder (1978, como referido em
Irwin, 1986), salienta que cada palavra ou ideia que é lida em cada segmento textual evoca um
conjunto unico de associacdes em cada leitor. Partindo deste conjunto de associacdes, a elaboracao
escolhida pelo leitor serda mais consistente com a passagem do texto lida. As elaboracdes que integram
as novas informacdes com as experiéncias passadas afetam, na opiniao de Reder (1978, como referido
em Irwin, 1986), a sua recordacdo. E, nesta linha que pensamento, que Irwin (1986) assevera que o
leitor a0 mobilizar/integrar as novas ideias com as experiéncias anteriores esta a assumir um atitude
ativa perante o texto e, consequentemente, o recordara com mais facilidade do que o leitor que ndo o

faz. No entanto, cada leitor ird provavelmente relembrar coisas bastante diferentes.
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Irwin (1986) e Giasson (1993) chamam a atencao para o facto de que as elaboracoes realizadas
tenham uma relacdo com o texto, podendo acontecer que os leitores se percam em elaboracoes
inadequadas que possam, realmente, interferir com a compreensdo da mensagem pretendida pelo
autor, ou seja, que os afastem do essencial do texto. Ndo obstante, e como ja referido, quando as
elaboracdes sdo oportunas, a sua presenca auxilia a retencdo da informacdo. Giasson (1993) refere
que “ao nivel do ensino, a estratégia mais eficaz sera, (...), que o professor demonstre concretamente
aos alunos como é que ele préprio relaciona a informacdo contida num texto com os seus
conhecimentos pessoais” (p. 196).

A formacado de imagens mentais possibilita, na opinido de Irwin (1986), aumentar a quantidade
de informacao que recordamos. Também Long, Winograd & Bridge (1989) asseveram que a formacao
de imagens mentais interfere na leitura, podendo a elaboracdo das mesmas aumentar a capacidade de
memoria de trabalho durante a leitura, agrupando detalhes/pormenores em grandes conjuntos; facilitar
a realizacdo de comparacdes ou analogias; funcionar como ferramenta organizativa para codificar e
armazenar o significado alcancado pela leitura. Por ultimo, a criacdo de imagens mentais possibilita
aumentar o grau de envolvimento com o texto bem como o interesse e o prazer de ler.

As respostas afetivas constituem, na visdo de Irwin (1986) e Giasson (1993), um sinal de uma
postura ativa do leitor perante o texto, o que, provavelmente, se podera traduzir numa melhor
compreensdo e retencdo da informacdo contida no mesmo. Segundo Ilrwin (1986), as respostas
afetivas incluem respostas emotivas ao enredo ou ao tema; a identificacdo com as personagens; as
reacdes ao uso da linguagem do autors; e a biblioterapia, ou seja, a utilizacdo do livro para procurar
resolver problemas pessoais.

De acordo com Irwin (1993), quando se fala em processos elaborativos, & impossivel separar a
leitura de raciocinio. Conforme Giasson (1993), raciocinar consiste em “utilizar a inteligéncia para
tratar o contetudo do texto, para o analisar ou para o criticar” (p. 191), sendo fundamental que mesmo
os leitores mais jovens aprendam a fazer juizos sobre os textos e a reutilizar, em situacdes da vida
quotidiana, os conhecimentos que adquiriu com os mesmos. Nesta linha de pensamento, o autor
assinala algumas das capacidades incluidas no raciocinio, especificamente a distincdo entre factos e
opinides, a avaliacdo da fiabilidade da fonte de informacdo e a reacdo ao aspeto conotativo da

linguagem do autor. Também lrwin (1986) refere alguns tipos de processos de pensamento de nivel

¢ A este proposito Irwin (1986) refere que as reacdes a linguagem usada pelo autor sdo interpretadas como reacdes as palavras conotativas e a linguagem
figurativa, acrescentando que os tipos mais comuns de linguagem figurativa sdo as comparacdes, as metéforas e as personificacdes. No entanto, a autora
chama a atencédo para o facto de que os alunos podem ser levados a discutir as escolhas de palavras do autor e sugerir outras ou, ainda, ser-lhes
solicitado que expressassem como € que a sua reacdo a uma historia foi afetada pelas conotacdes de palavras especificas. Neste ambito, os alunos eram
levados para processos de pensamento de nivel superior (raciocinio).
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superior em que o leitor se envolve durante a leitura, nomeando, ilustrativamente, a transferéncia de
informacdes para aplicar em novas situacoes; a analise do raciocinio usado pelo autor; e a realizacéo
de apreciacbes sobre 0 que esta a ser a lido.

Por ultimo, mas igualmente significativo, surgem os processos metacognitivos. Baker and Brown
(1980) definem as capacidades metacognitivas do aluno como “the knowledge and control he has over
his own thinking and learning activities, including reading” (p. 2). De acordo com Irwin (1986), um bom
leitor realiza estas operacdes mentais quando |& um texto, dado que para e adota uma estratégia de
remediacdo apropriada quando se depara com um problema de compreensao. No contexto da leitura,
0s “metacognitive processes are those processes by which students are consciously aware of and
selectively apply various reading strategies” (Irwin, 1986, p. 97). Também Giasson (1993) assinala
que, no ambito da leitura, “os processos metacognitivos dizem respeito aos conhecimentos que um
leitor possui sobre o processo de leitura” (p. 198). De acordo com Irwin (1986) e Giasson (1993), os
processos metacognitivos compreendem a monitorizacao da compreensao e as estratégias de estudo.

Collins & Smith (1980) definem monitorizacdo da compreensao como “the student “s ability both
to evaluate his or her ongoing comprehension processes while reading through a text, and to take some
sort of remedial action when these processes bog down” (p. 3). Os autores mencionados propdem uma
taxonomia de falhas de compreensdo, que se encontra dividida em quatro tipos basicos: /ncapacidade
de compreender uma palavra, que podera decorrer do facto de a palavra ser desconhecida pelo leitor
ou porque o significado que conhece da mesma ndo faz sentido no contexto em que surge;
incapacidade de compreender uma frase, que podera advir do facto de o leitor ndo conseguir encontrar
qualquer interpretacdo; de o leitor encontrar somente uma interpretacdo vaga, abstrata; de o leitor
encontrar diversas interpretacdes possiveis para a mesma frase, em virtude de alguma ambiguidade
semantica ou sintatica; ou, ainda, decorrer do facto de a interpretacdo da frase realizada pelo leitor
entrar em conflito com o seu conhecimento prévio; /ncapacidade de compreender como uma frase se
relaciona com outra, que podera resultar do facto da interpretacao de uma frase entrar em conflito com
outra; de o leitor ndo conseguir encontrar uma ligacao entre as frases; ou, ainda, de o leitor encontrar
diversas ligacdes possiveis entre as frases (podendo existir uma relacdo ambigua entre duas frases); e,
por ultimo, /ncapacidade de compreender como todo o fexto se encaixa, que podera decorrer do facto
de o leitor nao conseguir encontrar objetivo para todo ou parte do texto; de o leitor ndo compreender o
porqué de alguns episédios ou partes acontecerem; ou ainda, de o leitor ndo conseguir compreender
as motivacdes de algumas personagens. A par desta proposta de taxinomizacdo de falhas de

compreensao, Collins e Smith (1980) apresentam, igualmente, um conjunto de estratégias
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remediativas que o leitor podera adotar no caso de ocorrerem falhas de compreensao, recomendando
estes autores que se ensine aos alunos ndo sé possiveis dificuldades que possam ocorrer, como
também possiveis estratégias que possam adotar, de forma a resolverem essas dificuldades. Collins e
Smith (1980) apontam, assim, seis possiveis estratégias de remediacdo, que os leitores poderao
adotar, apresentadas da menos prejudicial para a mais prejudicial para a leitura, devendo ser, no
entender dos autores, experimentadas pela mesma ordem: jgnorar e continuar a ler, se a palavra/frase
ndo é importante para a compreensdo, entdo a acdo mais eficaz € ignorar (por exemplo, perdas de
compreensdo em descricoes e detalhes geralmente podem ser ignorados), no entanto, os autores
ressalvam que se o leitor deixar de nao compreender uma grande parte do texto, € uma evidéncia de
que a estratégia ndo esta a funcionar; suspender o raciocinio, esta estratégia deve ser aplicada quando
o leitor considera que, por exemplo, uma palavra nova ou uma ideia podera ser esclarecida mais a
frente, alicercando-se, para tal, na estrutura do texto, porém, caso ndo seja deve voltar a reler; criar
uma hipdtese provisdria, o leitor tenta descobrir a partir do contexto o significado de uma palavra, frase
ou passagem do texto; reler afs) frase(s) atual(is), esta estratégia deve ser aplicada se o leitor ndo
poder criar uma hipotese provisoria; reler o contexto anterior, esta estratégia deve ser aplicada se o
leitor verificar alguma contradicdo com alguma parte do texto lida ou se o leitor tiver muitas perguntas
pendentes; e, por Ultimo, /ir @ uma fonte especializada, esta estratégia pode ser aplicada, por exemplo,
quando o leitor ndo consegue descobrir o significado de uma palavra que é repetidamente empregue
ou quando uma parte do texto nao faz sentido.

Ainda no ambito dos processos metacognitivos, Irwin (1986) refere que os bons leitores ajustam
as suas estratégias de leitura quando querem lembrar ou transformar em conhecimento certas partes
do texto. Neste sentido, os processos metacognitivos compreendem, de igual modo, a capacidade de o
leitor utilizar estratégias de estudo, isto €, estratégias que auxiliem a aquisicao de novos conhecimentos
com base na leitura de um texto (Irwin, 1986; Giasson, 1993). De acordo com Irwin (1986), estratégias
de estudo inclui, por exemplo, a capacidade de o leitor colocar questdes sobre o que esta a ler e de
procurar respostas para essas mesmas questdes, saber sublinhar e tirar notas.

Assente no conjunto de processos cognitivos descritos, Pereira (2003b) afirma “se tudo isto é o
que um leitor competente faz para entender um texto, entdo parece-me incontornavel que qualquer
programa de leitores {(...) devera ser estruturado sobre o conjunto de processos” (p. 46) referidos.

A par da identificacdo de um conjunto de processos cognitivos necessarios & compreensao de
um texto, lrwin (1986) defende ser impossivel separar qualquer ato de compreensdo dos fatores

contextuais que o influenciam: as caraterisitcas individuais do leitor (contexto do leitor), o texto
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especifico que ¢ lido (contexto do texto) e a situacao global (contexto da situacao), todos exercem uma
forte influéncia sobre o que é compreendido. Também Giasson (1993) e Lencastre (2003) reconhecem
que na compreensao de um texto interagem trés grandes fatores, designadamente o leitor, o texto e o
contexto. De acordo com Giasson (1993), a compreensdo na leitura variara de acordo com o grau de
relacdo entre os trés fatores referidos, quanto mais os fatores leitor, texto e contexto estiverem
imbricados uns nos outros, “melhor” sera a compreensao na leitura.

Os fatores derivados do leitor incluem os conhecimentos que o leitor ja possui sobre o assunto, o
vocabulario, as suas atitudes relativamente ao tema e a tarefa, a descodificacdo e as capacidades de
leitura a que recorre, isto €, os processos de leitura que mobiliza (Irwin, 1986).

Os conhecimentos prévios das criancas constituem um elemento essencial na compreensao de
um texto (Irwin, 1986; Sol¢, 1992; Giasson, 1993; Lencastre, 2003; Araujo, 2007; Sousa, 2007; Sim-
-Sim, 2007; Souza e Balca, 2011). Com efeito, a compreensao na leitura podera nao ter lugar se o
leitor ndo possuir conhecimento proprio com que possa relacionar a nova informacao fornecida pelo
texto (Irwin, 1986; Solé, 1992; Giasson, 1993; Lencastre, 2003; Araujo, 2007; Sousa, 2007; Sim-Sim,
2007; Souza e Balca, 2011). O vocabulario pode constituir também como conhecimento prévio
importante a leitura do texto (Irwin, 1986; Giasson, 1993; Araujo, 2007; Sim-Sim, 2007; Viana et al.
2010), sendo, assim, importante ndo so ativar o conhecimento prévio, antes do inicio da leitura, para
que o texto ganhe sentido no mundo do aluno como também construir vocabulario adequado (Irwin,
1986; Sousa, 2007).

Os interesses e a atitude do leitor face a leitura sdo fatores que influenciam, na perspetiva de
Irwin (1986), Giasson (1993), Romero e Gonzalez (2001) e Lencastre (2003), a compreensao da
leitura. Para Irwin (1986) e Romero e Gonzalez (2001), o interesse no material de leitura, por parte dos
alunos, gera uma maior motivacao nos mesmos, e estes leem com maior compreensao o material que
lhes desperta interesse em detrimento daquele nao lhes suscita interesse, mesmo quando o nivel da
exigéncia de leitura € o mesmo. De modo analogo, as expectativas relativamente a tarefa e as
experiéncias anteriores influenciam, também, a compreensdo na leitura (Irwin, 1986; Romero e
Gonzalez, 2001). Em geral, as criancas com dificuldades de aprendizagem sao muitas vezes as que
apresentam falta de motivacao, expectativas baixas relativamente a tarefa e baixa persisténcia para a
sua realizacao, o que dificulta o ensino da compreensao na leitura (Romero e Gonzalez, 2001).

A descodificacao &, igualmente, um dos fatores que influencia a compreensao da leitura (Irwin,
1986; Giasson, 1993; Lencastre, 2003; Araujo, 2007; Sim-Sim, 2007). Os leitores que apresentam

dificuldades na descodificacdo dedicam uma parte significativa da sua atencao a identificacdo das
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letras e das palavras, limitando, deste modo, recursos da sua atencao para outros processos
envolvidos na compreensao da leitura.

Os fatores derivados do texto sdo fatores que influenciam a compreensao da leitura (Irwin, 1986;
Giasson, 1993; Lencastre, 2003). Os aspetos relacionados com o texto dizem respeito ao modo com
as ideias estdo organizadas, ao modo com as ideias se interrelacionam, com a complexidade
semantica (palavras desconhecidas ou palavras com varias silabas), com a complexidade sintatica
(numero de palavras por frase) e, ainda, com pistas complementares que estdo presentes no material
de leitura, que parecem auxiliar o leitor no processo de compreensao (como é o casos dos recursos
graficos, subtitulos, perguntas de autorrevisdo).

Os fatores derivados do contexto compreendem aspetos que literalmente ndo fazem parte do
texto e que ndo se referem diretamente as estruturas ou aos processos de leitura a que o leitor recorre,
porém influenciam a compreensao de um texto (Irwin, 1986; Giasson, 1993). O contexto compreende
“todas as condicdes na qual se encontra o leitor (com as suas estruturas e processos) quando entra
em contacto com um texto (seja qual for o seu tipo)” (Giasson, 1993, p. 40). Irwin (1986) e Giasson
(1993) identificam trés contextos situacionais que influenciam a compreensdo de um texto,
designadamente o contexto emocional, social e fisico. O contexto emocional refere-se as condicdes
contextuais do proprio leitor, isto &, a sua motivacao para a leitura, o seu objetivo de leitura e o seu
interesse pela mesma (Irwin, 1986; Giasson, 1993). O contexto social diz respeito a todos os modos de
interacdo que podem ocorrer durante a concretizacdo da atividade quer entre o leitor e o professor
quer entre o leitor e os seus pares (Irwin, 1986; Giasson, 1993). O contexto fisico refere-se a todas
condicdes materiais em que leitura toma lugar, como por exemplo o tempo disponivel, a qualidade do
ambiente da sala de aula, como o conforto, o barulho existente e a temperatura, ou a hora do dia sédo
fatores que interferem numa maior ou menor recetividade a leitura (Irwin, 1986; Giasson, 1993).

O conjunto de definicbes apresentado para o conceito de compreensao leitora, construido, tal
como as definicoes do ato de ler, em diferentes momentos, refletem aspetos relevantes da
compreensao leitora. Reconhece-se a compreensao na leitura como um processo ativo, em que o leitor
ndao se limita unicamente a receber a informacdo, mas a construi-la de acordo com os seus
conhecimentos acerca da lingua e do mundo, interactuando-os com o texto, e como um processo

interativo, dado que o leitor vai construindo paulatinamente o significado do que € lido.
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2.4. Os livros na sala de aula — um olhar sobre o Programa de Leitura Fundamentado na Literatura

De acordo com Barros (2014), apesar de termos vindo assistir ao longo dos ultimos anos a uma
crescente criacdo de iniciativas e disponibilizacdo de recursos a nivel ministerial, que pretendem
fomentar a utilizacao do texto literario na sala de aula e proposta de utilizacdo desses textos nas acdes
voltadas para o desenvolvimento de competéncias na area da lingua e para o desenvolvimento do gosto
pela leitura e consequente formacdo de habitos leitores, dos quais ressalta a existéncia de
apontamentos disseminados no PPEB, a regulamentacao do PNL, estabelecendo tempos para ler em
cada nivel de ensino, até a recente homologacdo das MCPEB, que introduzem, de modo explicito, a
Educacao Literaria, como um dominio auténomo, constata-se, ainda, que a “literatura carece de

presenca e de tradicao de trabalho na sala de aula” (Barros, 2014, p. 20). Para a autora,

esta situacao verifica-se essencialmente ao nivel do 1.° CEB, no entanto, no que ao 2.° CEB {...)
diz respeito, a presenca da literatura na sala de aula tende a resumir-se as tradicionais duas ou
trés obras de leitura obrigatdria, feita, a maior parte das vezes, de acordo com os guides
constantes nos manuais escolares. (p. 20)

S&o varios os autores que tém vindo a assinalar que o manual escolar continua a ter um peso
bastante consideravel nas praticas pedagdgicas com os alunos (Azevedo, 2006b; Lopes, 2009; Balca e
Pires, 2012; Souza, Girotto e Simdes, 2013), constituindo-se, frequentemente, como Unico recurso
pedagogico-didatico no contexto da sala de aula (Lopes, 2009; Souza, Girotto e Simdes, 2013),
limitando, no que diz respeito a area de Lingua Portuguesa, o acesso dos alunos a obras de literatura
de potencial rececdo infantojuvenil, na sua versao integral (Lopes, 2009), embora se reconheca ser
comum encontrar nos manuais escolares a presenca de textos literarios, de autores consagrados
(Azevedo, 2006b; Souza, Girotto e Simdes, 2013). No entanto, ainda que seja comum, como referido,
a presenca desses textos nos manuais escolares, Azevedo (2006b), Simdes, Souza e Azevedo (2006) e
Souza, Girotto e Simdes (2013) alertam para o facto de que esses textos sao, na sua maioria, alvo de
cortes e adaptacoes que se traduzem, frequentemente, como afirma Azevedo (2006b), numa
“auténtica destruicdo e banalizacdo da complexidade estrutural do texto literario: os textos sdo
reduzidos, simplificados ou objecto de uma reescrita pela qual o estilo original e Uunico é
profundamente alterado” (p. 52), sendo “muitos dos percursos simbdlicos e conotativos {...)
postergados e o texto literario enquanto linguagem com a marca do estético é profundamente abalado”

(Azevedo, 2006, p. 52).
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Azevedo (2006b) alerta também para o facto de que, nos manuais escolares, o texto icdnico,
que usualmente acompanha o texto verbal e que supostamente deveria como ele manter uma relacao
de solidariedade semictica, colaborando para uma expansao e um alargamento das leituras possiveis
do texto, é frequentemente entendido como “uma mera ilustracdo, quantas vezes em relacdo de
explicita ndo compatibilidade semantico-pragmatica com o texto verbal, nao contribuindo para a
potencializacdo da dimensao intrinsecamente polissémica e pluri-isotopica que caracteriza e define o
texto literario” (p. 52). Nesse sentido, considera-se conveniente explanar algumas consideracdes sobre
0 papel das ilustracoes no espaco literario destinado explicitamente as criancas, apoiando-me, para tal,
em autores como Nikolajeva e Scott (2000), Ramos (2007; 2010) e Silva (2010).

De acordo com Ramos (2007; 2010), a ilustracdo no espaco da literatura de potencial rececéo
infantil encerra diversas funcdes: a ilustracdo, além de ter um papel determinante na atracdo da
atencao e interesse do leitor, cativando-o para a leitura do texto, e na mediacdo do discurso verbal,
apoiando a descodificacdo do(s) sentido(s) do mesmo, pode funcionar como complemento do texto,
permitindo o deslocamento de varias informacdes para as ilustracdes; pode apresentar-se como forma
de aprofundar o sentido do texto, ampliando as possibilidades da historia e complicando o enredo ou
abrindo outras possibilidades narrativas; ou, ainda, «substituir» o texto, preenchendo as suas lacunas
ou integrando outras hipoteses, além das referidas pelo narrador e/ou personagens. Também Silva
(2010) afirma que as ilustracdées possuem “um papel determinante na percepcao, na descodificacéo e
na concretizacdo dos sentidos explicitos e implicitos do discurso verbal” (p. 331). As relacdes
estabelecidas entre palavras e imagens decorrem, assim, a diferentes niveis, podendo funcionar,
segundo Nikolajeva e Scott (2000), de modo simétrico’, em amplificacdos, em complementos, ou,
ainda, em contraponto®.

Para além do referido, omitindo a dimensao ficcional e pluri-isotopica do texto literario, os
mecanismos discursivos que acompanham esses textos nos manuais escolares, em particular, os
questionarios de interpretacdo presentes nos mesmos tendem, como assinala Azevedo (2006b), “a
configurar-se como espacos para a deteccao literal de informacdes de natureza referencial e univoca,
que supostamente os textos apresentariam” (p. 49), procurando-se nos mesmos uma Unica
mensagem/significado (Azevedo, 2006b). Corroborando o pensamento anterior, Simdes, Souza e

Azevedo (2006) e Souza, Girotto e Simdes (2013) asseveram que as propostas de atividades presentes

»Numa interagao simétrica, as imagens e as palavras contam a mesma histdria, repetem a informacao em diferentes formas de comunicacao.

¢ Numa interacdo de amplificacdo, as imagens ampliam os significados das palavras ou as palavras ampliam as imagens, de modo a que a diferente
informacéo, contemplada nos dois modos de comunicacao, produza uma dindmica mais complexa.

* Numa interacdo de complemento, a interacao entre as palavras e imagens se torna muito significativa, a dindmica se torna complementar.

© Numa interagéo de contraponto, as palavras e imagens colaboram para comunicar significados que véao além do ambito de qualquer um deles sozinho.
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nos manuais escolares, que acompanham os textos literarios, baseiam-se na identificacéo, repeticdo ou
parafrase da informacéo textual, encaminhando os alunos a realizarem uma interpretacdo Unica e
predefinida, sendo-lhe solicitado que confirme e aprove interpretacdes de outrem. A par disto, os
autores assinalam que os textos literarios sdo frequentemente percebidos como meros pretextos para a
realizacao de atividades de conhecimento linguistico ou gramatical, impedindo-se uma verdadeira
interacéo entre o leitor e texto, isto €, impedindo-se uma verdadeira negociacao de sentidos entre o
leitor e o texto. Assim sendo, e na visdo de Azevedo (2006b), “as promessas de uma fruicdo estética
que o texto potencialmente comporta, e que se encontram, alids, na base da adesao voluntaria e
afectiva ao texto e a leitura” (p. 50), ndo se chegam a efetivar, dado que o mesmo ¢, em larga medida,
encarado, como como se de um fragmento referencial ou factual se tratasse, procurando-se
essencialmente nos mesmos dados literais e objetivos (Azevedo, 2006b).

De acordo com Souza, Girotto e Simdes (2013), as praticas que tém vindo a ser adotadas pelos
manuais escolares no contacto com os textos literarios, e que de uma forma breve foram explanadas,
tém negado ao aluno todos os saberes que poderia desenvolver através de uma interacdao adequada
com os mesmos. Deste modo, e no entender de Balca (2007), os manuais escolares nao podem
constituir o Unico recurso pedagogico-didatico na sala de aula, particularmente para promover o
desenvolvimento, nos alunos, de competéncias como a leitura e a escrita. Do ponto de vista da autora,
importa que a escola ofereca aos seus alunos “livros de literatura infantil para lerem e ndo apenas
excertos, fragmentos soltos e desgarrados, adaptacdes desastrosas, seguidas de questionarios e
exercicios de sentido Unico” (Balca, 2007, p. 132).

Segundo Azevedo (2006a), “o contacto positivo e frequente com produtos culturais de qualidade
[como é a literatura] fomenta o conhecimento das estruturas linguisticas, o saber acerca do mundo,
além de incrementar o interesse pela leitura e pelas praticas de literacia” (p. 5). Atualmente sdo,
também, varios os autores que asseveram a importancia do contacto e interacao da crianca com textos
literarios de qualidade e o consequente crescimento de uma competéncia literaria (Colomer, 1999;
Mendoza Fillola, 1999; Cerrillo, Larranaga & Yubero 2002; Azevedo, 2006a; 2006b; 2006c). De acordo
com Azevedo (2006c¢),

¢ a competéncia literaria que ensina ao sujeito (...) que o estado de coisas expresso pelo mundo
do texto ndo ¢ necessariamente uma copia ou um espelho do mundo empirico e histérico-factual
em que se situam 0s seus leitores-intérpretes e que aquilo que ai é apresentado jamais pode ser
lido segundo os principios de uma légica de verdade versus falsidade, sob pena do esgotamento
da natureza intrinsecamente polissémica e plurissignificativa do texto literario num dado contexto.

(p. 19)
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Numa linha de pensamento convergente, Pontes e Barros (2007) afirmam que é a competéncia
literaria que possibilita ao leitor criar um dialogo com o texto, “inferindo, prevendo, comparando com
leituras e experiéncias anteriores, estabelecendo relacdes com as mesmas, interpretar, e assim
construir novos conhecimentos” (p. 71). As autoras acrescentam que é desta interacao que resulta “a
conquista do pensamento critico e divergente, a abertura a novos mundos e horizontes, um novo olhar
sobre o outro e, obviamente, um contacto proximo com uma escrita de qualidade, com a riqueza e as
potencialidades da lingua” (Pontes & Barros, 2007, p. 71).

Yopp & Yopp (2006), assentes nas premissas de que a literatura de qualidade constitui uma
componente essencial para aprendizagem em contexto sala de aula e de que os professores devem
envolver os seus alunos em pensamentos complexos acerca da literatura, efetuando conexdes com a
mesma e respondendo a literatura de uma forma que enriqueca a sua vida, desenvolveram um vasto
conjunto de atividades de leitura baseadas na literatura (Literature based reading activities) que, na sua
totalidade, pretendem “inspire students to bring themselves to the literature, engage with ideas in
books, and expand their understandings and responses through interactions with peers” (Yopp & Yopp,
2006, p. vii). Para o efeito, o modelo de leitura proposto pelas autoras valoriza o leitor/aluno, com os
seus conhecimentos, as suas perspetivas, vivéncias e experiéncias pessoais, como contributos para a
construcdo dos significados textuais, para a interpretacdo de um texto (teoria Reader Response
Criticism), defendendo a aprendizagem a partir dessas redes de conhecimento e experiéncias
(perspetiva cognitivo-construtivista da aprendizagem), e atribuindo especial enfase as interacées com
0S seus pares (feoria sociocultural da aprendizagem).

As autoras dividem o modelo de leitura dos textos literarios, por elas proposto, em trés
momentos, designadamente atividades de pré-leitura, durante a leitura e pos-eitura, cada um com
objetivos especificos e diferenciados, embora concorram todos para a consecucdo de um objetivo
comum: apoiar e enriquecer as interacdes do aluno com o texto (Yopp & Yopp, 2006). Conforme Balca
e Pires (2012), “introduzido em Portugal pelos trabalhos de Souza, Moura e Souza (2006), este
modelo [de leitura] foi impulsionado [em Portugal] por Azevedo (2006), Silva, Simdes, Macedo, Diogo e
Azevedo (2009), Balca (2010), entre outros” (p. 100).

A divisao referida ¢, também, defendida no PPEB (Reis ef a/., 2009), onde é possivel ler:

No desenvolvimento da competéncia de leitura o aluno deve tomar consciéncia e aprender a por
em pratica trés etapas fundamentais do acto de ler: pré-leitura, leitura e pos-leitura.

i) Na pré-leitura, o professor deve privilegiar a mobilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos
que se possam articular com o texto, antecipando o seu sentido.

32



ii) A leitura consiste na configuracdo e na construcdo dos sentidos do texto. Deverdo ser
ensinadas de forma explicita e sistematizada técnicas de localizacdo, de seleccéo e de recolha
de informacéo, de acordo com o(s) objectivo(s): sublinhar, tirar notas, esquematizar, etc.

iii) A pos-leitura engloba actividades que pretendem integrar e sistematizar conhecimentos. (p. 70)

Dada a importancia dos diferentes momentos no modelo de leitura proposto por Yopp & Yopp
(2006), e uma vez que a compreensao na leitura beneficia da implementacdo de um conjunto de
estratégias de leitura que se mobilizam antes, durante e apds a leitura (Solé, 1992; Giasson, 1993;
Bofarull et a/., 2001; Romero & Gonzalez, 2001; Sousa, 2007), considera-se ser adequado e relevante
explanar alguns dos objetivos definidos para cada um desses momentos (Yopp & Yopp, 2006; Azevedo,
2006b; Sousa, 2007; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009).

As atividades de pré-leitura tém como principais objetivos: ativar conhecimentos prévios dos
alunos sobre o assunto abordado no livro (Yopp & Yopp, 2006; Azevedo, 2006b; Sousa, 2007); ativar e
construir a competéncia enciclopédica dos alunos (Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); possibilitar e
promover uma efetiva igualdade de oportunidades a todos os alunos de terem acesso a conhecimentos
enciclopédicos (Lopes, 2009); promover respostas pessoais e afetivas, por parte do aluno, mostrando-
-hes que os seus conhecimentos, vivéncias e experiéncias sdo importantes (Yopp & Yopp, 2006);
desenvolver a linguagem (Yopp & Yopp, 2006; Lopes, 2009); definir um objetivo de leitura (Yopp &
Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007); e despertar a curiosidade e a motivacdo dos alunos para a leitura
(Yopp & Yopp, 2006; Azevedo, 2006b; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009), através, por exemplo, da
criacao de hipoteses sobre o conteudo do livro.

As atividades durante a leitura tm como proposito que o aluno compreenda o texto e as
relacdes que estabelece com ele. Neste sentido, estas atividades devem permitir o desenvolvimento de
um conjunto de competéncias: preparar os alunos para utilizar estratégias de compreensao, como criar
imagens visuais, fazer resumos/sinteses a medida que 1&, e fazer ligacbes entre os seus
conhecimentos e experiéncia pessoais € o texto (Yopp & Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007);
consciencializar os alunos da estrutura do texto e incentivar o seu uso (Yopp & Yopp, 2006; Pontes &
Barros, 2007); focalizar a atencdo dos alunos na linguagem, uma vez que o contacto com a linguagem
literaria promove o desenvolvimento da linguagem e do vocabulario (Yopp & Yopp, 2006; Pontes &
Barros, 2007); facilitar a compreensao dos alunos acerca das personagens, eventos, temas e ideias do
texto (Yopp & Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007); promover a construcdo ativa e colaborativa de
sentidos e interpretacdes (Yopp & Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007); encorajar uma relacdo afetiva

com o texto e partilhar emocdes provocadas pelo mesmo (Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); e
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incentivar respostas pessoais relativamente ao texto (Yopp & Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007).
Segundo Pontes e Barros (2007), é durante a leitura que o aluno mais se envolve com o texto, efetua
conexdes, interroga, «preenche os espacos em branco», uma vez que “o texto € uma maquina
preguicosa que pede ao leitor que faca parte do seu trabalho” (Eco, 1994, p. 9), ou, como assinala
Azevedo (2006b), cruza a informacdo do texto com os conhecimentos que tem sobre o mundo
empirico e historico-factual. As atividades referidas constituem exemplos de respostas pessoais face ao
texto, 0 que, uma vez mais, “vem valorizar o conhecimento e a contribuicdo de todos os alunos e de
cada um em particular, sendo este cruzamento da informacdo (...) uma das linhas mestras deste
programa” [de leitura fundamentado na literatura] (Pontes & Barros, 2007, p. 72).

Aa atividades de pds-leitura, e porque é possivelmente um momento de confirmacédo ou de
infirmacdo das expectativas criadas antes do inicio da leitura ou durante a fase de leitura (Azevedo,
2006b; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009), e de reorganizacao de ideias (Azevedo, 2006b; Pontes &
Barros, 2007; Lopes, 2009), tém, essencialmente, por finalidades: incentivar respostas pessoas (Yopp
& Yopp, 2006; Azevedo, 2006b; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009), convidando os alunos a
relacionarem, por exemplo, as personagens e acontecimentos do texto com a sua propria experiéncia
(Azevedo, 2006b); incentivar a reflexdo sobre o texto, convidando, por exemplo, os alunos a
identificarem o que é mais significativo para si (Yopp & Yopp, 2006; Azevedo, 2006b; Pontes & Barros,
2007; Lopes, 2009); facilitar a organizacdo, analise e sintese de ideias do texto (Yopp & Yopp, 2006;
Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); promover oportunidades para partilhar e construir
interpretacées com os seus pares (Yopp & Yopp, 2006; Azevedo, 2006b; Pontes & Barros, 2007;
Lopes, 2009); e estimular conexdes entre os livros e com a experiéncia pessoal dos alunos (Yopp &
Yopp, 2006). Pontes e Barros (2007) mencionam, ainda, que as atividades de pos-eitura podem
também proporcionar aos alunos praticas de escrita, o que, na visao das autoras, “para além de
consolidar uma comunidade de leitores, pode fazer com que este programa [de leitura fundamentado
na literatura] ajude a consolidar uma comunidade de escritores” (p. 73).

A exploracao das obras de potencial rececdo infanto-juvenil selecionadas, no ambito do presente
projeto, seguira, grosso modo, os principios do Programa de Leitura Fundamentando na Literatura
(Yopp & Yopp, 2006), sendo, deste modo, e no espaco destinado para o efeito, explicitadas as

estratégias desenvolvidas nos trés momentos de leitura bem como justificadas as opcdes tomadas.
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CAPITULO Il - OPGOES METODOLOGICAS E PLANO GERAL DE INTERVENGAO

O atual capitulo apresenta as opcdes metodoldgicas e o plano geral da intervencao desenvolvida
em cada contexto educativo. Deste modo, na primeira seccao, enunciam-se os objetivos do presente
projeto. Na segunda seccao, expdem-se as opcbes metodologicas tomadas. Na terceira seccao,
patenteia-se o plano geral da intervencao pedagogica desenvolvida nos distintos contextos educativos.
Na quarta seccdo, indicam-se os instrumentos de recolha de informacao. E, por fim, na quinta seccao,

referencia-se 0 modo de reflexdo sobre as informacdes empiricas recolhidas ao longo do projeto.

3.1. Objetivos do Projeto de Intervencdo Pedagogica

O presente Projeto de Intervencdo Pedagogica propds a exploracdo de textos literarios, que
recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos, seguindo, grosso modo, as linhas
orientadoras do Programa de Leitura Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp, 2006) em sintonia
com 0s processos basicos de compreensdo na leitura identificados na teoria de Irwin (1986).

Os objetivos que nortearam o Projeto de Intervencdo Pedagogica foram:

e Fomentar o desenvolvimento da competéncia literaria dos alunos;

e Proporcionar percursos individuais, em pares e em grande-grupo, tendentes ao
desenvolvimento de competéncias de compreensao leitora;

e Associar factos/acontecimentos da histéria nacional a literatura e explorar as suas
potencialidades;

e Desenvolver/alargar vocabulario dos alunos;

e Desenvolver a compreensao de valores caracteristicos da historia e cultura portuguesa;

e Compreender o gosto pela leitura e habitos de leitura dos alunos;

e Compreender se os alunos contactaram com obras de literatura de potencial rececéo
infanto-juvenil, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos;

e Conhecer as concecdes dos alunos relativamente ao elemento tematico que subjaz aos
textos literarios selecionados no ambito do projeto, antes e depois da intervencao

pedagogica.

Para além dos objetivos referidos, o presente projeto visava, igualmente, o desenvolvimento de

competéncias profissionais no aluno-professor.
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3.2. Opcoes Metodologicas

Refletindo sobre as praticas educativas, mas também sobre o que se observou nos diferentes
contactos com a pratica ao longo da formacao académica, persiste, ainda, como refere Alonso (2004),
um modelo de ensino transmissivo, o qual prioriza a transmissdo de conhecimentos que foram sendo
acumulados. De acordo com Tonucci (1986), o modelo transmissivo orienta-se por trés pressupostos
fundamentais: “a crianca ndo sabe, e vem a escola para aprender”; “o professor sabe, e vem a escola
para ensinar a quem nao sabe”; e “a inteligéncia € um vazio que se enche progressivamente pela
sobreposicao de conhecimentos” (p. 169). Observando os dois primeiros pressupostos, compreende-se
0 papel atribuido ao professor e ao aluno. O professor é visto como um detentor do
saber/conhecimento, tendo a funcéo de o transmitir aos seus alunos. Por sua vez, o aluno é entendido
como aquele que deve receber, passivamente, a informacdo que o professor ensina.

Contrariamente a esta perspetiva, a visdo construtivista defende que o aluno ¢ entendido como
um sujeito que possui competéncias e saberes que lhes permitem ter um papel ativo no processo de
ensino-aprendizagem. Segundo Tonucci (1986), o modelo construtivista rege-se por trés principios
fundamentais: “a crianca sabe e vem para a escola para reflectir sobre os seus conhecimentos, para
0s organizar, enriquecer e desenvolver”; “o professor garante que cada um possa atingir os mais altos
niveis possiveis (cognitivos, sociais, operativos), com o contributo de todos”; e “a inteligéncia (...) € um
vaso cheio que se vai modificando e enriquecendo por reestruturacdo” (p. 172). Também Alonso
(1998) refere que a aprendizagem deve ser encarada como “(...) um processo de construcdo pessoal e
social do conhecimento, o qual é elaborado através de um processo interactivo de reestruturacao
continua das ideias sobre a realidade e dos esquemas de conhecimento” (p. 428). Esta perspetiva
construtivista sobre o desenvolvimento e aprendizagem dos alunos implica, assim, a “possibilidade de
estabelecer relacdes ou vinculos substantivos entre os esquemas de conhecimento que [0s alunos] ja
possuem e 0s novos contelidos de aprendizagem, de forma a permitir a construcao de um significado
proprio e pessoal sobre os objectos de conhecimento” (Alonso, 1996, p. 40). Deste modo, as
aprendizagens concretizadas adquirem significatividade, consisténcia e funcionalidade para a vida e
fomentam a motivacao e a curiosidade dos alunos. Para Coll (1991), “mediante la realizacion de
aprendizajes significativos, el alumno construye, modifica, diversifica y coordina sus esquemas,
estabeleciendo de este modo redes de significados que enriquecen su conocimiento del mundo fisico y
social y potencian su crecimiento personal” (p. 179). Assim sendo, a aprendizagem deve ser encarada
como um processo ativo e continuo de reorganizacédo das ideias sobre a realidade, sendo fulcral que os

alunos desenvolvam um conjunto competéncias essenciais, para que, autonomamente, consigam
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aceder ao conhecimento - aprender a aprender. Neste paradigma, o professor é visto como um
mediador do conhecimento, o qual deve orientar e acompanhar os alunos na procura de solucoes,
pois, como refere Fosnot (1996), “a tarefa do educador ndo ¢ a dispensar o conhecimento mas sim a
de proporcionar aos alunos oportunidades e incentivos para o construir” (p. 20).

Nesta linha de pensamento, e tendo em conta os principios elencados, as estratégias de
intervencdo pedagogicas definidas, no ambito do presente projeto, assentam numa concecdo
construtivista da aprendizagem, as quais tiveram em consideracéo a valorizacédo das experiéncias e
conhecimentos prévios dos alunos, assim como uma dinamica de trabalho apoiada na cooperacéao,
colaboracao, partilha e aceitacao das ideias dos mesmos.

Subjacente ao referencial que orienta a formacdo e a avaliacdo dos formandos, quer na
licenciatura quer na componente Pratica de Ensino Supervisionada integrada nos mestrados em
ensino, esta a pretensao da formacéo de um “(...) professor investigador, reflexivo, colaborador, aberto
a inovacdo e participante ativo e critico” (Alonso & Silva, 2005, p. 10). Apdés uma revisdo literaria
acerca das metodologias de investigacao, considera-se a adocao da metodologia qualitativa promissora
e adequada ao presente Projeto de Intervencdo Pedagodgica. A aplicacdo da abordagem qualitativa na

pratica educativa constitui-se, segundo Bodgan e Bilken (1994), benéfica

na medida em que os professores, ao agirem como investigadores, ndo s6 desempenham os seus
deveres, mas também se observam a si proprios, ddao um passo atras e distanciam-se dos
conflitos imediatos, tornam-se capazes de ganhar uma visdo mais ampla do que se esta a passar.
(p. 286)

De acordo com Bogdan e Bilken (1994), a metodologia qualitativa apresenta cinco
caracteristicas: o ambiente natural é a fonte direta de informacdes, constituindo o investigador uma
figura essencial, uma vez que este frequenta os locais de estudo, e existindo uma clara preocupacao,
por parte do investigador, em compreender o contexto, no sentido em que o comportamento dos
intervenientes e a situacdo ligam-se estreitamente na formacdo da experiéncia; na abordagem
qualitativa as informacdes recolhidas sdo apresentadas de forma descritiva; os investigadores
qualitativos revelam um maior interesse pelo processo, em detrimento dos produtos ou resultados, ou
seja, a énfase estd na compreensao e ndo num objetivo predefinido; os observadores/investigadores
qualitativos ndo analisam as informacdes mediante um propdsito predefinido, tendem antes a analisar
as informacdes de forma indutiva, sendo as hipdteses construidas consoante as informacoes

particulares que foram recolhidas se vdo agrupando, sendo assim mais aberta e flexivel; e na
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abordagem qualitativa o significado é de importancia vital, interessando-se os investigadores no modo
como diferentes sujeitos dao sentido a determinada situacao.

As duas ultimas caracteristicas explanadas sdo comungadas por Aires (2011) e Cassel e Symon
(1994). Estes autores afirmam que os investigadores qualitativos ndo estdo restritos a classes de
medida ou de resposta, sdo livres de procurar conceitos e classes que se apresentam significativas
para 0s intervenientes, interessando-se, assim, na interpretacdo que as pessoas tém da
situacao/objeto sob estudo.

Shaw (1999) admite que mais necessario do que o rigor é a relevancia dos significados, sendo
objetivo do investigador ndo generalizar, mas antes particularizar e observar as informacdes a partir de
uma situacdo concreta. Assim sendo, o objetivo da perspetiva qualitativa “(...) ¢ o de melhor
compreender a pratica individual, contribuindo para a descricdio e compreensao de situacoes

concretas” (Coutinho, 2011, p. 27).

3.3. Plano Geral do Projeto de Interven¢ao Pedagogica

A intervencéo pedagdgica concretizada no 1.° CEB e no 2.° CEB contemplou diferentes fases de

desenvolvimento que surgem esquematizadas no quadro abaixo.

o| 21 8 o o
slE|E|S|s|8|l=|e|2l2| 8|25
E|l o | Q|| Q| 8| g|E|S5| 32| @ 8|8
= = N c | 3 = =S|l = o B3
o 8 _ﬂc) 2 Y |o

Observacao do contexto educativo do < x| x

1.° CEB.

Revisao da literatura. X X[ X[ X | X[ X | X | X[ X[ X]X]|X]|X

Desenho do Projeto. X | X

Planificacao das atividades do 1.° CEB X | XX

Implementacao das atividades no 1.° x| x

CEB

Descricao e reflexdo das atividades de x| x X

intervencao pedagogica no 1.° CEB

Observacao do contexto educativo do X

2.° CEB.

Planificacao das atividades do 2.° CEB. X | X

Planificacdo e implementacdo das x| x

atividades no 2.° CEB.

Descricao e reflexdao das atividades de x| x| x

intervencao pedagogica no 2.° CEB

Escrita do relatorio final de estagio. X[ X | X | X

Quadro 1 - Plano Geral do Projeto de Intervencéo Pedagogica.
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Das fases expostas, considera-se que a fase de implementacado das atividades, em ambos os
ciclos de ensino, requer um maior detalhe. Neste sentido, apresentar-se-a, de forma esquematica, as
atividades de intervencdo desenvolvidas no 1.° CEB e no 2.° CEB, explicitando-se o numero de aulas, a
duracao das mesmas, as atividades estruturadas para cada aula, objetivos e uma breve descricao.

Relativamente ao 1.° CEB foram lidas e exploradas, integralmente, na sala de aula duas obras

literarias. A primeira obra literaria trabalhada foi O Ladrdo de Palavras, de Francisco Duarte (2006).

-

O Ladrao
i\} de Palavras

Francisco Duarte Mangas

Alasin Corbel

Figura 1 - Capa da obra O Ladrdo de Palavras, de Francisco Duarte Mangas e Alain Corbel (ilustrador).

Segundo Azevedo (2008), esta obra narra, numa relacdo de intimo dialogo semidtico entre texto

iconico e verbal,

a historia de uma aldeia crescentemente denominada pelo medo e pela opressao causadas por
alguém sem nome e sem rosto, que furta as palavras mais luminosas e mais doces dos seus
habitantes. Depois de varias tentativas de solucao, a hipotese de resolucao do problema passa,
como o album bem evidencia, por colectivamente todos afrontarem o siléncio imposto e
resgatarem a coragem. (p. 169)

Ramos (s/d), no portal da Casa da leitura, refere que esta obra tematiza, de modo simbadlico,
mas acentuadamente adequada, questdes ligadas a falta de liberdade de expressédo e a importancia da
palavra como constituinte modelizador do mundo.

A segunda obra literaria explorada foi A 7dbula dos fejjbes cinzentos. 25 de Abril como quem

conta um conto, da autoria de José Vaz (2000). A publicacdo de José Vaz apresenta-se, na opinido de

1 Consultado em agosto 9/2015, em http://magnetesrvk.no-ip.org/casadaleitura/portalbeta/bo/portal.pl?pag=sol_la_fichalivro&id=283.
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Ramos (2006), “como uma alegoria da histéria da ditadura portuguesa e da Revolucédo que lhe pds fim
através de uma narrativa “aparentemente” sobre feijdes” (p. 4). Esta histéria &, portanto,
protagonizada por diferentes feijdes, “(...) que, numa perpestiva real, correspondem quer a diversos
intervenientes na construcao da liberdade e da democracia quer ao governo totalitarista do Estado

Novo” (Silva, 2005, p. 254).

A fabula dos §
feijoes cinzentos j

Josd Vaa

Liea Mavarrs

Figura 2 — Capa da obra A fdbula dos fejjdes cinzentos, de José Vaz e Elsa Navarro (ilustradora).

Segundo Ramos (2006), a obra de José Vaz

propde-se revisitar o universo da revolucdo de Abril, dando conta dos seus antecedentes mais
directos, como ¢é o caso da Guerra Colonial, da opressao sentida e da censura generalizada. No
reino do “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”, cenario da intriga, a opressao toma conta de elementos
essenciais & vida, como o Sol, a Agua e o Ar, simbolizando, respectivamente, «a liberdade de
criar», «a obrigacao de distribuir o que havia» e «o direito a pensar e a ter ideias diferentes». As
vozes de resisténcia, cada vez mais audiveis e insistentes, dos feijdes cinzentos permitem a
mudanca e a introducdo da cor da liberdade na vida de todos. (p. 4)

Selecionado o corpus literario, e tendo em conta as caracteristicas e especificidades dos alunos
da turma, estruturou-se um conjunto de atividades assentes nos trés momentos de leitura, propostos
pelo Programa de Leitura Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp, 2006), que tinham como
finalidade auxiliar a leitura e garantir uma melhor compreensao dos textos, por parte dos alunos. A
leitura dos textos literarios realizou-se parcelarmente por excertos, dado a extensdo dos mesmos e as
idades dos alunos. Por conseguinte, os textos foram, previamente, segmentados em dois excertos, que
constituiam um conteudo relevante, interrompendo-se a leitura num momento crucial da narrativa, de
forma a despertar a curiosidade dos alunos e permitir, aquando do inicio da exploracdo do segundo
excerto, a colocacao de hipoteses de continuidade da narrativa.

Observe-se o quadro 2 que apresenta o plano geral da intervencao desenvolvida no 1.° CEB.
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Aula | Duracdo Atividades Objetivos Descricdo das atividades
-Aferir o gosto pela leitura e habitos de leitura | -Explicacdo dos objetivos subjacentes a aplicacdo
dos alunos; questionario;
-Compreender se os alunos tinham | -Distribuicdio do questionario a cada aluno e
contactado com obras de literatura de | preenchimento do mesmo (Anexo A).
1 1H Aplicacao do questionario inicial. potencial rececdo infanto-juvenil, que recriam,
de alguma forma, factos/acontecimentos
histéricos;
-Perceber as concecbes dos alunos
relativamente ao 25 de Abril de 1974.
-Observar, descrever e interpretar uma fonte | -Exploracdo da fonte historica, através da colocacdo de
historica; questdes orais (Anexo B);
-Produzir inferéncias sobre a fonte histodrica; -Realizacdo de duas atividades ludicas: sugestées de
2 1H Exploracao de uma fonte histérica. -Conhecer um acontecimento da historia | alteracdes que concretizariam a fonte histérica e
nacional; construcao do Cartaz de Abril, através de um puzzle.
-Construir/alargar conhecimentos sobre esse
acontecimento histérico.
-Despertar o interesse e curiosidade dos | -Exploracao oral de algumas ilustracées da obra, que
alunos para a obra; foram previamente colocadas dentro de um saco de
. o -Levar os alunos a efetuarem previsdes sobre | tecido, seguindo-se a construcdo, oral e a pares, de
Atividades de pré-leitura, em torno da obra O o oo
~ ) o conteudo literario; uma histérica tendo por base as mesmas;
3 2H30 | Ladrdo de Palawras, de Francisco Duarte i ] o ~ )
) ) -Ativar conhecimentos prévios; -Exploracédo dos elementos paratextuais da obra (capa,
Mangas e Alain Corbel (ilustrador). L _ . L
-Confrontar as previsdes realizadas sobre o | titulo, contracapa e guardas iniciais e finais).
conteudo literario com as informacdes
presentes na contracapa.
-Desenvolver o léxico dos alunos; -Leitura em voz alta do primeiro excerto da obra,
4 2H Exploracao do primeiro excerto da obra. -Desenvolver e aprofundar a compreensao do | intercalada com a colocacdo de questées orais que

texto;
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-Organizar palavras/expressoes que
caracterizam ou se associam a aldeia e as
pessoas da aldeia.

-Esclarecimento do vocabulario desconhecido pelos
alunos;

-Confronto das previsdes iniciais com o texto lido;
-Leitura integral do primeiro excerto;

-Registo, a pares, de palavras/expressdes que, na sua
opinido, caracterizavam ou se associavam a aldeia e as
pessoas da aldeia, seguindo-se a construcdo, em
plenario, de um mapa de palavras/expressdes que
caracterizavam ou se associavam a aldeia e as pessoas
da aldeia;

-Construcdo  de uma cartolina com as
palavras/expressdes registadas no quadro.

4H

Exploracao do segundo excerto da obra.

Atividades de pds-leitura em torno da obra.

-Levar os alunos a efetuarem previsdes sobre
a continuidade da narrativa;

-Desenvolver o Iéxico dos alunos;
-Desenvolver e aprofundar a compreenséao do
texto;
-Organizar palavras/expressoes que
caracterizam ou se associam a aldeia e as

pessoas da aldeia;

-Compreender as diferencas entre os dois
momentos em que a obra se estrutura;
-Estabelecer ligacdes entre o ficcional e o
real;

-Desenvolver a compreensao global do texto;
-Promover a reflexao sobre o texto lido.
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-Colocacao de questdes orais que convidavam os alunos
a colocarem hipdteses sobre a continuidade da
narrativa;

-Leitura em voz alta do segundo excerto da obra,
intercalada com a colocacao de questdes orais que
visavam a exploracao do texto verbal e iconico;
-Confronto das previsdes iniciais com o texto lido;
-Leitura integral da obra;

-Registo, a pares, de palavras/expressdes que, na sua
opinido, caracterizavam ou se associavam a aldeia e as
pessoas da aldeia neste segundo excerto, seguindo-se a
construcao, em plenario, de um mapa de
palavras/expressoes
associavam a aldeia;

que caracterizavam ou se

cartolina com as
palavras/expressoes registadas no quadro.

-Construcdo  de uma



Atividades de pos-leitura:

-Confronto das duas cartolinas construidas e colocacao
de questdes orais;

-Reflexdo sobre a “possivel” ligacdo entre a historia lida
e a historia nacional (25 de Abril de 1974);

-Reconto oral da obra;

-Realizagdo, por escrito, de quatro questdes de foro
pessoal, relacionadas com a obra (Anexo C);
-Representacao, através do desenho, de um momento
da histéria que mais o marcou o aluno, quer pela

positiva quer pela negativa, e escrita de uma frase que
justificasse a sua opcao.

Atividades de pré-leitura em torno da obra A
fabula dos fejfdes cinzentos. 25 de Abril como

-Suscitar o interesse e a curiosidade dos
alunos;

-Exploracdo de algumas frases retiradas do texto e,
simultaneamente, a construcdo oral de uma histéria,

1H , -Levar os alunos a contactarem com partes | tendo por base as mesmas (Anexo D);
quem conta um conto, de José Vaz e Elsa L ,
i da historia; -Proposta de titulos para a obra;
Navarro (ilustradora); . . . . - . ,
-Realizar previsdes sobre o contelido do livro. | -Exploracdo dos elementos paratextuais (capa e titulo).
-Desenvolver o léxico dos alunos; -Leitura em voz alta do primeiro excerto do texto,
-Desenvolver e aprofundar a compreensao do | intercalada com a colocacdo de orais que visavam a
texto. exploracao do texto verbal e iconico;
1H Exploracao do primeiro excerto da obra. -Esclarecimento do vocabuldrio desconhecido pelos
alunos;
-Confronto das previsdes iniciais com o texto lido;
-Leitura integral do excerto, seguida do reconto oral.
Exploracéo do segundo excerto da obra. -Levar os alunos a efetuarem previsdes sobre | -Colocacio de questdes orais que convidavam os alunos
aH a continuidade da narrativa; a colocarem hipdteses sobre a continuidade da

Realizacdo de atividades de pos-eitura da
obra.

-Desenvolver o Iéxico dos alunos;
-Desenvolver e aprofundar a compreensao do
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narrativa;
-Leitura em voz alta do segundo excerto da obra,



texto;
-Promover a reflexdo pessoal sobre o texto
lido;

intercalada com a colocacao de questbes orais que
visavam a exploracao do texto verbal e iconico;
-Esclarecimento do vocabulario desconhecido pelos
alunos;

-Confronto das previsdes iniciais com o texto lido;
-Leitura integral da obra.

Atividades de pos-leitura:

-Realizacéo, individual e por escrito, de quatro questdes
relacionados com a obra (Anexo E);

-Reconto da historia, em plendrio e por escrito, e
ilustracéo, individual, das diferentes partes do reconto.

-Desenvolver a competéncia literaria;
-Estabelecer ligacdes entre o ficcional e o
real.

-Concluséo das ilustracoes;
-Colagem das partes do reconto em papel cenario
(previamente construido pela estagiaria);

9 2H Concluséo das atividades de pos-leitura. -Construcdo, em plenario, de um mapa de contrates
(diferencas e semelhancas das obras trabalhadas);
-Reflexdo sobre a ligacao entre a histodria lida e a historia
nacional (25 de Abril de 1974).
-Promover a reflexdo pessoal sobre o | -Explicacdo da proposta de escrita do texto aos alunos e
acontecimento historico (25 de Abril de | escrita do mesmo;
Escrita de um texto, consubstanciado na | 1974); -Explicacdo dos objetivos subjacentes a aplicacao
seguinte proposta: O que é que significa para | -Perceber se os alunos integravam no seu | questionario;
10 1H30 | # 025 de Abril de 1974. texto os contributos de ambos os textos | -Preenchimento individual do questionario final (Anexo
literarios explorados; F).
Aplicacdo do questionario final. -Compreender se a leitura dos textos operara
modificacbes cognitivas entre o momento
anterior e posterior a leitura.
Total 20H

Quadro 2 - Plano geral das atividades desenvolvidas no 1.° CEB.
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Quanto ao 2.° CEB, a obra literaria explorada intitula-se Magalhdes nos olhos de um menino, e

foi escrita por Alexandre Parafita, com co-autoria de Simone de Fatima Gongalves (2011).

Figura 3 - Capa da obra Magalhaes nos olhos de um menino, de Alexandre Parafita, com co-autoria de Simone Gongalves, e ilustracées
de Rui Pedro Lourengo.

Esta obra apresenta-nos a historia de Ferndo Magalhaes, um grande navegador Portugués. Esta
€ narrada por um avd Portugués, emigrante no Brasil, ao seu neto, a bordo de um luxuoso navio, num
cruzeiro pelo estreito da América do Sul que tem o nome do navegador — Estreito de Magalhaes. E
«uma histéria repleta de aventuras, tormentos e mistérios, dominada pela visao inquietante de sereias,
gigantes e monstros marinhos» (Parafita & Oliveira, 2011, s/p), que fazem parte do imaginario
portugués em torno da época dos Descobrimentos. Numa reportagem para a Localvisao TV, Alexandre
Parafita refere que esta obra surge no ambito de uma preocupacao partilhada, por ele e por Simone de
Fatima Goncalves, relativamente a existéncia de um «conhecimento muito débil acerca do navegador
Magalhaes que deu um exemplo ao Mundo da heroicidade, no fundo, do povo Portugués»:.

Selecionado o corpus literario houve, como referido no primeiro capitulo deste relatdrio,
necessidade de reajustar alguns procedimentos na intervencdo pedagogica, que se prendem,
essencialmente, com o modo de leitura e estratégias de exploracdo da obra literaria em questdo.
Relativamente ao modo de leitura, em virtude de uma diferente organizacao curricular e escolar, ndo foi
possivel a concretizacdo de uma leitura integral da obra na sala de aula, pelo que se optou pela

realizacdo dessa leitura, pelos alunos, em casa, sendo, posteriormente, lidos e explorados, em sala de

=Para visualizar a reportagem realizada aceda ao seguinte link: https://www.youtube.com/watch?v=0JeSsXRySkk.
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aula, dois excertos da obra previamente selecionados. Portanto, como o enfoque do texto literario
incidiu, na sala de aula, na exploracao de dois excertos, compreendeu-se ser relevante a estruturacao
de atividades, extra sala de aula, que assegurassem e auxiliassem a construcdo de um sentido global
da obra. Tendo por base o Programa de Leitura Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp, 2006),
procurou-se desenvolver uma experiéncia de leitura e compreensao leitora assente nos trés momentos
de leitura proposto pelo programa, designadamente pré-leitura, durante a leitura e pos-leitura.
Observe-se 0 quadro 3 que apresenta o plano geral da intervencdo pedagogica desenvolvida no

2.° CEB.
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Aula | Duracdo Atividades Objetivos Descricdo das atividades
-Aferir o gosto pela leitura e habitos de leitura | -Explicacdo dos objetivos subjacentes a aplicacdo
dos alunos; questionario;
-Compreender se os alunos tinham | -Distribuicdo do questiondario a cada aluno e
contactado com obras de literatura de | preenchimento do mesmo (Anexo G).
otencial rececao infanto-juvenil, que recriam,
1 45MIN. | Aplicacdo do questionario inicial. P ¢ J g _
de alguma forma, factos/acontecimentos
historicos;
-Perceber as concecbes dos alunos
relativamente  a Expansao Maritima
Portuguesa.
-Conhecer um momento histdrico, observar e | -Exploracdo do monumento historico, através da
descrever esse monumento; colocacdo de questdes orais sobre os diferentes lados
-Produzir inferéncias sobre caracteristicas do | do monumento;
monumento e sobre os elementos/simbolos | -Orientacdo de uma pesquisa, extra sala de aula, sobre
~ o _ | representados no mesmo; 0 monumento explorado (Anexo H, 1)
Exploracao de um momento histérico, Padrao ) ) B N )
) -Construir/alargar conhecimentos sobre o | -Exploracdo da capa, omitindo o titulo;
dos Descobrimentos. ) o )
monumento e sobre o periodo histérico que | -Proposta de titulos para a obra;
. L evoca; -Exploracédo dos elementos paratextuais da obra (capa,
Atividades de pré-leitura em torno da obra .
2 1H titulo e contracapa);

Magalhdes nos olhos de um menino, de
Alexandre Parafita, com co-autoria de Simone
de Fatima Goncalves, e ilustracdes de Rui
Pedro Lourenco.

-Despertar curiosidade dos alunos para a
obra;

-Levar os alunos a efetuarem previsdes sobre
o conteudo literario;

-Ativar conhecimentos prévios dos alunos;
-Consciencializar os alunos dos elementos
paratextuais da obra, bem como das

informacdes que estes podem encerrar
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capa e contracapa (Anexo J).



relativamente ao conteudo da mesma.

Exploracdo de um excerto da obra, com

-Desenvolver e aprofundar a compreensao do
texto;

-Desenvolver o léxico dos alunos;

-Reconhecer e construir o percurso de vida de
Fernao de Magalhaes descrito na obra.

-Confronto das previsdes iniciais com o texto lido;
-Leitura silenciosa do excerto (Anexo K);

-Leitura em voz alta do excerto, intercalada com a
colocacdo de questdes orais que objetivavam explorar
texto verbal e iconico;

-Preenchimento, a pares, de um esquema sobre as
causas da morte dos navegadores explicitas no excerto
(Anexo L);

1H30 atividades durante a leitura. -Construcdo, a pares, da historia de vida de Magalhaes
(Anexo M);
-Dialogo e partilha da historia de vida de Magalhaes
construida pelos alunos, seguindo-se a construcao, em
plenario, da mesma;
-Explicacdo da atividade a realizar extra sala de aula:
construcdo do percurso da viagem de circum-
navegacao.
-Reconhecer e construir o percurso da viagem | -Dialogo, em plenario, acerca do percurso da viagem
narrada na obra; construido pelos alunos, extra sala de aula;
-Consolidar o percurso da viagem de circum- | -Levantamento dos locais por onde Magalhaes e os seus
Construcdo plenaria do percurso da viagem | -navegacdo numa  representacdo  mais | subordinados passaram ao longo da viagem;
H de Magalhaes. préxima da Terra; -Marcacao dos locais no mapa A3, colado no quadro e
-Desenvolver e aprofundar a compreensao da | construcao de uma linha a unir os diferentes locais;
-Exploracédo do conceito de circum-navegacéo. | relevancia da viagem, iniciada por Magalhdes | -Confronto do percurso da viagem construido na mapa
e terminada pelos seus subordinados; A3, (representacdo plana da Terra), com 0 percurso
-Desenvolver o Iéxico dos alunos. construido num globo e colocacao de questdes orais;
-Exploracao do conceito de circum-navegacao.
9H15 | Exploracio de um excerto da obra, com | -Desenvolver e aprofundar a compreenséo do -Leitura silenciosa do excerto (Anexo N);
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atividades durante a leitura.

Realizacao de atividades de pos-leitura.

texto;
-Desenvolver o léxico dos alunos;

-Compreender as concecdes dos alunos sobre
o conceito de Aldeia Global;

-Desenvolver a compreensao e/ou alargar as
concecdes dos alunos sobre o conceito de
Aldeia Global,

-Compreender a interligacao entre o conceito
de Aldeia Global e o conteudo do texto
literario;

-Construir uma definicdo pessoal para Aldeia
Global

-Sistematizar os conhecimentos construidos
ao longo da exploracéo da obra;

-Responder, oralmente, a questdes de foro
pessoal, relacionadas com a
exploracao da obra.

leitura e

-Leitura em voz alta do excerto do texto, intercalada com
a colocacao de questdes orais que visavam a exploracao
do texto verbal e iconico;

Atividades de pos-leitura:

-Didlogo e construcao de um brainstorming sobre o
conceito de Aldeia Global

-Exploracéo, através do dialogo, de exemplos (imagens e
videos) que retratam a Aldeia Global,

-Ampliacdo do mapa de ideias construido em torno do
conceito de Aldeia Global;

-Didlogo em torna da interligacdo entre o conceito de
Aldeia Global com o contetdo da obra (histdria nacional
e viagem realizada Magalhaes);

-Construcdo individual de uma frase, consubstanciada
na seguinte proposta A Aldeia Global é.... e transcricao
das mesmas para uma folha A3, em forma de leque;
-Apresentacao, a turma, das frases construidas;

-Didlogo final sobre as aprendizagens construidas com a
obra explorada; sobre as dificuldades sentidas; sobre os
sentimentos despertados pela mesma; e sobre o

interesse em aprofundar a tematica narrada na obra.

15MIN.

Aplicacdo do questionario final.

-Compreender se a leitura da obra e a
concretizacao das atividades em torno da
mesma operara modificacdes cognitivas entre
0 momento anterior e posterior a leitura.

-Explicacdo dos objetivos subjacentes a aplicacao
questionario inicial;
aluno e

-Distribuicao do questionario a cada

preenchimento individual do mesmo (Anexo 0).

Total

7H

Quadro 3 - Plano geral das atividades desenvolvidas no 2.° CEB
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Antes de prosseguir, urge ser necessario esclarecer que o desenvolvimento da intervencao
pedagobgica esteve, naturalmente, sujeito a limitacdes temporais, que se tornam mais reconheciveis no
2.° CEB. A organizacdo curricular e escolar, que caracteriza os diferentes contextos educativos,
constitui a principal razdo da assinalavel diferenca constatada no periodo de duracao da intervencao
pedagogica concretizada em ambos. Como se sabe, os alunos, no 1.° CEB, “(...) estdo organizados em
turmas por anos de escolaridade, sob a responsabilidade de um Unico professor (regime de
monodocéncia), podendo ser coadjuvado em areas especificas (educacdo musical, educacao fisica) ou
em funcado dos alunos integrados na turma” (Afonso, 2008, p. 98), o que possibilita um maior
flexibilidade do curriculo. Por sua vez, no 2.° CEB, “(...) cada disciplina é assegurada por um professor
especifico (regime de pluridocéncia)” (Afonso, 2008, p. 98), centrando-se estes no ensino da sua
disciplina. A par disto, este ciclo de ensino apresenta diferentes l6gicas organizativas que constituem o

trabalho escolar, dificultando a extensdo das atividades para outros tempos letivos.

3.4. Instrumentos de Recolha de Informacdo Empirica Pertinente*

A selecao de instrumentos de recolha de informacao a utilizar durante o processo constitui uma
etapa que deve ser pensada e estruturada, nao podendo, portanto, ser minimizada pelo
investigador/observador (Aires, 2011). Segundo Bodgan e Bilken (1994), as informacdes recolhidas no
contexto onde os investigadores se encontram sdo, concomitantemente, “as provas e as pistas” (p.
149), sendo, deste modo, essencial que a sua recolha aconteca de forma rigorosa, dado que,
compiladas cuidadosamente, “servem como factos inegaveis que protegem a escrita que possa ser
feita de uma especulacdo ndo fundamentada” (Bodgan & Bilken, 1994, p. 159). Neste sentido, ao
longo da intervencdo pedagdgica teve-se o cuidado de ir recolhendo informacao pertinente no ambito
do presente projeto, recorrendo, para tal, a observacao participante, a analise documental e ao
inquérito por questionario.

De acordo com Bodgan e Bilken (1994), a observacéo participante constitui uma das estratégias
mais representativas da investigacao qualitativa, praticando-se no contexto da ocorréncia e estando o
observador naturalmente implicado nesse contexto. Esta estratégia é bastante utilizada pelos
professores/investigadores e compreende, portanto, a recolha de informacao por meio do contacto
direto com uma situacéo especifica (Aires, 2011). Esta estratégia foi utilizada ao longo da intervencéo

pedagogica, materializando-se, no fim de cada aula, com registos escritos. De forma a complementar

= A participacdo dos alunos dos dois ciclos de ensino neste Projeto de Intervencdo Pedagdgica foi, previamente, autorizada pelos encarregados de
educacéo, mediante a assinatura de uma autorizacdo entregue aos mesmos, garantindo-se o anonimato dos seus educandos.
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as informacdes recolhidas pela observacdo participante, utilizaram-se meios audiovisuais,
nomeadamente a fotografia e a gravacao audio e video.

Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2008) definem a analise documental como uma “espécie de
analise de conteudo que incide sobre documentos relativos a um local ou a uma situacéo,
corresponde, do ponto de vista técnico, a uma observacdo de artefactos escritos” (p. 143). Os
materiais escritos privilegiados, no ambito do projeto, foram os textos produzidos pelos alunos, os
desenhos elaborados, os cartazes construidos e as atividades ligadas a compreensao leitora registadas
por escrito.

De acordo com Bruyne, Herman e Schoutheete (1975), o inquérito constitui um modo recolha
de informacao que permite aceder a uma grande variedade de informacao: factos observados e/ou
opinides expressas sobre os acontecimentos, sobre os outros, sobre si proprio; alteracoes de atitude,
alteracoes de influéncias; evolucdes de fendmenos; significado das respostas; e contetdo latente.
Coutinho (2011) refere que, independentemente do objetivo que subjaz a aplicacdo do inquérito,
podendo incidir sobre atitudes, sentimentos, valores, opinides ou informacdo factual, todos os
inquéritos implicam sempre a administracdo de perguntas a individuos. Conforme Bruyne, Herman e
Schoutheete (1975) e Coutinho (2011), esta técnica de recolha de informacdo pode assumir duas
formas: a forma de entrevista, quando as questdes sado colocadas oralmente pelo investigador, ou a
forma de questionario, quando sdo apresentadas através de formulario que o sujeito inquirido tem de
responder por escrito. No presente projeto aplicou-se, em ambos os ciclos de ensino, dois
questionarios. O primeiro, aplicado antes da intervencao pedagogica, visava recolher informacdes sobre
0 gosto pela leitura e habitos de leitura dos alunos; compreender se os alunos tinham contactado com
obras de literatura de potencial rececdo infantojuvenil, que recriam, de alguma forma,
factos/acontecimentos histéricos; e perceber as concecées dos alunos relativamente ao
periodo/acontecimento que iria ser foco de atencdo nas intervencdes a planificar. Terminada a
intervencdo pedagdgica, em cada ciclo de ensino, aplicou-se a parte do questionario referente ao
levantamento de concecdes dos alunos sobre o periodo/acontecimento historico, abordado
pedagogicamente através dos textos literarios explorados, procurando-se, deste modo, compreender se
a leitura dos textos, e, consequentemente, as atividades desenvolvidas em torno dos mesmos, operara
modificacdes cognitivas entre 0 momento anterior e posterior a leitura. A formulacdo das questdes
presentes no questionario assentou nos diferentes tipos de questdes apresentadas por Bruyne, Herman
e Schoutheete (1975): questdes abertas, fechadas e preformadas (compromisso entre questdes

abertas e fechadas).
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3.5. Reflexdo sobre as Informacdes Empiricas Recolhidas

Ao longo da intervencdo pedagogica, concretizada de forma “meditada, controlada,
fundamentada e informada criticamente” (Latorre, 2004, p. 47), teve-se o cuidado, como referido
anteriormente, de recolher informacdo pertinente no ambito do presente projeto, sendo esta alvo de
atencao no quarto capitulo. Neste capitulo, serao, brevemente, descritas as atividades desenvolvidas,
aula a aula, e, concomitantemente, produzidos comentarios reflexivos sobre as informacdes recolhidas
no decorrer das mesmas, onde Se procurara, sempre que oportuno, extrair significados e
consequéncias das praticas pedagogicas concretizadas. No fim da apresentacdo da intervencéo
pedagogica desenvolvida, em cada ciclo de ensino, serdo explanadas as informacdes recolhidas com a
aplicacdo dos questionarios. Procurando-se facilitar ao leitor a visualizacao da informacao retirada dos
questionarios considerou-se adequado a exposicdo da mesma através da representacao grafica.

E pertinente referir que ndo se procurara construir generalizacdes, com base nas diversas
informacdes recolhidas ao longo da intervencao pedagogica, nem tampouco se ambiciona que o grupo
de alunos envolvido no projeto seja representativo dos alunos do 4.° e 5.° anos de escolaridade.
Pretende-se, antes, apresentar uma reflexdo sustentada acerca da intervencdo pedagogica concretizada

em cada um dos anos de escolaridade.
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CAPITULO IV — DESCRIGAO E REFLEXAO DAS ATIVIDADES DE INTERVENGAO PEDAGOGICA

O presente capitulo tera uma vertente mais pratica e reflexiva, uma vez que sao descritas, aula a
aula, as atividades desenvolvidas e, concomitantemente, tecidos comentarios reflexivos sobre alguns
dos aspetos mais pertinentes, no ambito do Projeto de Intervencdo Pedagdgica. Assim sendo, na
primeira e segunda seccao, sdo descritas as atividades pedagdgicas desenvolvidas no 1.° e 2.° CEB,
respetivamente. Denote-se que, no fim das descricbes das intervencdes em cada ciclo, séo

apresentadas as informacdes recolhidas com a aplicacao do questionario inicial e final.

4.1. 1.° Ciclo do Ensino Basico
4.1.1. Primeira Intervengdo

Nesta aula aplicou-se o questionario inicial (Anexo A), cujas informacdes recolhidas através do
mesmo sdo apresentadas, como referido, no fim da descricdo da intervencao pedagogica desenvolvida

neste ciclo.

4.1.2. Segunda Intervengao

Nesta aula, objetivando-se levar os alunos a observar, descrever e interpretar uma fonte
historica; a produzir inferéncias sobre a mesma; a conhecer um acontecimento histérico e construir
conhecimento acerca dele, explorou-se, em forma de dialogo e da colocacdo de questdes orais, um
Cartaz de Abril, que contempla uma fotografia de Sérgio Guimaraes (Anexo B).

No decorrer da exploracdo da fonte historica, procurou-se, através do questionamento
concretizado, atender a aspetos que se prendem com uma “visdo geral” do cartaz; com a
“observacdo/interpretacao de aspetos formais e gerais” do mesmo; e a construcdo de uma “sintese —
retorno a uma visao geral” do cartaz (Freitas, Solé & Pereira, 2010, pp. 93-94). Note-se que a fonte
histérica foi, inicialmente, omitido o titulo. O quadro abaixo apresenta exemplos de intervencdes dos

alunos no ambito da exploracao da fonte historica.

Intervenientes Transcricao
Professora O que é que veem representado no cartaz?
Al6 Um menino a por um cravo na espingarda.
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A10 Uma fotografia sobre 0 25 de Abril.
A22 Uma fotografia da revolucdo dos cravos.
Professora Por que razao é que dizem isso?
A2D Porque quando aconteceu o 25 de Abril uma florista espalhou cravos e depois 0s
militares puseram os cravos na espingarda.
Professora (...)"De quem é que poderdo ser estes bracos?
Al0 Soldados.
A21 Familiares do menino.
Professora (...) Vamos observar um pouco mais. Observem a roupa com que estdo vestidos. Hoje
em dia quem é que utiliza estas roupas?
A21 Exércifo.
A22 As pessoas que queriam que o 25 de Abril acontecesse.
Professora (...) Por que razdo é que os militares estdo representados? Serd que tiveram um papel
Importante na revolucdo?
Os militares foram importantes porque foram eles que se juntaram as pessoas para
A2D fazerem a revolucdo e foram eles que colocaram medo as pessoas do governo. Elas
nunca pensaram que as pessoas fortes como os militares e que tém de obedecer a
regras do governo fossem virar-se contra eles.
Professora (...) Agora quero que pensem num possivel titulo que atribuiriam ao cartaz?
Al18 Revolugao dos cravos.
Al6 O dia da liberaade.
Al0 Fim da ditadura.
A21 O menino a por o cravo.
Ad Dia dos cravos.
Al3 A liberdade.
A20 O dia dos cravos vermelhos.
A22 Liberdade de expresséo.
Al6 A revolugao.
Al18 O cravo na espingarda.
A22 Entrada na Democracia.
Professora (...} Concordam com o titulo que Ihe foi atribuido? Porqué?

Quadro 4 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando exploracao oral do Cartaz de Abril.

De um modo geral, considera-se que 0s alunos compreenderam e interpretaram a fonte histérica

explorada e, baseados nesta e em conhecimentos anteriores, conceberam informacdes e produziram

= A utilizacdo simultanea de paréntesis curvos e reticéncias refere-se a momentos de tempo que nao estao transcritos.
= Note-se que, neste momento, ¢ projetado o cartaz com titulo.
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inferéncias sobre o acontecimento historico em questdo. Tome-se como exemplo a intervencao do
aluno A10 e A22, aquando da primeira questdo transcrita, bem como na justificacdo facultada pelo
aluno A22, quando questionado sobre o que o levava a dizer aquilo (segunda questdo transcrita).
Observe-se, ainda, a intervencdo do aluno A22 aquando da quinta questao transcrita, durante a qual
relata aspetos significativos relacionados com a revolucdo de Abril, reconhecendo a atuacdo de alguns
protagonistas na mesma. Por ultimo, atente-se nos titulos sugeridos pelos alunos para o Cartaz, os
quais podem ser associados, a nosso ver, a quatro situacoes: titulos que aludem a mudancas sociais e
politicas resultantes do acontecimento (Fim da ditadura, A liberdade, Liberdade de expressao; e
Entrada na democracia); titulos que referenciam/se relacionam com o dia revolucao (Revolucdo dos
cravos, O dia da liberdade, e A revolucdo); titulos que descrevem, de uma forma breve, a informacao
“explicitamente veiculada” pelo cartaz (Menino a pdr o cravo na espingarda, e O cravo na espingarda);
e, por fim, titulos que se relacionam com a presenca/simbologia do cravo (Dia dos cravos e O dia dos
cravos vermelhos).

Como se pode depreender, a exploracado do Cartaz de Abril assentou num momento de didlogo,
onde foram valorizadas as concecdes dos alunos e proporcionadas oportunidades de partilha das
mesmas com a turma. Tal como exposto no Programa de Estudo do Meio (2004), “todas as criancas
possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo da vida, no contacto
com o meio que as rodeia” (p. 101). Deste modo, é da responsabilidade da escola “valorizar, reforcar,
ampliar e iniciar a sistematizacao dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a
realizacdo de aprendizagens posteriores mais complexas” (ME, 2004, p.101).

Finalizado a exploracdo oral do Cartaz, introduziu-se duas atividades ludicas. Primeiramente, os
alunos tiveram de responder, oralmente, a questdo: Se vos fosse proposto alterar alguma coisa no
cartaz o que é que acrescentariam ou retirariam ao mesmo?. Os alunos revelaram alguma estranheza
quando confrontados com a proposta de atividade, talvez porque ndo estavam familiarizados com a
mesma. No entanto, apds ter esclarecido, de uma forma mais pormenorizada, a atividade, os alunos
sugeriram alteracdes interessantes e criativas. Por uUltimo, os alunos construiram, em grupo, o cartaz
através de um puzzle. Durante a concretizacdo da atividade foi notdrio um forte espirito colaborativo
entre os elementos de cada grupo, desenvolvendo estratégias para facilitar a construcdo do puzzle.

Finda a atividade, e, assim, a intervencéo, considera-se que o roteiro de exploracdo da fonte
histérica/Cartaz de Abril elaborado possibilitou uma experiéncia de aprendizagem significativa para os
alunos, uma vez que foram valorizados os seus conhecimentos e saberes, 0s quais foram reforcados e

ampliados, através da interpretacéo e questionamento da fonte histérica.
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4.1.3. Terceira Intervencdo

Nesta aula iniciou-se a exploracdo da obra O Ladrdo de Palavras, de Francisco Duarte Mangas
(2006) e de Alain Corbel (ilustrador). Objetivando-se despertar o interesse dos alunos para a obra e,
concomitantemente, leva-los a efetuarem previsdes sobre o contetdo literario, a exploracdo da obra
iniciou-se com uma atividade de pré-eitura, inspirada na caixa literdria (Yopp & Yopp, 2006),

denominada saco de fecido, no qual se introduziu algumas ilustracdes da obra (Figura 4).

Figura 4 — Saco de tecido elaborado e ilustracdes.

Apresentado 0 saco de fecido a turma e esclarecido o proposito da atividade, as ilustracées
foram sendo retiradas de dentro do saco uma a uma, por um aluno, e afixadas no quadro de giz. A
medida que cada ilustracao ia sendo retirada os alunos, em plenario, tinham de a descrever, tentando
antecipar o que estaria a acontecer e atribuindo, no fim, uma legenda a cada ilustracdo. Foi
interessante observar e perceber, no decorrer da atividade, as descricdes que os alunos iam realizando
de cada ilustracao, as relacoes que iam estabelecendo entre as diferentes ilustracdes e, por vezes, a
necessidade de ir adequando as suas previsdes a medida que as mesmas iam sendo apresentadas.

Ao longo da atividade, procurou-se valorizar as interpretacbes que os alunos iam construindo
acerca das diferentes ilustracdes e, simultaneamente, tentou-se consciencializa-los para o facto de que
podem ser geradas varias interpretacdes para uma mesma ilustracdo, uma vez que estas sao
reconstrucoes pessoais daquilo que o ilustrador procurou transmitir, onde, naturalmente, interactuam
os conhecimentos, as ideias e as experiéncias de cada um.

Uma vez retiradas todas as ilustracdes e afixadas no quadro (Figura 5), incitou-se os alunos a

construirem, oralmente e a pares, uma histéria tendo por base as mesmas.
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Figura 5 - llustragdes retiradas de dentro do saco e afixadas no quadro de giz.

As historias construidas, e que se apresentam no quadro abaixo, foram, posteriormente,

partilhadas com a turma.

Intervenientes Transcricao

Era uma vez um ladrdo que tinha uma flauta de ouro e um saco cheio de ouro. E depois o
ladrdo viu uns meninos com ainda mais dinheiro e raptou-os e pé-los na sua casa muito
escura. E, entdo, como a casa do ladrdo tinha uma jaula, o ladrdo pds as duas criancas /3.
Ad e AB E depois eles pensaram que quando fossem mais velhos ja podiam sair porque a jaula ja
estava podre. E depois eles safram e ficaram com barba verde. E depois foram ao barbeiro
e tentaram que a barba verde saisse mas ndo saiu. E entdo foram a um cientista e o
cientista criou uma po¢do mas néo deu resultado. Entretanto os meninos foram ter com a
sua mae, mas o ladrdo raptou a mae e os meninos. Os avos comegaram a rezar para que
viesse uma chuva e comecou a chover. O ladrdo escorregou na chuva e a mae e oS
meninos conseguiram fugir. £ depois os guardas do ladrdo foram atrds deles mas ndo os
encontraram. Fugiram e ficaram felizes para sempre e a barba verde desapareceu.

(Titulo: O ladrdo e a barba verde)

Era uma vez um ladrdo que espiava uma cidade, nao muifo distante da sua. Ele viu dois
meninos muito ricos e decidiu rapta-los. Nesse mesmo dia levou-0s para a cidade dos

ladrdes. Os meninos ficaram muito tristes e passaram anos e anos presos naquela cidade.
Um dia eles conseguiram fugir. Ao olharem-se para um espelho gritaram de espanto. -
Tenho barba verde, ndo pode ser! Como? — diziam eles. Foram ao barbeiro bem longe
daquela cidade para retirarem aquela barba verde. Tiraram a barba mas ela voltou a
Al3 e A21 crescer verde como antes. O barbeiro aconselhou-os a irem a um cientista. E 1d foram,
quando chegaram 1a o cientista conseguiu com todas as suas estratégias tirar a barba aos
meninos. Ao mesmo tempo o ladrdo raptou uma senhora idosa. Os familiares, amigos e
vizinhos ficaram preocupados e fizeram uma danca da chuva para inundar a cidade dos
ladroes. Subiram ao monte que se dirigia a cidade dos ladroes. Quando chegaram ao
monte viram o ladrdo a fugir com a idosa. E rapidamente soltaram-na e meteram o ladréo
no seu grande saco. Libertaram a idosa, 0s meninos apareceram e 0S pals quando oS
viram ficaram tao felizes tao felizes que viveram felizes para sempre. Enquanto o ladréo foi
para a prisao. Vitdria, vitdria acabou-se a historia.

(Titulo: O ladrdo do saco)
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Al6 e Al7

Era uma vez um ladrdo que roubava muifo e que vivia numa aldeia sinistra. Esse ladrdo
para se refugiar escondia-se no topo das arvores. Uns meninos que viviam na cidade
grande ja sabiam que havia um ladrdo a vaguear pelas ruas. Um dia a menina apercebeu-
se que alguém estava a tentar arrombar a porta e para a menina e o menino se refugiarem
puseram uma barba verde com uma folha. O menino ndo gostou e entdo foi ao barbeiro
para tirar a barba verde, mas o barbeiro ndo conseguiu. Entdo foi a um médico cientista,
mas eles ndo sabiam que o médico cientista era espido do ladrdo. O menino comecou a
desconfiar e foi procurar outra pessoa. O ladrdo rapfou o menino e a menina quando foram
procurar outra pessoa e uma mulher que estava ali perto for tentar ajudar os meninos, mas
dois homens seguraram na mulher para também néo ser raptada. Na aldeia sinistra tinha
uma grande nuvem e como o ladrdo era magico fez com que a nuvem fosse para a cidade
grande. As pessoas revoltadas por causa da nuvem foram para a aldeia sinistra. Eles viram
uma casa onde estava o ladrdo e o saco com as criancas. Entraram e enfiaram o ladréo no
saco e tiraram as criancas do saco. E para festejar dancaram até cair.

Al2 e A18

(Titulo. O ladrdo e os meninos!)

Era uma vez um ladrdo que roubou dois meninos e levou-0s para a prisdo na aldeia dos
ladrées, mas o cadeado estava enferrujado e eles conseguiram sair. No caminho
encontraram um espelho no chéo e viram que tinham uma barba verde. Entdo, foram ao
barbeiro mas ele ndo conseguiu tirar a barba. Entdo, foram a um clentista e a barba saiu
finalmente. A mae dos meninos ficou preocupada e decidiu procurd-los, mas o ladréo
prendeu-a. Entdo os meninos chamaram um detetive e os seus ajudantes. Quando
chegaram a aldeia dos ladrdes acharam estranho que uma nuvem estivesse téo perto do
chéo. Depois foram salvar a mae e depois fizeram uma armadilha para o ladrdo. Quando
ele tropecou numa corda ele caiu no chdo e ficou preso num saco. E as pessoas que
estavam presas na aldela dos ladroes fugiram. Vitoria, vitdria acabou-se a historia.

A2 eA3

(Titulo: O ladrdo da Aldeia)

Era uma vez um gigante também conhecido como ladrdo que estava em cima de uma
arvore e ao longe avistou uma cidade riquissima. Em casa do senhor Presidente estavam
0s seus filhos a brincar, pois estavam aborrecidos e sozinhos em casa. Escutaram um
barulho era o ladrdo que acabou por os levar consigo. Levou-os para a sua cidade onde
permaneceram durante 20 anos. Durante a noite devido ao envelhecimento da cela cala
musgo onde dormiam. Repararam na noite de fuga que tinham a cara verde. Tinham de
resolver a situacdo e decidiram ir ao barbeiro. Infelizmente ndo conseguiu resolver. O
barbeiro recomendou irem ao clentista de origem finlandesa. E assim o fizeram. Esse sim
Ja resolveu, inventou uma pocdo. Quando resolveram a situacao, o ladrédo gigante raptava a
mae dos meninos. Entretanto no caminho fez sinais de fumo. Toda a gente percebeu e
decidiram resgatd-la. Que comece a guerra. A guerra ndo durou muito mas o bem Ssaiu
vitorioso. E com tal alegria dancaram ¢ malhao, malhao.

Al4 e A19

(Titulo: O grande ladréo)

Era uma vez um ladrdo que gostava muito de raptar criancas. Um dia o ladrao raptou duas
criancas, um menino e uma menina. Ele levou-os para uma aldeia assombrada e prendeu-
0S numa casa muito velha. La, eles ficaram durante dois anos e quando eles conseguiram
escapar dali meteram um produto na cara para que ninguém se apercebesse que eram
eles. Mas depois nao conseguiram tirar o produto e chamaram um barbeiro, mas ele nao
conseguiu e ele aconselhou-os a irem ao cientista. Ele, o cientista, conseguiu tirar o produto
e quando o cientista acabou eles foram abracar a mae, mas o ladrdo raptou a mae e os
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meninos e foi pé-los num saco. O saco estava rofo mas eles ndo conseguiram por ali
passar e por [sso fizeram sinais de fumo para os vizinhos. Os vizinhos compreenderam e
foram salvé-los. Os vizinhos quando viram o ladrdo a dormir foram salvar os meninos e a
mae. Meteram o ladrdo dentro do saco e fugiram. E foi assim que aconteceu. Fim.

Al e A22

(Titulo: O Black)

Era uma vez um ladrdo chamado Black. Era o pior ladrdo que existia. Uma noite, o Black
foi assaltar uma casa e ld encontrou dois meninos muito ricos. Os meninos assustados
espremeram tinta preta para a cara do Black, que secou rapidamente. Vingativo o Black
raptou-os para a sua aldeia onde os cercou, mas os meninos fugiram da cerca. Quando se
viram ao espelho tinham a cara verde. No dia seguinte foram ao barbeiro para tirar aquela
coisa verde. O barbeiro tentou, tenfou e ndo conseguiu tirar. O barbeiro aconselhou-0s a
irem a um meédico cientista. Na manha seguinte, foram ao tal médico cientista. O médico
cientista fez andlises e descobriu que era uma alergia. De seguida os meninos foram ter
com a sua mae. Pelo caminho encontraram o Black e comecaram a corref, mas nao
conseguiram escapar. Os meninos foram raptados de novo. Quando os familiares
souberam subiram ftodos a um monte. No monfe encontraram um saco de lixo onde
estavam presos os meninos. Libertaram os meninos e puseram la dentro o Black. Ligaram
para a policia e o Black fol preso. Fim.

A8, All e A23

(Titulo: O ladrdo curioso)

Era uma vez um ladrdo que estava numa arvore a tocar flauta. E numa casa estavam duas
criancas a brincarem no seu quarto. De repente apareceu o ladrdo curioso e levou-os para
casa dele e pds-lhes uma fita verde nas suas caras. Passado muito tempo 0s dois irméaos
conseguiram sair da casa do ladrdo para ir ao barbeiro para lhes tirar a fita verde mas nao
conseguiu tirar a fita. Depois eles foram ao cientista maluco, mas o cientista também néo
lhes conseguiu tirar. Os pais e os amigos estavam a procura dos seus filhos e o ladrdo
raptou os pais e os amigos no saco. Os avds fizeram a danca da chuva mas eles
enganaram-se e fizeram a danga do sol. Mas depois apareceram os meninos, a mae e os
amigos. E ficaram felizes para sempre.

A6 e Al0

(Titulo: A tristeza entre uma familia)

Era uma vez um ladrdo muito mau que tinha ciumes de uma velha familia. O ladrdo raptou
dois meninos. O ladrdo meteu-0s numa aldeia e os meninos ficaram tdo tristes que a aldeia
ficou muito escura. Os meninos ficaram Ia tanto tempo que ficaram chefos de barba verde
e foram ao barbeiro dessa aldeia escura, mas ainda ficou maior. E foram ao cientista, mas
ele ainda pos pior. Deifou muitos quimicos e a barba ficou muito verde. O ladrdo queria
raplar a mae desses meninos e I raptou. Mas os vizinhos queriam muito ver a mae dos
meninos e 0s meninos e entdo fizeram uma armadilha ao ladrdo e ele caiu. Depois
chamaram a policia e o ladrdo foi preso. A mae viu os seus meninos e abracou-0s um
milhdo de anos. Fim.

A7 e A20

Era uma vez uma aldeia chamada aldeia da lua. Nessa aldeia vivia um ladrdo. Viviam
também dois meninos na aldeia da lua. O pai desses meninos tinha morrido e entdo a mae
estava muito triste. O ladrdo apercebeu-se dessa lristeza e rapfou essas duas criancas.
Passaram-se dois meses e as duas criancas estavam cheias de fome quase a morrer. Até
que descobriram um furo na cela, e eles escaparam. Os dois meninos com o dinheiro que
lhes restava foram ao barbeiro. O barbeiro corfou-thes a barba, mas ela voltou a crescer. O
barbeiro aconselhou-os a irem ao senhor Afonso que era cientista. O senhor Afonso fez
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uma experiéncia que lhes tirou a barba verde. Entdo os meninos voltaram para os bracos
da sua mae e depois foram buscar alimentos. Entretanto o ladrdo reparou neles e raptou a
maéae e os meninos. Foi ai que as pessoas se chatearam. Subiram a montanha e foram a
aldeia onde vivia o ladrdo. Os meninos e mée sairam por um buraco que o saco tinha.
Depois pegaram num péo e bateram no ladrdo e colocaram o ladrdo dentro do saco e
todos dancaram o tradicional da sua aldeia. Fim.

Era uma vez um ladrdo que sabia box e havia duas criancas que ele queria raptar porque
eram muifo ricas. E entdo esse ladrdo prendeu-os dentro de um saco e levou-as para a
cidade da escuriddo. Nessa cidade havia um feitico que quem entrasse na aldeia e ndo
fosse ladrdo ficava com barba verde. Eles depois de terem barba verde foram ao barbeiro
A9 e AL5 para ele lhes tirar a barba verde. Ndo resulfou, por isso foram ao médico cientista que /hes
¢ tirou logo a barba verde. Ele, o médico cientista, era amigo do ladrdo por isso quando o
meédico cilentista lhes tirou a barba levou-os ao ladrdo. A méae dos meninos disse aos
vizinhos que fizessem uma danca da chuva para o ladrdo escorregar e para nao roubar os
seus filhos. Quando o ladrdo os ia roubar escorregou e foi ele para dentro do saco. E

viveram felizes para sempre.
Quadro 5 - Historias construidas pelos pares de alunos.

De um modo geral, considera-se que a sequéncia de acontecimentos relatados nas historias
construidas surge de uma forma coerente e coesa, a excecdo de uma histéria [A8, A11 e A23], na qual
0s acontecimentos relatados ndo foram, conjuntamente, pensados, surgindo, deste modo, algumas
informacdes incongruentes entre as partes da histéria construida pelos alunos. Além do referido,
algumas das historias sugerem, no entanto, a nosso ver, uma maior organizacao e articulacao entre as
ideias apresentadas, em virtude talvez do uso de conectores de discurso mais variados, em contraste
com outras historias que utilizam, quase que, unicamente, o conector “depois/e depois” ou “entdo/e
entdo” e, ainda, outras histdrias que enunciam sucessivamente as acoes.

E de assinalar o uso pelos alunos de formulas de abertura, determinando a entrada no universo
ficcional, e de encerramento nas suas historias, sugerindo um contacto frequente com a literatura de
potencial rececao infanto-juvenil.

A par do referido, é de realcar a presenca de uma forte capacidade imaginativa dos alunos
evidenciada, por exemplo, na atribuicdo de diferentes nomes a “aldeia/cidade”, ([A13 e A21]; [Al6 e
A17]; [A12 e A18]; e [A7 e A20]), e ao “ladrao”, ([A2 e A3] e [Al e A22]), e na criacdo de diversos
“papéis” para as pessoas representadas numa das ilustracdes exploradas, concretamente avds;
familiares, amigos e vizinhos, pessoas revoltadas, detetive e ajudantes. Daqui se depreende, tal como
refere Abreu (2010), que a ilustracao, por si so, pode conceber um numero significativo de ideias.

Apds a partilha das histérias com a turma, as atividades de pré-leitura continuaram com a

exploracao dos elementos paratextuais da obra. Pretendendo-se alimentar a curiosidade dos alunos
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para a obra e, concomitantemente, leva-los a efetuarem previsdes sobre o contetdo literario, assim
como confrontar as previsdes anteriores com a nova informacdo e ativar conhecimentos prévios dos
alunos, explorou-se, através do dialogo e da colocacdo de questdes orais, 0s elementos paratextuais da
obra em estudo, nomeadamente capa, titulo, contracapa, guardas iniciais e finais. O quadro abaixo

apresenta alguns excertos do dialogo que se proporcionou neste ambito.

Intervenientes Transcri¢ao
Professora (...) O que é que podem prever, a partir do titulo, sobre o enredo da historia?
Al4 Uma pessoa vestida de preto que tinha uma flauta que punha as pessoas mudas.
A20 Um ladrdo que tinha uma flauta e que sugava as palavras que as pessoas diziam.
Professora (...) Vamos pensar um pouco mais no titulo. Serd que é possivel alguém roubar palavras?
A3 Se o ladrdo fosse bruxo ele adivinhava as palavras que as pessoas iam dizer e antes de
as pessoas as dizerem ele roubava-as.
Al7 Os livros tém palavras e ele podia roubar as palavras dos livros, apagando-as.
Professora (...) Vamos, agora, observar a contracapa. O que é que veem representado?
Al4 Volta a ter o saco e aparece outra vez a pessoa vestida de prefo.
Prof (...) Quais sdo as informacdes que o texto da contracapa nos da sobre a histdria que o
roressora livro nos conta?
ALT A historia passa-se numa aldeia e essa aldeia era cercada por montes e 0s meninos um
dia acordaram com barba verde de musgos.
Professora (...) Onde é que se desenvolve o musgo?
Al7 No monte.
All Nas pedras.
Professora Quais sdo as caracteristicas dos locais onde se desenvolve o musgo?
All Séo sitios molhados.
Al7 E escuro.
Professora Exatamente séo sitios humidos e escuros. Quem é que no natal pés musgo no presépio?
Al (...) Eu pus.
Professora Onde é que foste procurar?
Al A um prédio abandonado a beira da minha casa.
Prof (...) Se o musgo se desenvolve em locais mais escuros e humidos, entdo serda que a
roressora aldeia onde vivem os meninos sera também um lugar escuro e humido?
Todos Sim.
Prof (...) O texto também nos diz que os meninos desta aldeia eram impedidos de palavras
roressora luminosas. Na vossa opinido, o que é que sao palavras luminosas?
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Al7

Palavras de sabedoria.

All Palavras brilhantes.
Al4 Palavras que expressam 0s nossos sentimentos.
Professora (...) Alguém quer dar um exemplo de uma palavra luminosa?
A22 Felicidade.
Al7 Amor.
A23 Amizade.
Professora (...) O texto da contracapa termina com uma questao, qual é?
A23 Quem é o ladrdo aas palavras luminosas da alegria?
Al4 As palavras mas.
Al7 Os recelos que cercavam a aldeia.
Professora (...) Agora quero que observem as guardas iniciais® e descrevam aquilo gue veem?
Al7 A nuvem de tristeza e a aldeia ao fundo e uma arvore sem folhas.
Professora (...) £ as cores?
Al4 Sé&o cores tristes e mortas.
Professora Agora se observarem as guardas finais, o que é que veem?
A22 E a mesma imagem mas mais viva.
A23 A arvore com folhas e um passarinho.
Al4 A aldeia estd mais luminosa.
Al6 Esta é mais bonita. Mais colorida.
Professora (...) Na vossa opinido, por que razdo € que existem estas diferencas?
Eu sei. Essa imagem tem a nuvem. Todos tinham muito medo de falar e depois houve
Al4 uma revolucdo. Alguém fez alguma coisa e depois ja ndo tinham receio de falar e com
/sso ficou tudo muito melhor.
Nas guardas inicials onde tem a nuvem pode ser quando o ladrdo tirava as palavras
A3 doces e depois nas guardas finais onde tem cores mais alegres é quando conseguiram

prender o ladrdo e ja podiam dizer palavras doces.

Quadro 6 — Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da exploracdo dos elementos paratextuais da obra.

Considera-se ter-se proporcionado aos alunos um percurso de consciencializacdo dos elementos

paratextuais da obra e das informacdes que estes podem encerrar relativamente ao contetdo da

mesma. Tendo em conta que os elementos paratextuais interferem na leitura, colaborando para a

criacdo de expectativas (Ramos, 2010), procurou-se, através das questdes colocadas, incentivar os

alunos a efetuarem previsdes sobre o contetdo do texto. Atente-se, por exemplo, na intervencédo do

s Note-se que neste momento foi necessario esclarecer o conceito de guardas iniciais e finais, uma vez que os alunos ndo estavam familiarizados com os

mesmaos.
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aluno A3 e Al7, aquando da segunda questdo, nas quais se verifica a alusdo a realidades diferentes,
talvez mais relacionadas com as suas experiéncias pessoais. E, assim, visivel como estes momentos
exigem a ativacdo e mobilizacdo, por parte dos alunos, de processos elaborativos (Irwin, 1986).

Como referido, procurou-se também ativar conhecimentos prévios dos alunos. Veja-se, a este
proposito, a questao cinco e seis transcritas, as quais visavam compreender se 0s alunos detinham
uma base de conhecimentos referente aos locais onde se desenvolve 0 musgo e as caracteristicas dos
mesmos, a nosso ver, fundamental para aceder ao significado do texto. Aquando destas questdes,
verificou-se que todos os alunos sabiam o que ¢ o musgo, mas nem todos sabiam onde é que se
desenvolve e as caracteristicas desses locais. Neste sentido, pensa-se que o diadlogo estabelecido foi
proficuo para os alunos, uma vez que proporcionou aos mesmos uma oportunidade para partilhar com
a turma as suas experiéncias e conhecimentos, o que favorece a participacao oral, cooperando para o
desenvolvimento da linguagem, e permitiu aos alunos com uma competéncia enciclopédica menos
desenvolvida beneficiar da partilha das ideias dos seus colegas, alargando, deste modo, os seus
conhecimentos (Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009).

Por ultimo, é de realcar que os alunos foram, ainda, capazes de mobilizar ideias construidas
aquando da exploracdo das ilustracdes, relacionando-as com as novas informacdes exploradas, tal
como ilustra a intervencao do aluno A14 e A3, aquando da ultima questdo transcrita.

Concluida a exploracdo dos elementos paratextuais, e, assim, as atividades de pré-leitura, foi
visivel o interesse e a curiosidade dos alunos para lerem a historia, demonstrando querer saber se as
suas ideias eram ou nao coincidentes com o conteudo da mesma. Deste modo, considera-se ter-se
concretizado alguns dos objetivos definidos na literatura para as atividades de pré-eitura,
especificamente a estimulacdo do interesse e curiosidade dos alunos pela obra (Yopp & Yopp 2006;
Azevedo, 2006b; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); a ativacdo de conhecimentos prévios dos
alunos (Yopp & Yopp 2006; Azevedo, 2006b; Sousa, 2007); ativacdo e construcdo da competéncia
enciclopédica dos alunos (Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); a promocéo de uma efetiva igualdade
de oportunidades a todos alunos de terem acesso a conhecimentos enciclopédicos (Lopes, 2009); e a

definicao de um objetivo de leitura (Yopp & Yopp, 2006; Pontes & Barros, 2007).

4.1.4. Quaria Intervencdo

Nesta aula explorou-se o primeiro segmento do texto, que termina no momento em que surge a

barba verde na cara criancas (pagina 11)7. Apés um didlogo acerca das atividades realizadas na aula

v A obra ndo se encontra paginada, pelo que a numeracéo foi atribuida por nds contando a partir da folha da ficha técnica.
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anterior, entregou-se, a cada aluno, o segmento do texto a explorar na presente aula, projetando-se o

mesmo no quadro branco, para que os alunos contactassem, simultaneamente, com texto verbal e

iconico. Posto isto, iniciou-se a leitura do segmento do texto, realizada em voz alta rotativamente pela

professora estagiaria e pelos alunos. Segundo o documento Orientacdes para Actividades de Leitura,

esta modalidade de leitura revela-se proveitosa para a aprendizagem dos alunos, dado que “permite

aperfeicoar a capacidade de ler em voz alta”; “contribui para reforcar o espirito de equipa”; e “permite

um controlo natural das distraccdes” (ME, 2008, p. 37).

Objetivando-se auxiliar os alunos a pensar no texto e a desenvolver e aprofundar a compreensao

do mesmo, realizaram-se, durante a leitura, interrupcdes em paragrafos predefinidos para se

colocarem questdes orais (Quadro 7), as quais foram estruturadas sobre o conjunto de processos

basicos de compreensao na leitura identificados por lrwin (1986).

Questao

Descricao do objetivo da
questao

Processos basicos de
compreensao da leitura
(Irwin, 1986)

1. O que é que o autor quer dizer com a
expressao «sebe de montes abraga»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

Reconhecer informacéao
2. Como é que se sentiam as pessoas da | explicita na frase: ,
] o Microprocessos
aldeia quando acordavam? caracteristicas das
personagens.
3. Por que razdo é que as pessoas da aldeia | Inferir um conector para )
) . ) Processos Integrativos
acordavam todos os dias tristes? compreender o sentido.
4. Se fossem habitantes desta aldeia, como é | Colocar-se no lugar das

que se sentiam se vos roubassem as palavras?

personagens.

Processos Elaborativos

5. 0 que é que podera significar a expressao
“As palavras, nesse tempo, eram de ouro”?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

6. Como é que fazia o ladrao para roubar as
palavras?

Reconhecer informacéao
explicita na frase: acdo de

uma personagem.

Microprocessos

7. 0 que é que quererad o autor expressar com
a frase insipida é como fruto
desconhecido do sol”? Concordam com a

“Palavra

comparacao feita pelo autor? Porqué?

Reagir a linguagem do autor;
Fazer juizo
escolhas das palavras do

sobre  as

autor;
Justificar o seu pensamento.

Processos Elaborativos

Processo Metacognitivos

8. 0 que ¢ que acontecia a cada dia vivido as
pessoas da aldeia?

Reconhecer
explicita no texto.

informacéo

Microprocessos

9. O que é que o autor querera dizer com a
expressao “agasalhar a tristeza"?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos
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10. O que é que querera o autor dizer com a
expressao “O sonho, na nossa aldeia, era
veludo que enxugava a melancolia”?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

11. Por que razdo é que as pessoas da aldeia | Inferir um conector para )
L ) Processos Integrativos
nao iam ao bosque? compreender o sentido.
Reagir a atitude/ao
_ comportamento das
12. Concordam com a atitude tomada pelas ,
. A ) personagens; Processos Elaborativos
pessoas da aldeia? Porqué? Se vivessem nesta N
i ) ) ) Colocarse no papel das | Processos Metacognitivos
aldeia o que é que fariam? Porqué?
personagens;

Justificar a sua opinido.

13. Na frase: “Entre outras palavras, ele
roubou-nos a coragem”, a quem é que se refere
0 pronome pessoal “ele”?

Compreender anaforas.

Processos Integrativos

14.0 que ¢ que nos conta essencialmente a
historia até ao momento?

Sumariar o texto lido até ao
momento.

Macroprocessos

15. O que é que querera o autor expressar com
a frase: “Com o andar do tempo, a nossa
tristeza transformou-se em nuvem”?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Integrativos

16. O que é que querera o autor expressar com
a frase: “(...) o siléncio era tecido de palavras
sem sabor"?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Integrativos

17. Por que razdo é que temeram as pessoas
da aldeia uma “praga venenosa de cogumelos”?

Inferir a existéncia de uma
relacdo causal.

Processos Integrativos

18. O que ¢é que nos conta essencialmente o
texto lido?

Sumariar o segmento do
texto lido.

Macroprocessos

Quadro 7 - Questdes colocadas oralmente.

No entendimento de Irwin (1986), para se compreender um texto, devem ser usados,
simultanea e interativamante, o conjunto de processos basicos de compreensado da leitura por si
identificados. Como se pode observar, procurou-se, através das varias questdes colocadas, estimular,
nos alunos, a ativacdo, mobilizacdo e treino do conjunto de processos identificados pela autora,
promovendo-se, neste ambito: o reconhecimento de informacao explicita no texto; o processamento da
coesao frasica: compreensdo de mecanismos anaféricos; a reacdo a linguagem do autor; a realizacéo
de juizos sobre as escolhas das palavras do autor; a realizacdo de inferéncias de relacdes entre as
frases/paragrafos; a sumarizacdo do texto a medida que o mesmo ¢é lido; a reacdo a atitude/ao
comportamento das personagens; a identificacdo com as personagens, convidando os alunos a
colocarem-se no lugar das mesmas; e a justificacao da sua opinido/do seu pensamento.

Durante as interrupcdes na leitura, esclareceram-se, ainda, os significados das palavras

desconhecidas sublinhadas pelos alunos, uma vez que antes de se iniciar a leitura foram orientados
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para sublinharem as palavras cujo significado desconheciam, cumprindo-se, assim, um dos objetivos
definidos nas MCPEB (Buescu et a/., 2012) — monitorizacdo da compreensao. As palavras sublinhadas
foram «sebe»; «insipida»; «despontou»; «rasurou»; e «calamidade». Para descobrir o significado destas
palavras utilizaram-se duas estratégias: inferéncia do significado da palavra a partir do contexto e/ou
consulta do dicionario. A excecdo do significado da palavra «sebe» e «calamidade», o significado das
restantes foi deduzido com base em pistas contextuais, promovendo-se, posteriormente, a sua
confirmacdo no dicionario, tal como preconizado nas MCPEB (Buescu et a/, 2012). Compreendido o
significado, incentivou-se 0s alunos a construirem, oralmente, frases que integrassem as palavras
aprendidas, exemplificando inicialmente, como sugerido por Dewitz, Leahy, Jones e Sullivan (2010). Os
alunos mostraram-se interessados e participativos, construindo frases completas que integravam as
palavras aprendidas. Considera-se, assim, ter-se proporcionado um percurso de aprendizagem ativo e
significativo do vocabulario, onde os alunos foram encorajados a envolverem-se com o significado das
novas palavras.

Compreendendo-se que durante a leitura deve incentivar-se o confronto entre texto e ilustracao,
foram, igualmente, promovidos momentos, durante a leitura, que tinham esse proposito. Partindo de
um ambiente cooperativo, notado pelo dialogo e pela partilha de ideias, opinides e experiéncias
pessoais, 0s alunos, ao longo da exploracdo das varias ilustracdes, foram construindo comentarios que
refletiam o deslocamento de diversas informacdes do texto para as imagens bem como o acrescento
de elementos (caracteristicas e sentimentos das personagens), que nado eram explicitados pelo texto
verbal, alargando e expandindo, assim, os significados textuais.

Finalizada a leitura do excerto em voz alta, e pretendendo-se levar os alunos a comentarem as
previsdes concretizadas na aula anterior, confrontando-as com o excerto do texto lido, promoveu-se um
momento de didlogo em plenario. Efetivamente, os alunos foram reconhecendo ideias que tinham
vindo a ser confirmadas pelo texto, aludindo, por exemplo, a personagens, lugares ou objetos
coincidentes, bem como algumas ideias que foram sendo infirmadas pelo mesmo. Seguidamente,
procedeu-se a uma leitura integral do excerto, para que os alunos construissem uma visao global e
integrada do mesmo.

Realizada a leitura integral do segmento do texto, entregou-se, a cada aluno, uma folha de
registo, na qual deveriam, a pares, indicar palavras/expressoes, que na sua opiniao, caracterizavam ou
estavam associadas a aldeia e as pessoas da aldeia. Alguns alunos revelaram alguma dificuldade em
concretizar a atividade, justificada, talvez, pelo facto de a mesma exigir uma organizacao das ideias e

das informacoes do texto, de forma a serem registadas palavras/expressdes significativas no contexto
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da atividade. Porém, as dificuldades sentidas foram sendo superadas, tendo contribuido, para este
facto, o trabalho colaborativo de pares e uma intervencdo mais particular da parte da professora
estagiaria com estes alunos. Apds concluirem a atividade, promoveu-se um momento de partilha em

plenario, apresentando cada par as palavras/expressoes a turma, registando-as no quadro (Figura 6).

Figura 6 - Registo, no quadro, de palavras/expressdes pelos alunos.

A medida que cada par apresentava as suas palavras/expressdes, 0 mapa registado, no quadro,
ia sofrendo alteracdes, quer pela introducao de novas palavras/expressoes quer pelo complemento de
outras. Por ultimo, as palavras registadas, no quadro, foram transcritas para cartdes, que foram,

posteriormente, colocados numa cartolina (Figura 7).

Figura 7 - Cartolina construida.

De um lado, colaram-se os cartdes com palavras/expressdes que caracterizavam ou estavam

associadas a aldeia, (Noite; Triste; Sombria, Nuvem de melancolia;, Silenciosa; Bosque; Rodeada por
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montes; Musgos verde. e Humida), e, do outro lado, 0s que caracterizavam ou estavam associadas as
pessoas da aldeia (/ncapazes de sonhar; Pobres, Tristes; Sem palavras que gostam, Incapazes de
imaginar; Assustadas; Barba verde; Sem coragem, e Com poucas palavras).

Considera-se que o momento de construcdo coletiva do mapa de palavras auxiliou,
favoravelmente, a compreensdo do segmento do texto e a construcdo de conhecimento sobre o
mesmo, ocorrendo uma troca de saberes entre os alunos, que, por vezes, explicavam aos seus colegas

as razdes que os levaram a indicar/registar determinadas palavras/expressoes.

4.1.5. Quinta Intervencdo

Nesta aula explorou-se o segundo excerto do texto (da pagina 12 até ao fim da obra) da obra em
estudo. Antes de se iniciar a leitura do excerto do texto, objetivando-se recuperar e relembrar o excerto
do texto explorado na aula anterior, estabeleceu-se um dialogo em plenario, que permitiu revisar e
sintetizar, conjuntamente, ideias importantes do mesmo. Posto isto, promoveu-se um momento de

concretizacdo de previsdes/antecipacdes sobre a continuidade da narrativa (Quadro 8).

Intervenientes Transcricao
Professora O que é que acham que acontecera a seguir na historia?
Varios Néo sabemos.
Prof (...) Pensem na parte da historia lida até ao momento. Serd que as pessoas da aldeia
roressora conseguirao resolver este problema?
Varios Sim. Véo ao barbeiro e ao médico cientista.
Professora Entado, pensam que é isso que acontecerad a seguir?
Varios Sim.
Professora O que é que vos leva a dizer isso?
ALG Nas ilustracoes vimos que os meninos iam ao barbeiro, mas o barbeiro nao conseguiu

tirar a barba verde dos meninos e entao eles foram a um médico cientista.
Quadro 8 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da colocacéo de hipoteses de continuidade da narrativa.

Inicialmente os alunos revelaram alguma estranheza, talvez por nao estarem familiarizados com
a atividade. Neste sentido, pensa-se que a introducao da segunda questdo auxiliou, positivamente, a
concretizacdo da atividade. Como se pode observar, os alunos sugeriram apenas uma hipotese de
continuidade da narrativa. A intervencao do aluno Al6 ilustra uma das justificacbes apontadas pelos

alunos para a sua ideia, que se suportavam nas ilustracées exploradas nas atividades de pré-leitura.
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Foi, assim, visivel a mobilizacao, por parte dos alunos, de experiéncias prévias para antecipar o que iria
acontecer a seguir na historia.

Posteriormente, entregou-se, a cada aluno, o excerto do texto a ser lido e explorado na presente
aula, projetando-se 0 mesmo, no quadro branco, para que os alunos contactassem, uma vez mais,
com texto verbal e iconico. A modalidade de leitura foi a mesma que se utilizou na aula anterior.
Objetivando-se auxiliar os alunos a pensar no texto e a desenvolver e a aprofundar a compreensao do
mesmo, realizaram-se, durante a leitura, interrupcdes em paragrafos definidos para se colocarem

questdes orais (Quadro 9), as quais foram estruturadas, essencialmente, sobre os processos de

compreensao na leitura identificados por Irwin (1986).

Questdo

Descricao do objetivo da
questao

Processos basicos de
compreensao da leitura
(Irwin, 1986)

1. Que decisao é que tomaram as pessoas da
aldeia?

Reconhecer informacéao
explicita no texto: acado das
personagens.

Microprocessos

2. Por que razdo é que ficou espantado o
médico? Se fossem o médico, como é que se
sentiriam? Porqué?

Compreender  conectores
explicitos;
Colocarse no lugar da
personagem;

Justificar a sua posicao.

Processos Integrativos
Processos Elaborativos
Processos Metacognitivos

3. 0 que é que fez 0 médico depois de entregar
a receita? Concordam com a atitude do médico?
0 que é que tera levado o médico a tomar essa
atitude?

Reconhecer informacéao
explicita no texto: acdo de

uma personagem;

Reagir a atitude/ao
comportamento de uma
personagem;

Colocar hipoteses sobre o
motivo da acdo de uma
personagem.

Microprocessos
Processos Elaborativos

4, Por que razdo é que cresceu a nuvem
«largos metros»?

Compreender  conectores

explicitos.

Processos Integrativos

5. 0 que é que nos conta essencialmente a
historia até ao momento?

Sumariar o texto lido até ao
momento.

Macroprocessos

6. O que é que pensam que acontecera a
seguir na histéria? O que é que vos leva a dizer
isso? Se fossem habitantes desta aldeia o que é
que fariam para resolver a situacao? Porqué?

Colocar previsdes sobre a
continuidade da narrativa;
Colocarse no lugar das
personagens;

Justificar o seu pensamento;

Processos Elaborativos
Processos Metacognitivos

7. Que verbo é que precedia a palavra siléncio?

Reconhecer informacéao

explicita no texto.

Microprocessos
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8. Que mudancas é que acontecem na aldeia _ B
Reconhecer informacao

depois de os habitantes terem recuperado a o Microprocessos
explicita no texto.

coragem?
, - Reconhecer informacéo
9. O que é que decidiram fazer as pessoas da . B _
) i explicita no texto: acdo das | Microprocessos
aldeia depois de terem recuperado a coragem?
personagens.

Inferir informacédo sobre os
sentimentos das | Processos Integrativos

personagens
Quadro 9 - Questdes colocadas oralmente.

10.Como é que se sentiam as pessoas nesse
momento?

Como se pode observar, procurou-se estimular, nos alunos, a ativacao, mobilizacao e treino das
capacidades cognitivas identificadas por Irwin (1986), promovendo-se, neste ambito: o reconhecimento
de informacao explicita no texto; o processamento da coesao frasica: compreensdo de mecanismos de
conexao explicitos; a reacdo a atitude/ao comportamento das personagens; a identificacdo com as
personagens, convidando os alunos a colocarem-se no lugar das mesmas; a justificacdo da sua
opinido/do seu pensamento; a colocacao de hipoteses sobre o motivo da acao de uma personagem € a
colocacédo de hipdteses sobre a continuidade da narrativa; a sumarizacao do texto a medida que o
mesmo ¢ lido; e a inferéncia de informacao sobre os sentimentos das personagens.

Tal como na aula anterior, durante as interrupcdes na leitura clarificaram-se os significados das
palavras desconhecidas sublinhadas pelos alunos. As palavras sublinhadas foram: «fulgor»; «sorvido;
e «afrontou». O significado destas palavras foi deduzido a partir de pistas contextuais, promovendo-se,
posteriormente, a sua confirmacéo do significado no dicionario, tal como sugerido nas MCPEB (Buescu
et al., 2012), e a construcao oral de frases que incluissem as palavras aprendidas, com o intuito de
proporcionar uma aprendizagem ativa e significativa do vocabulario (Dewitz et a/., 2010).

Finda a leitura do excerto, colocou-se a seguinte questdo: «Quem era afinal o ladrdo de

palavras?». O quadro abaixo apresenta alguns exemplos das intervencdes dos alunos neste ambito.

Intervenientes Transcricéo

Professora Quem era afinal o ladrdo de palavras?

Al6 Era uma palavra — a palavra medo.
Al3 Mas como é que o ladrdo era a palavra medo?
Al7 (...) Porque o medo impede-nos de fazer ou dizer certas coisas.
0 medo impede-nos de fazer muita coisa. Por exemplo, quero escrever uma carta ao meu
A20 pal que estd longe mas tenho medo de falhar e entdo o medo impede-me de escrever para o
meu pal.

Quadro 10 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da Ultima questéo colocada.
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Os alunos revelaram dificuldades em percecionar o ladrdo de palavras como sendo apenas uma
palavra — a palavra medo, sem nada de real/concreto que o suportasse. A dificuldade referida surge
exemplificada pela questao colocada pelo aluno A13. No entanto, considera-se que as intervencdes do
aluno A17 e A20 auxiliaram a compreensao final do texto, concretizando, este Gltimo, um exemplo.

Terminado este dialogo, promoveu-se um momento de confrontacdo das ideias iniciais com o
texto lido, surgindo varios comentarios que concorriam na ideia de que, tal como nas suas historias, as
pessoas da aldeia, no fim, ficavam felizes.

Seguidamente, procurando-se promover uma visdo global e unificada da histéria, realizou-se uma
leitura integral da mesma. Finda esta leitura, prop6s-se aos alunos, tal como na aula anterior, que
indicassem, na folha de registo que lhes tinha sido distribuida, palavras/expressées que, na sua
opiniao, caracterizavam ou estavam associadas a aldeia e as pessoas da aldeia depois de estas terem
afrontado o siléncio, recuperado a coragem e descoberto o ladrdo de palavras. O procedimento de
elaboracdo do mapa de palavras no quadro e a construcao da cartolina seguiram de perto 0s passos

concretizados na aula anterior (Figura 8 e 9).

Figura 8 - Registo, no quadro, de palavras/expressoes pelos alunos.

1
F e -

_all ™ |

&

Figura 9 - Cartolina construida.
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0 momento de partilha e construcédo coletiva do mapa de palavras favoreceu, positivamente, a
compreensao do excerto do texto explorado na presente aula. O didlogo desenvolvido no decorrer da
construcao do mapa de palavras permitiu uma troca de saberes entre os alunos que, por vezes,
explicavam aos seus colegas as razdes que o0s levavam a assinalar determinadas palavras/expressoes.

Concluida a elaboracao da cartolina, e objetivando-se, uma vez mais, ajudar os alunos a pensar
no texto (na sua versao integral) e desenvolver e aprofundar a compreensdo do mesmo, recuperou-se a
cartolina construida na aula anterior, colando-as lado a lado no quadro (Figura 10), iniciando-se, com

esta atividade, o ultimo momento de exploracdo da obra, atividades de pos-leitura.

Figura 10 - Confronto entre as duas cartolinas construidas.

Quando confrontados com as duas cartolinas, os alunos iniciaram, espontaneamente, um

didlogo em torno das mesmas (Quadro 11).

Intervenientes Transcricao

A6 Esta é a cartolina da tristeza e aquela é cartolina da felicidade.

Professora Por que é que dizes isso?

A6 Porque numa parece que existe sol e a outra estd escura.
All Essa é a arvore das guardas iniciais e essa é a das guaraas finars.
Al6 Na parte da tristeza a cartolina e os cartoes sdo mais escuros.

Por que razao é que a cartolina que construimos ontem tem a arvore das guardas iniciais e

Professora .
uma cor mals escura?

Eu sei. Antes a aldeia e as pessoas estavam tristes. As pessoas nédo podiam dizer palavras
A21 luminosas, porque tinham medo e é por [Sso que tem cores mais escuras e tristes. Naquela
Ja esta mais luminoso porque as pessoas recuperaram a felicidade, a alegria e ja podiam
dizer palavras luminosas.

72



(...) Muito bem. Entdo, que mudancas é que acontecem na aldeia e nas pessoas da aldeia
Professora depois de estas terem afrontado o siléncio, recuperado a coragem e descoberto o ladrdo de

palavras?
Quadro 11 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando do confronto entre as cartolinas.

A utilizacao de cartolinas, com cores semelhantes as que predominam nas guardas iniciais e
finais, por forma a esquematizar, em torno da arvore representada, as palavras/expressdes que
caracterizavam ou estavam associadas a aldeia e as pessoas da aldeia nos dois segmentos do texto
explorados, auxiliou, a nosso ver, a compreensdo dos dois momentos fundamentais em que a obra se
estrutura, o0 momento em que as pessoas da aldeia viviam “sob a opressdao do medo, geradora de
siléncios, clausuras e incapacidades varias e 0 momento em que, unidos e exercitando uma palavra
coletiva, todos descobrem a verdade: o ladrao de palavras era tdo somente uma palavra - 0 medo”
(Azevedo, 2008, p. 170), como ilustra a intervencao do aluno A21. Em decurso deste didlogo, sugeriu-
-se aos alunos a atribuicdo de um titulo a cada cartolina. Aquando do debate em torno do titulo a
atribuir a cartolina “cinzenta”, surgiu o seguinte comentario por parte do aluno Al10: Parece o tempo
da ditadura. Partindo desta intervencao, introduziu-se uma nova atividade que apesar de estar
estruturada para um momento posterior se decidiu antecipar, em virtude da sua pertinéncia e
adequacdo. Assim sendo, incentivou-se os alunos a refletirem sobre a “possivel” relacdo existente entre

o livro explorado e a historia nacional, mais especificamente o 25 de Abril (Quadro 12).

Intervenientes Transcricao

Acho a historia parecida com o 25 de Abril. A primeira cartolina parece a ditadura e a
segunda a democracia.

Al0

Professora Queres explicar melhor a tua opinido?

ALO A primeira cartolina parece a ditadura porque as pessoas viviam tristes e a segunda parece
a democracia porque as pessoas comegaram a viver mais felizes.

(...) A primeira cartolina parece antes do 25 de Abri. Quando as pessoas nao podiam
A20 expressar os seus sentimentos e as suas opinioes. Até que al no meio se deu a revolucao e
as pessoas passaram a poder expressar 0s Seus sentimentos e as suas opinioes.

(...) Eu penso que a historia é parecida com o 25 de Abril. Na ditadura as pessoas nio
podiam falar, ndo podiam dizer as suas opinioes e depois deu-se a revolucdo, quando
Al4 alguém, neste caso na historia foi aquela senhora, quando alguém decidiu revoltar-se e as

pessoas recuperaram a coragem e apoiaram. Na segunda cartolina foi quando acabou a
ditadura.

A3 (...) A primeira cartolina parece a ditadura e a segunda a democracia.

Professora Queres explicar um pouco mais a tua ideia?

A3 Na primeira cartolina, na cartolina cinzenta, as pessoas ndo podiam dizer palavras

73



luminosas porque o ladrdo roubava essas palavras. E com Salazar nds também ndo
podiamos expressar as nossas opinioes porque podiamos ir presos. Na segunda cartolina for

quando acabou a ditadura e ja podiamos dizer as nossas opinioes.
Quadro 12 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da ligacao entre o real e o ficcional.

Considera-se que o didlogo estabelecido foi intelectualmente estimulador e enriquecedor para
todos os alunos, exigindo deles uma atitude critica e reflexiva sobre os acontecimentos relatados na
obra, para que, assim, fossem capazes de reconhecer e estabelecer ligacdes entre estes e a historia
nacional. Efetivamente, os alunos espelharam nas suas intervencdes questdes ligadas a falta de
liberdade de expressdo. As intervencdes do aluno A20, Al4 e A3 ilustram exemplos de respostas
apresentadas que confluem na ideia de que durante o periodo de ditadura os Portugueses ndo podiam
falar, exprimir as suas ideias, opinides e sentimentos. A intervencéo do aluno A10 ilustra um exemplo
de resposta que se baseia nas caracteristicas das personagens da historia para depreender uma
possivel ligacao entre esta e a historia nacional.

Finalizado este dialogo, retomou-se a atividade de atribuicdo de um titulo a cada cartolina. Apds
um momento de partilha de ideias em plenario, as quais iam sendo registadas no quadro de giz, o
titulo atribuido a cartolina elaborada com base no primeiro excerto do texto explorado foi «Momento em
que as pessoas vivem tristes e com medo» € a segunda cartolina, construida com base no segundo
excerto do texto, foi «Momento em que as pessoas felizes e sem medo». No final, os titulos foram

transcritos para a respetiva cartolina (Figura 11 e 12).

Figura 11 - Cartolina com o respetivo titulo atribuido.
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Figura 12 - Cartolina com o respetivo titulo atribuido.

Posteriormente, incitou-se os alunos a recontarem, oralmente, a histéria. O reconto realizou-se
por quatro alunos, ficando cada aluno responsavel por recontar uma parte da histéria e interferindo,
apenas, quando se revelou necessario, para colocar questées orais que auxilissem os alunos na
atividade de reconto. O reconto oral constitui uma estratégia para apoiar e assegurar uma melhor
compreensao das historias lidas (ME, 2008).

Como seguimento das atividades de pos-leitura, entregou-se, a cada aluno, uma folha de registo,
na qual tinham de dar resposta a quatro questées de foro pessoal (Anexo C). A medida que os alunos
iam dando resposta as diferentes questdes promoveu-se momentos de partilha das mesmas.

Na primeira questao, todos os alunos, a excecdo de um, concordaram com o titulo atribuido a
obra, justificando a sua opinido através de informacao textual. O aluno que revelou nao concordar com
o titulo justifica o seu pensamento afirmando que o ladrdo de palavras era uma palavra, a palavra
medo, por isso essa palavra s6 roubava as palavras bonitas, que fossem o contrario de medo e néo
todas as palavras.

Na segunda questao, os alunos tinham de atribuir um titulo a obra e justifica-lo (Quadro 13).

Intervenientes Titulo Justificacao
Porque na verdade o ladrdo é a palavra medo e no final da historia
A6 A palavra medo .
aiz isso.
Al3 0 ladrdo da alegria | Porque ele roubava as palavras alegres e € por isso que eu daria
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este titulo.

AL As palavras | Eu daria este titulo porque o ladrao roubava as palavras luminosas
roubadas as pessoas da aldeia.
AL9 O ladrao e a| Dou este titulo porque a historia fala de um ladrdo e da sua palhinha
palhinha magica magica.
A1 O ladrdo e o saco | Eu escolheria “O ladrdo e o saco de linho” porque o ladrdo roubava
de linho as palavras e metia-as no saco de linho.
O Jadrdo  das
A3 ) Porque o ladrdo roubava as palavras luminosas.
palavras luminosas
AL7 E  preciso  ter| Eu escolho este titulo porque as pessoas da aldeia precisaram de
coragem coragem para enfrentar o ladréo.
Al4 A coragem Porque é preciso ter coragem para fazer tudo.
Al2 A aldeia do medo Porque as pessoas viviam numa aldeia e tinham medo.
Eu acho que “O medo” pode ser um bom titulo porque o ladrdo ndo
Al18 O medo o .
existia era so 0 medo das pessoas.
Eu daria este titulo porque afinal o ladrdo era apenas a palavra
A2 A palavra medo
medo.
Eu escolhi este titulo porque no final do texto diz que o ladrdo era a
A22 A palavra medo
palavra medo.
Al6 A palavra medo Porque o ladrdo era a palavra medo.
A5 O mistério Eu dava este titulo porque o ladrdao nao passava de um mistério.
o Eu escolhi este titulo porque o ladrdao ndo era uma pessoa, era uma
A7 O ladrdo invisivel
palavra.
A10 O ladrdao misterioso | Eu daria este titulo porque ninguém sabia quem era o ladréo.
- ) Eu escolheria este titulo porque o ladrdo roubava a alegria as
Al5 O ladrdo da alegria
PESS0as.
A9 0 ladrao da | Eu dava este titulo porque ele roubava a felicidade as pessoas mas
felicidade depois as pessoas revoltaram-se e ficou tudo feliz.
Momento da L ) )
All o O ladrdo foi preso e as pessoas comecaram a viver felizes.
felicidade
) ) Escolhi este titulo porque no inicio as pessoas estavam tristes e no
A4 Tristeza e alegria . e .
fim da historia ficaram felizes.
A20 A palavra invejosa Porque a palavra medo poderia tetia inveja das outras palavras.
A8 As pessoas lristes | Eu coloquei este titulo porque as pessoas estavam lristes e nao

sem palavras

tinham palavras por causa do ladrédo que roubava palavras.

Quadro 13 - Titulos atribuidos a obra pelos alunos e respetivas justificagdes.

Os titulos sugeridos refletem, a nosso ver, a compreensao, por parte dos alunos, da funcao de

um titulo, os quais foram integrando informacdes relevantes no mesmo. Observando-se os diversos

titulos verifica-se, na quase totalidade dos mesmos, um distanciamento dos vocabulos empregues no

titulo original da obra, como por exemplo o titulo sugerido pelo aluno Al12, A18, All, A4, A20 e AS,
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titulos estes que adquirem uma maior expressividade através da justificacdo apresentada, onde
apontam informacoes textuais/conhecimentos construidos ao longo da leitura. Atente-se, ainda, no
titulo proposto pelo aluno Al4, que parece indicar uma licdo/moral extraida do texto para a vida. Por
ultimo, veja-se que os alunos A2, A22, A16 e A6 propuseram titulos iguais e justificacdes muito
semelhantes. Esta evidéncia advém talvez do facto de, no final da obra, ser referenciado o ladrdo de
palavras como sendo a palavra medo, confluindo as justificacdes apresentadas nesta ideia.

Na questao trés, todos os alunos, a excecdo de um, afirmaram ter gostado de ler o livro. Para
justificar a sua opinido os alunos apresentam varias razdes, que podem ser associadas a sete
situacdes: justificacdes que fazem referéncia a aprendizagens concretizadas com a leitura do livro,
referindo nas suas respostas que com o livro aprenderam novas palavras; justificacées que aludem a
uma licdo/ensinamento extraido da obra para a vida, mencionando que esta os ensinou que devemos
enfrentar o nosso medo e expressar a nossa opinido sem medo; justificacdes que aludem a
caracteristicas comuns a obras de literatura de potencial rececéo infanto-juvenil, mencionando que a
historia termina com um final feliz; justificacdes que se relacionam com o facto de o livro contemplar
momentos de aventura; uma justificacdo que se relaciona com a estrutura da narrativa, mencionando o
aluno que a histdria apresenta um problema que vai passando por varias fases; uma justificacdo que
se prende com o facto de o livro permitir estabelecer ligacdes com um periodo da historia nacional; e
uma justificacdo que alude a uma relacdo de empatia desenvolvida com a histéria. Refira-se que um
dos alunos que respondeu ter gostado de ler o livro, ndo justifica a sua opinido de uma forma correta,
assinalando, na sua resposta, razées que o motivam, de modo geral, a ler. O aluno que afirmou néo ter
gostado de ler o livro aponta, somente, como justificacdo o facto de este nao fazer o seu “género”.

A quarta questdo, suscitou algumas dificuldades aquando da sua realizacdo, pelo que se
estabeleceu um dialogo em plenario, com o intuito de se esclarecer, objetivamente, o proposito da
mesma. Nesta questdo, verificou-se que a maioria dos alunos referiu como dificuldade o
desconhecimento do significado de determinadas palavras. Porém, nem sempre as dificuldades
apontadas se relacionavam com a propria leitura: trés alunos nao avaliaram as suas dificuldades
aquando da leitura, aludindo na sua resposta a dificuldades vividas pelas personagens ao longo da
acao da narrativa; e um aluno indicou uma dificuldade sentida aquando da concretizacdo de uma
atividade relacionada com a leitura. Trés alunos respondem nao terem sentido nenhuma dificuldade.

Posteriormente, procurando-se promover uma reflexdo pessoal sobre o texto, sugeriu-se aos

alunos que representassem, através do desenho, um momento da histéria que mais o tivesse
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marcado, quer pela positiva quer pela negativa, escrevendo, no fim, uma frase que justificasse a sua opcao. Apresenta-se abaixo exemplos dos trabalhos
realizados, sendo exposto um breve comentario assente no dialogo desenvolvido com o alunos, para que se compreenda 0 momento representado e o porqué

da sua opcao.

Exemplo 1:

Figura 13 - Desenho do aluno A15.
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0 aluno, no seu desenho, procura representar o momento em que a aldeia se transforma sombria e triste, partindo de um gosto pessoal para justificar a

sua opcao.

Exemplo 2:

Figura 14 - Desenho do aluno A20.
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AN

0 aluno, no seu desenho, procura representar, de um lado, o bosque e 0 “ladrao” a espalhar medo pelo bosque e, do outro lado, a aldeia colorida e feliz,
admitindo ter gostado do momento de felicidade e de n&o ter gostado do medo, sendo o medo, para si, mau e triste e a felicidade boa. Cré-se ser pertinente
notar que se compreendeu, pelo dialogo desenvolvido, que o aluno compreende que € o medo que torna a aldeia escura e triste, porém nao desvincula da

figura negra, presente na obra desde a capa do livro, que, a seu ver, representa o ladrao que espalhava medo pelo bosque e pela aldeia.

Exemplo 3:

Figura 15 - Desenho do aluno Al14.
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= AN

0 aluno, no seu desenho, procura ilustrar 0 momento do texto onde é feita a descricdo do modo de atuacdo do “ladrao” para roubar as palavras as
pessoas, admitindo ter sido um momento da historia em que sentiu mistério e curiosidade. Em torno da “palhinha”, instrumento usado pelo ladrao para sugar

as palavras as pessoas, como narrado pela obra, o aluno registou palavras que, na sua opiniao, sao doces e luminosas.

Exemplo 4:

Figura 16 — Desenho do aluno A7.
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O aluno, no seu desenho, procura representar as mudancas ocorridas na aldeia, apds os
habitantes recuperarem a coragem e prenderem o ladrao de palavras, surgindo este, no desenho do
aluno, através do saco onde decide escrever a palavra medo.

Concluida a atividade e, assim, a exploracdo da obra, considera-se que as diferentes propostas
de atividade decorreram, no seu conjunto, de forma positiva, revelando-se aliciantes, enriquecedoras e
estimuladoras, tendo por base o envolvimento, o0 empenho e a recetividade da turma. Os alunos,
apesar de ndo estarem familiarizados com algumas atividades reagiram positivamente ao conjunto de
atividades que foi sendo, paulatinamente, proposto, o que nos leva a considerar que devam ser
construidas situacoes pedagdgicas que motivem, verdadeiramente, os alunos para a aprendizagem da
lingua e que valorizem a participacédo ativa dos mesmos no decurso dessa aprendizagem. Procurando-
-nos afastar das tradicionais atividades de leitura, que se resumem, maioritamente, a leitura do excerto
e realizacao dos questionarios publicados nos manuais escolares, estruturaram-se atividades que
fomentaram o contacto real com o livro e que favorecerem o envolvimento ativo e afetivo dos alunos

durante a leitura.

4.1.6. Sexta Intervencgéo

Nesta aula introduziu-se a obra A fdbula dos fejjoes cinzentos. 25 de Abril, como quem conta um
conto, escrita por José Vaz (2000) e Elsa Navarro (ilustradora).

Objetivando-se suscitar o interesse e a curiosidade dos alunos para a obra e,
concomitantemente, convida-los a concretizarem previsdes sobre o conteudo literario, a exploracao da
obra iniciou-se com uma atividade de pré-leitura, inspirada na técnica book bits (Yopp & Yopp, 2006),
que consistiu na apresentacdo, aos alunos, de algumas frases do texto impressas em tiras de papel A3
(Anexo D). Apds esclarecer a atividade, as frases selecionadas foram sendo lidas, uma a uma, por um
aluno e afixadas no quadro de giz. A medida que as frases iam sendo lidas, foram estabelecidos
momentos de dialogo em torno das mesmas, sendo interessante observar/perceber as relacdes que 0s
alunos iam estabelecendo entre as frases e, por vezes, a necessidade de ir adequando as suas
previsdes conforme a informacao textual ia sendo dada a conhecer. A partir da quinta frase lida incitou-
-se 0s alunos a construirem, oralmente, uma historia, baseando-se nas ideias apresentadas pelas
frases. A titulo ilustrativo, atente-se nas seguintes histérias construidas oralmente pelos alunos (Quadro

14).
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Intervenientes Transcri¢ao

Ha muito tempo havia um reino que se chamava ‘“Jardim-a-Beira-Plantado”, Cada fejjao,
cada habitante daquele reino, tinha o seu feitio, a sua cor e tinham varios nomes. Esses
feijoes viviam em paz. Mas, certfo dia aconteceu uma tragédia. O mar recuou muito € no
reino estava muito calor. E, entdo, de manha quando acordaram lavaram a cara com as
gotas de orvalho e viram a sua cara toda cinzenta e a ficarem secos por causa do sol. {...)
O fejjdo Carrapato, o fejjao Fidalgo e o fejjdo Frade chamaram o feijfao Verde e Rajado e
disseram-lhes que os outros fejjoes andavam a critica-los porque queriam mais sol, dgua
e ar e ndo podia ser assim. Entdo, deram ao fejjdo Rajado uma farda e um pau e ao fejjdo

A22

Verde umas orelhas grandes para os fejjbes pararem de critficar. Entretanto, o feijfdo
Rajado e o fejao Verde pensarem que se eles parassem de criticar se calhar o mar
voltava. E eles foram espalhando isso pelo reino. Entao, os fejjoes do reino tentaram nao
criticar. Depois o mar voltou e viveram felizes para sempre.

Ha muitos anos existia um reino que se chamava “Jardim-a- Beira-Mar-Plantado”. Nesse
reino so viviam fejjoes. Os fejjoes viviam em paz e felizes. Mas, certo dia os fejjoes
comecaram a criticar as coisas, nunca estavam felizes com o que tinham. Como havia
tantas criticas comecaram a ndo gostar de nada. Em vez de aproveitar o que tinham para
viver, estavam sempre a ctiticar quem tinha mais do que eles. Entdo, um dia quando
lavaram a cara nas golas de orvalho viram-se todos cinzentos. E depois um dia o fejjdo
Carrapato, o fejjdo Fidalgo e o fejjdo Frade, que eram os responsaveis pelo sol, a dgua e o
ar, chamaram o fejjao Rajado e o fejjdo Verde e disseram-lhes que alguns fejjoes nao
estavam felizes com o que tinham e que a patria estava em perigo. Passado alguns dias,
0s feijoes estavam a ficar cada vez mais secos e cinzentos. E entdo, o fejjao Carrapato, o
fejjdo Fidalgo e o fejjdo Frade deram umas orelhas muitos grandes ao fejjdo Verde e ao

Al4

feijdo Rajado deram-lhe uma farda e um pau para que os feijjoes parassem de ctiticar o
fejjdo Carrapato, o fejjdo Fidalgo e o Fefjdo Frade. Mas como os fejjdoes estavam muifo
secos e cinzentos criticavam ainda mais alto o fejjdo Carrapato, Fidalgo e Frade e, por
/sso, as raizes do fejjdo Carrapato, Fidalgo e Frade comecaram a ficar mais fracas porque
eles iam ficando tristes.Eram eles que davam a agua, o sol e a ar. O fejjdo Verde e Rajado
disseram aos outros fejjoes aquele provérbio que nunca ninguém esta bem com o que

tem e entao eles pararam de criticar.
Quadro 14 - Histérias construidas oralmente.

De um modo geral, os alunos revelaram ser capazes de construirem a sua histdria, integrando
na mesma as informacdes que iam sendo reveladas sobre o texto e, simultaneamente, as hipoteses
que iam formulando sobre o mesmo. Observando as histdrias construidas, compreende-se que os dois
alunos aludem a realidades diferentes, possivelmente mais relacionadas com as suas experiéncias
anteriores. Veja-se, neste caso, que o aluno A22 indica que a desgraca ocorrida no reino, que o texto
nos fala, advém do recuo do mar e das temperaturas elevadas, ao passo que o aluno Al4 refere que a
desgraca resultou de um mau estar no reino provocado pelas criticas constantes dos feijdes aqueles

«que tinham mais do que eles».
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Considera-se ser relevante referir que a proposta de atividade descrita exige do aluno, no nosso
entendimento, um esforco mental complexo, uma vez que o mesmo ia construindo a sua historia a
medida que as informacdes sobre o texto iam sendo reveladas, procurando, no momento, estabelecer
relacdes entre estas e a historia ja construida até entédo. Este aspeto levava a que, por vezes, sentissem
necessidade de adequar as suas previsdes a medida que a informacao textual que ia sendo dada a
conhecer.

Como continuidade das atividades de pré-leitura, e tendo-se o propdsito de alimentar a
curiosidade e o interesse dos alunos pela obra e, concomitantemente, leva-los a concretizarem
antecipacdes sobre o conteldo da mesma, sugeriu-se aos alunos que atribuissem um titulo a obra. O

quadro abaixo apresenta exemplos dos titulos sugeridos.

Intervenientes Transcricao
A22 A luta dos fejjoes.
Al4 Ninguém esta bem com a vida que term.
Al Os feijoes cinzentos.
A20 O reino dos fejjdes.
Al10 A desgraca no reino dos fejjoes.
Ad A revolucéo.

Quadro 15 - Exemplos de titulos sugeridos pelos alunos.

Os alunos, baseando-se em informacdes textuais e em conhecimentos construidos na atividade
anterior, sugeriram diversos titulos, a nosso entender, interessantes e adequados. Veja-se, por
exemplo, o titulo proposto pelo aluno A14, onde se depreende uma relacdo direta entre este a historia
que criou na atividade anterior. Atente-se, ainda, no titulo sugerido pelo aluno Al, que coincide, em
parte, com o verdadeiro titulo da obra.

De seguida, introduziu-se a obra, sendo lido primeiramente o titulo da mesma, dado que se
pretendia auscultar os conhecimentos dos alunos sobre o que é uma fabula. De um modo geral, os
alunos revelaram deter conhecimentos sobre o conceito de fabula e das caracteristicas que lhe séo
tendencionalmente proprias, referindo, ainda, titulos que conheciam e que foram explorados em
situacdes pedagogicas desenvolvidas pela professora cooperante.

Decorrido o didlogo em torno do titulo, leu-se o subtitulo, o autor e o ilustrador. Quando
confrontados com o subtitulo, os alunos revelaram um enorme interesse em iniciar a leitura,

comecando, desde logo, a procurar estabelecer relacoes entre as informacdes textuais que tinham sido
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reveladas na primeira atividade e a histéria nacional. A titulo exemplificativo, veja-se a intervencao do
aluno A10 quando revelado o subtitulo da obra - «Bem me parecia’». Quando questionado sobre o que
estaria a pensar, o aluno referiu que na histéria houve uma revolucdo contra o feijao Carrapato, Fidalgo
e Frade, que eram os que mandavam, e que na historia nacional os militares se tinham revoltado

contra o governo. Por fim, explorou-se a ilustracdo presente na capa (Quadro 16).

Intervenientes Transcricéo

Professora O que é que esla ilustrado?

Al6 Um fejjdo com um cravo.

Professora E como é que esta vestido esse fejfao?

A3 Esta com um fato as manchas e com um cinfo {(...) de tropa.

Professora Por que razao é que o fefjdo estara assim vestido?

Al6 Porque no 25 de Abril haviam muitos tropas com cravos na espingarda.

A1 Porque foram os militares que organizaram a revolucédo do 25 de Abril e colocaram cravos
na espingardaa.

Al4 Na historia esse fejjao pode ser um fejjao Rajado por causa da farda.

Quadro 16 — Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da exploracao da ilustracao da capa.

Alguns alunos apoiaram-se no mundo empirico e histérico-factual para interpretarem a ilustracéo
da capa. Veja-se a intervencdo do aluno Al6 e A21 que ilustram exemplos de respostas em que o0s
alunos revelaram ser capazes de mobilizar conhecimentos pessoais, associa-los a ilustracao presente
na capa e conceber raciocinios inferenciais. Além do referido, atente-se na intervencdo do aluno Al4, o
qual foi capaz de mobilizar conhecimentos construidos sobre o texto, no decorrer da primeira atividade,
de relaciona-los com a ilustracao da capa e de produzir raciocinios inferenciais.

Finalizada a exploracao da capa, €, assim, as atividades de pré-leitura, foi evidente a curiosidade
demonstrada pelos alunos para lerem a histéria, solicitando que se iniciasse a leitura da mesma. Assim
sendo, e refletindo sobre a presente intervencdo, na sua plenitude, considera-se ter-se concretizado
alguns dos principais objetivos definidos para as atividades de pré-leitura, nomeadamente a
estimulacdo do interesse e curiosidade dos alunos pela obra (Yopp & Yopp 2006; Azevedo, 2006b;
Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); a ativacao e construcdo dos conhecimentos prévios dos alunos
(Yopp & Yopp 2006; Azevedo, 2006b; a promocao de uma efetiva igualdade de oportunidades a todos

alunos de terem acesso a conhecimentos enciclopédicos (Lopes, 2009); Pontes & Barros, 2007;
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Sousa, 2007; Lopes, 2009); e a definicdo de um objetivo de leitura (Yopp & Yopp, 2006; Pontes &
Barros, 2007).

4.1.7. Sétima Intervencdo

Nesta aula explorou-se o primeiro excerto do texto, que termina no momento em que os feijdes
do reino ficam cinzentos (pagina 8)t. Apés um didlogo sobre as atividades desenvolvidas na aula
anterior, entregou-se, a cada aluno, o referido excerto do texto, projetando-se a obra no quadro branco,
para que os alunos contactassem, simultaneamente, com texto verbal e iconico.

Organizado o material didatico, procedeu-se a leitura do texto em voz alta realizada rotativamente
por mim e pelos alunos. Durante esta leitura, com o intuito de auxiliar os alunos a pensar no texto e
desenvolver e aprofundar a compreensdo do mesmo, realizaram-se pausas em paragrafos
predeterminados para se colocarem questdes orais (Quadro 17), as quais foram estruturadas sobre o

conjunto de processos basicos de compreensdo da leitura identificados por Irwin (1986).

Processos basicos de
Descri¢ao do objetivo da

Questao of3 compreensao da leitura
questao )
(Irwin, 1986)
o ., Inferir informac&o sobre o )
1. O reino “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado Processos Integrativos
i ) ) lugar; o
localiza-se numa zona costeira? Porqué? . Processos Metacognitivos
Justificar o seu pensamento.
Reconhecer informacéao
2. Como € que ¢é caracterizado esse reino? explicita no texto: | Microprocessos

caracteristicas do reino.

o . _ Inferir informacédo sobre o | Processos Integrativos
3. A que pais é que se esta a referir o autor?

lugar.

4. Na frase «(...) ndo fazia outra coisa senao

darlhe, dia e noite, beijinhos na cara e no , )

] Compreender anaforas. Processos Integrativos

pescoco», a quem é que se refere o pronome

pessoal /he?
Reconhecer informacéo

5. Como é que é viviam os feijoes? explicita no texto: modo de | Microprocessos
vida das personagens.
Reconhecer informacéo

, - . explicita no texto: )

6. E como é que sao caracterizados os feijoes? o Microprocessos
caracteristicas das
personagens.

7. No texto diznos que «ha muito, muito | Compreender conectores | Processo Integrativos

18 A obra ndo se encontra paginada, pelo que a numeracéao foi atribuida por nos contando a partir da folha da ficha técnica.
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tempo, {(...), aconteceu uma desgraca no reino
do “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”». O que é que
causou essa desgraca?

explicitos.

8. Na frase: «(..) no tempo em que os
meninos moravam nas sementes dos seus
bisavos, aconteceu uma desgraca no reino do
“Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”», o que é que
querera o autor dizer com a expressao «no
tempo em que 0S meninos moravam nas
sementes dos seus bisavos»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

9. Alguém quer experimentar recontar a | Recontar a historia lida até
e , Macroprocessos
historia lida até ao momento? ao momento.
10.0 que é que significava, no reino, o Sol, a | Reconhecer informacao |
) o Microprocessos
Agua e 0 Ar? explicita no texto.
Compreender  conectores
11.Por que razao é que os feijdes nao se | explicitos;
manifestaram contra a situacdo em que se | Reagir a atitude/ao )
) Processos Integrativos
encontravam? Concordam com a atitude | comportamento das _
. ) Processos Elaborativos
tomada pelos feijoes? Porqué? Se vivessem | personagens;

neste reino o que é que fariam no lugar dos

Justificar o seu pensamento;

Processos Metacognitivos

feijoes? Porqué? Colocarse no papel das

personagens.
) ~ . Reconhecer informacéao
12.Como é que sdo caracterizados, agora, a .
o explicita no texto: ]

maioria dos feijoes? o Microprocessos
caracteristicas das
personagens.

13.Se tivessem de desenhar o reino neste
momento da histéria que cores utilizariam?
Porqué?

Formar imagens mentais;
Justificar o seu pensamento.

Processos Elaborativos
Processos Metacognitivos

14. Alguém quer experimentar recontar a

histéria lida até ao momento?

Recontar o segmento do

texto lido.

Quadro 17 - Questdes colocadas oralmente.

Macroprocessos

Como se constata, procurou-se, através do questionamento, levar os alunos a ativarem,
mobilizarem e treinarem as capacidades cognitivas especificas identificadas por lrwin (1986), que
devem ser usadas, simultanea e interativamente, para se compreender um texto, fomentando-se, neste
ambito, o reconhecimento de informacao explicita no texto; o processamento da coesao frasica: a
compreensao de mecanismos anafdricos e de conexdo explicitos; a reacao a linguagem do autor; o
reconto da histéria @ medida que a mesma ia sendo lida; a reacédo a atitude/ao comportamento das

personagens; a identificacdo com as personagens, convidando os alunos a colocarem-se no lugar das
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personagens; a justificacdo do seu pensamento; a formacéo de imagens mentais; e o reconto no fim da
leitura do excerto.

Simultaneamente a exploracdo do texto verbal foram sendo colocadas questdes que visavam a
exploracao do texto icénico e o confronto entre este e o texto verbal. Foi estimulante auscultar/perceber
0s comentarios que os alunos iam, paulatinamente, concebendo sobre as ilustracdes. Alguns
comentarios refletiam o deslocamento de informacdes do texto verbal para as imagens ao passo que
outros denotavam observacdes mais profundas das mesmas, indo além do texto verbal, questionando-
-se, por exemplo, sobre o porqué das cores utilizadas; como se sentiam as personagens e
caracteristicas das mesmas.

Durante as interrupcdes na leitura esclareceram-se, tal como tem vindo a acontecer nas aulas de
leitura, os significados das palavras desconhecidas sublinhadas pelos alunos. As palavras sublinhadas
foram «leguminosas» e «deslavados». Para descobrir o significado da primeira palavra referida utilizou-
-se o dicionario. O significado da segunda palavra foi inferido com base na sua estrutura interna,
promovendo-se, posteriormente, a sua confirmacdo no dicionario, tal como sugerido nas MCPEB
(Buescu, et al, 2012).

Finalizada a leitura, e objetivando-se promover uma visdo global e unificada do excerto do texto
lido e explorado, realizou-se uma leitura integral do mesmo, seguida da proposta de reconto oral da

parte da historia lida até ao momento, ultima questao transcrita no quadro.

4.1.8. Oitava Intervencéo

Nesta aula explorou-se o segundo excerto do texto (da pagina 9 até ao fim da obra). Antes de se
iniciar a leitura do excerto do texto, objetivando-se recuperar o excerto do texto explorado na aula
anterior, solicitou-se aos alunos que recontassem, oralmente, a parte da historia lida até ao momento.

Seguidamente, incentivou-se os alunos a formularem previsdes sobre a continuidade da
narrativa. Aquando deste momento, todos os alunos partilhavam a opinido de que os feijoes tomariam
alguma atitude para alterar a situacdo em que viviam, apoiando-se em conhecimentos do mundo
empirico e histérico-factual para colocarem hipdteses sobre o que iria a acontecer a seguir na histéria.
Tome-se como exemplo a seguinte intervencéo do aluno A22, que ilustra um exemplo das justificacdes
apresentadas pelos alunos: «Porque em Portugal as pessoas/os militares também chegaram a uma
altura em que se revoltaram contra a situacdo em que viviam e depois passaram a viver em liberdade».

Compreende-se que 0 aluno estabelece uma ligacdo entre 0 mundo ficcional e 0 mundo empirico e

88



historico-factual, ou seja, o aluno realiza um cruzamento entre as informacdes conhecidas do texto e os
seus saberes do mundo empirico e historico-factual para prever o que aconteceria a seguir na histéria.

Concluido este momento inicial, entregou-se, a cada aluno, o excerto do texto a ser lido e
explorado, projetando-se o mesmo, no quadro branco, para que o0s alunos contactassem,
simultaneamente, com texto verbal e iconico. Também nesta aula, a modalidade de leitura foi a mesma
que tem vindo a ser utilizada nas diferentes sessoes de leitura.

Uma vez mais, pretendendo-se auxiliar os alunos a pensar no texto e desenvolver e aprofundar a
compreensao do mesmo, concretizaram-se, durante a leitura, pausas em momentos pré-definidos para
se colocarem questdes orais (Quadro 18), as quais foram estruturadas sobre os processos basicos de

leitura identificados por lrwin (1986).

. . Processos basicos de
_ Descricao do objetivo da _ i
Questao compreenséao da leitura

sr
quesiao (Irwin, 1986)

1. Na frase: «(...) o feijao Vermelho, que lia a
vida com olhos deslumbrados e para além disso
era o mais refilao de todos (...), 0 que é que | Reagir a linguagem do autor. | Processos Elaborativos
querera dizer o autor com a expressao «lia a
vida com olhos deslumbrados»?

2. 0 que é que pensam que querera dizer o
autor quando afirma: «- Camaradas, nao ha
direito que uns poucos tenham o Sol, a Agua e | Reagir a linguagem do autor. | Processos Elaborativos
o Ar com fartura e nds, que somos a maioria
andemos secos e cheios de coisa nenhumal»?

3. O que é que pensam que querera dizer o
autor quando afirma «O feijdo Canario, que era
primo do feijao Vermelho, semeou no vento | Reagir a linguagem do autor. | Processos Elaborativos

cancdes com palavras que ninguém podia usar
no reino (...)»?

4. Na frase: «Liberdade, Igualdade,
Fraternidade, Justica, Democracia e muitas
outras irmas, eram as palavras que estavam
aprisionadas na cada dos pensamentos sem | Reagir a linguagem do autor.

. , . , .| Processos Elaborativos
janela», o que é que querera dizer o autor com | Reconhecer informacao

- . Microprocessos
a expressao «as palavras que estavam | explicita no texto.

aprisionadas na cada dos pensamentos sem
janela»? Que palavras é que nao se podiam
usar no reino?

Reconhecer informacao que
5. 0 que é que decidiu fazer o feijdo Catarino? | explicita: acao da | Microprocessos
personagem.

89



6. O que é que querera dizer com autor com a
expressao «palavras com olhos abertos»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

7. Na frase: «O feijao Galego, vendo-se aflito
com falta de ar nos bolsos no fim de cada dia
escreveu, com carvao das minas, nas paredes
do reino (...)», 0 que é que querera dizer o autor
com a expressao «falta de ar nos bolsos»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

Reconhecer informacéo
explicita: acao da
8. 0 que é que fizeram as feijocas? Por que P ¢ Microprocessos
) personagem; .
razao? ) Processos Integrativos
Inferir um conector para
compreender o sentido
9. Por que razao é que o feijao Carrapato, o
— .| Compreender  conectores )
feijao Fidalgo e o feijao Frade chamaram o feijao o Processos Integrativos
) . explicitos.
Rajado e o feijao Verde?
o B - ) Reconhecer informacéao
10. Quais sdo as funcdes que o feijao Rajado e o B )
» _ explicita: acao das | Microprocessos
o feijao Verde tinham de desempenhar?
personagens.

11.
farda e um pau e ao feijdo Verde umas orelhas
muito grandes para ouvir as falas daqueles que

Na frase: «Deram ao feijao Rajado uma

discordavam dos manda-chuvas do reino {...)»,
a quem é que se refere a expressao «manda-
chuvas»?

Compreender anaforas.

Processos Integrativos

12. Alguém quer experimentar recontar a
historia lida até ao momento?

Recontar a historia lida até
a0 momento.

Macroprocessos

13. Na frase: «O feijdo soldado-policia e o
feijao informador, julgando que estavam a fazer
um bonito servico pela patria, aceitaram
trabalhar para os trés manddes», a expressao
«trés manddes» esta a referir-se a quem? E a
quem se refere a expressao «feijdo soldado-
policia»? E «feijao informador»? O que é que vos

leva a dizer isso?

Compreender anaforas;
Justificar o seu pensamento.

Processo Integrativos
Processos Metacognitivos

14. O que é que querera o autor dizer com a
«As que
comecaram a engrossar e as raizes que
sustentavam o feijdo Carrapato, o feijdo Fidalgo
e o feijdo Frade, aos poucos, iam ficando

frase: vozes dos discordavam

fraquinhas, amarelas e moles.»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

15. Na frase: «As coisas comecaram a ficar
pretas para os feijdes que diziam: - Eu posso,
quero e mando!», 0 que é que significa a
expressao «ficar pretas»? O que é que querera
entao o autor dizer com esta frase?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos
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16. O que é que decidiram fazer os trés | Reconhecer informacéo
manddes quando as coisas comecaram a ficar | explicita: acao da | Microprocessos.
complicadas? personagem.

17. Na frase: «Os trés, vendo-se ja muito
aflitos, mandaram por um olho em cada
esquina e um ouvido em cada parede.», a quem
é que se refere a expressao «os trés»? O que é
que querera dizer o autor com a frase: «Os trés,
vendo-se ja muito aflitos, mandaram pér um
olho em cada esquina e um ouvido em cada

Processos Integrativos
Processos Elaborativos

Compreender anaforas;
Reagir a linguagem do autor.

parede.»?
Reconhecer informacéao
explicita: acao da
18. 0O que é que decidiu fazer, por fim, o P ¢ ) _
. N personagem e motivo da sua | Microprocessos
feijao Carrapato? Para qué? B
atuacéo de uma
personagem.

19. A descricdo «lapis com dentes afiados»
fazvos lembrar alguma coisa? O que é que
Formar imagens mentais; Processos Elaborativos

Reagir a linguagem do autor.

querera dizer o autor com a frase: «(...) o feijao
Carrapato inventou um lapis com os dentes
afiados e azuis para comer as palavras que ele
ndo gostava de ouvir nem de ler»?

20. Por que razao é que os feijdes Rajados
deixaram de trabalhar para os que mandavam
no reino do “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”?

21. 0 que é que querera dizer o autor quando
afirma: «(...) como as raizes que prendiam ao
chéo o feijao Carrapato, o feijao Frade e o feijao
Fidalgo estavam cada vez mais pobres, deram-

Inferir um conector implicito )
. Processos Integrativos.
para compreender o sentido.

Reagir a linguagem do autor. | Processos Elaborativos

lhe um empurrao tao grande, que eles cairam
por terra e nunca mais se levantaram»?

22. Pensam que a acao levada a cabo por o B
Inferir informacdo sobre um )
Processos Integrativos

Processos Metacognitivos

alguns feijoes Rajados pds fim a tristeza que se

. . . acontecimento do texto;
vivia no reino do «Jardim-a-Beira-Mar-Plantado»? '

Justificar o seu pensamento.

O que é que vos leva a dizer isso?
Quadro 18 - Questoes colocadas oralmente.

Tal como mostra o quadro, proporcionou-se, durante a leitura, atividades de compreenséao que
ativaram, mobilizaram e treinaram os processos de leitura identificados por lrwin (1986), tendentes a
promocao de leitores competentes e estratégicos. Assim sendo, fomentou-se o reconhecimento de
informacao explicita no texto; o processamento da coesao frasica: a compreensao de mecanismos

anaforicos e de conexao explicitos; a reacao a linguagem do autor; a formacao de imagens mentais; o
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reconto da historia & medida que a mesma ia sendo lida; a inferéncia de informacdo sobre o texto; e,
por Ultimo, a justificacdo do seu pensamento em determinadas questoes.

Denote-se que aquando da quarta questdo transcrita, objetivando-se envolver ativamente os
alunos com o conceito de Liberdade, Igualdade, Fraternidade, Justica e Democracia, estabeleceu-se
um diadlogo com os alunos acerca de cada conceito referido. Inicialmente, os alunos expressarem,
oralmente, os seus conhecimentos/as suas ideias sobre os vocabulos citados, sendo, posteriormente,
confrontados com a definicdo presente no dicionario, que se registou no quadro, de forma a auxiliar o
dialogo desenvolvido em torno dos mesmos.

Ainda durante as interrupcdes na leitura, os alunos avaliaram, aquando da questdo 14, as
expectativas construidas sobre a continuidade da narrativa, comparando-as com o conteudo da
mesma. Para além do referido, e tal como tem vindo a acontecer nas varias sessdes de leitura,
esclareceram-se o0s significados das palavras sublinhadas pelos alunos no momento da leitura. As
palavras sublinhadas foram: «ousou», «refildo» e «golfada». A excecdo do significado da palavra
«refilao», cujo significado foi descoberto através da consulta do dicionario, os significados das restantes
foram inferidos a partir de pistas contextuais, promovendo-se, posteriormente, a sua confirmacdo no
dicionario, tal como sugerido nas MCPEB (Buescu, et a/, 2012), e a construcdo oral de frases que
incluissem as palavras aprendidas, proporcionando-se, assim, um envolvimento ativo e significativo
com o significado das mesmas (Dewitz ef a/., 2010).

Compreendendo-se que, durante a leitura, deve incentivar-se o confronto entre texto e ilustracao,
foram, igualmente, promovidos momentos que tinham esse proposito. Estes momentos foram,
marcadamente, iniciados por intervencoes espontaneas dos alunos, questionando-se, por vezes, sobre
a razao que levou o ilustrador a representar determinada personagem ou situacdo daquela forma.

Finda a leitura do excerto, os alunos avaliaram as expectativas iniciais realizadas, comparando-as
com o conteudo do texto. Segundo o documento Caderno de Apoio a Aprendizagem da Leitura e da
Escrita (ME, s/d), esta atividade revela-se prolifera para os alunos, dado que a concretizacao de
antecipacdes sobre o texto e a confirmacao ou ndo das mesmas constitui uma estratégia de leitura que
os leitores competentes aplicam, frequentemente, quando leem e que os ajuda a compreenderem o
sentido do texto, quer por confirmarem ou excluirem as hipéteses colocadas. A este facto, acrescentam
que “é o interesse em encontrar a resposta para as perguntas que nos faz continuar a ler” (ME, s/d,
p.72), sendo, assim, fundamental que esta estratégia seja praticada com os alunos, para que a usem

autonomamente.
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Apo6s uma leitura integral do texto literario, iniciaram-se as atividades de pés-leitura. A primeira
atividade consistiu na realizacao, individual e por escrito, de quatro questdes, que pretendiam suscitar
a reflexdo sobre o contelido da obra e sobre a leitura da mesma (Anexo E). A medida que os alunos
iam dando resposta as varias questdes, criaram-se momentos de partilha das mesmas com a turma.

Na primeira questao, verificaram-se diversas respostas, no entanto, estas podem ser, a nosso
ver, associadas a trés situacoes: alunos que mencionaram como moralidade veiculada pela obra a
igualdade de direitos; alunos que referiram a moralidade anterior, acrescentando que devemos lutar,

por esses direitos, com coragem; e alunos que referenciaram que devemos ter respeito pelos outros e

que todos temos o direito de ser livres e felizes.

Na segunda questdo, os alunos tinham de atribuir um titulo a obra e justifica-lo (Quadro 19).

Intervenientes Titulo Justificacado
ALG O reino do Jardim-a- | Porque a histdria passa-se no reino chamado Jardim-a-Beira-Mar-
-Beira-Mar-Plantado | Plantado.
0 25 de Abril num
) ) Porque a histdria retrata o 25 de Abril, a revolucdo, a coragem e a
Al3 reino habitado por| . ) ) .
. liberdade mas num reino habitado por fejjoes.
feijoes
A6 Os fejjoes cinzentos | Eu dava este titulo porque os fejjdes ficaram cinzentos.
A revolucdo dos , .
A8 - Dou este titulo porque os fejjoes revoltaram-se.
feijoes
0 25 de Abrl no , o . )
) . | Eu escolho este titulo porque a histdria conta como foi 0 25 de Abril
Al10 reino do Jardim-a- ) oo
. num reino chamado Jardim-a-Beira-Mar-Plantado.
-Beira-Mar-Plantado.
AL O novo comeco para | Eu escolhi este tifulo porque os fejjoes depois da luta contra o fejjdo
0s fejjoes Carrapato, Fidalgo e Frade comecaram a viver uma nova vida.
O fim aa ditadura no
A9 ) o Porque no fim tudo acaba bem.
reino dos fejjoes
Al A revolucdo dos | Porque os fejjdes revoltaram-se conira o fejido Carrapato, Frade e
feijoes Fidalgo.
- Eu dava este titulo porque os fejjoes revoltaram-se contra os que
A21 A revolta dos fejjoes ) ) ) )
mandavam no reino e depois voltaram a viver em paz e felizes.
Escolhi este titulo porque a historia conta de uma forma engracada o
Al4 25 de Abril / 6516 Lo porque a fistort Y srac
25 de Abril de 1974.
) ) Eu escolhia este titulo porque depois dos feljoes vencerem o fejjao
A nova vida feliz dos . - .
Al15 foiies Carrapato, o fejjdo Frade e o fejjdo Fidalgo os fejjoes comecaram a
/ viver mais felizes.
) | Eu dou este titulo porque os fejjoes revoltaram-se e conseguiram
O fim dos trés . )
A22 mandoes derrotar o fejjdo Carrapato, Fidalgo e Frade que eram os que
mandavam no reino do Jardim-a-Beira-Mar-Plantado.

93



A3 0 25 de Abril dos | Eu escolhi este titulo porque a histdria fala-nos de como foi 0 25 de
feijoes Abril mas num reino habitado por feijoes.
- Eu dou este titulo porque a historia fala sobre uma revolta vivida por
Al7 A revolta dos fejjoes feijdes

Quadro 19 - Titulos atribuidos & obra pelos alunos e respetivas justificacoes.

De um modo geral, os alunos sugeriram titulos que se distanciam do titulo original e
reconheceram informacoes relevantes a integrar no mesmo, compreendendo, na nossa visao, a sua
funcdo de introducédo e sintese do texto. Os titulos propostos podem ser, no nosso entendimento,
divididos em dois grupos: titulos que anunciam uma informacao a surgir no texto, estabelecendo uma
relacdo ndo auténoma com o mesmo, levando o leitor a uma determinada leitura do texto, por exemplo
o titulo sugerido pelo aluno A21, A22, e A16; e titulos que remetem para algo exterior ao texto, ou seja,
algo que nao ¢ anunciado no mesmo, mas que faz parte dos seus esquemas, como por exemplo o
titulo sugerido pelo aluno Al3 e Al4. Quanto as justificacdes apresentadas, estas podem ser
agrupadas em quatro situacoes: justificacdes vagas e simples (por exemplo A8 e A9); justificacdes que
se apoiam em informacdes textuais (por exemplo A21 e A22); e justificacdes que se baseam em
conhecimentos construidos ao longo da exploracao da obra (por exemplo A13 e Al4).

Na terceira questao, todos os alunos afirmaram ter gostado de ler o livro. Para justificar a sua
resposta 0s alunos apresentaram varias razdes: trés justificacdes aludem as ilustracdes da obra,
referindo terem gostado das mesmas: uma justificacdo assenta no facto de a obra fazer aluséo aos
direitos das pessoas; uma justificacao refere o contacto, pela primeira vez, com obras que recriam
factos/acontecimentos historicos; e sete justificacdes referenciam o facto de obra recriar, de uma
forma divertida, um acontecimento histdrico importante para a histéria nacional.

Na quarta questao, verificou-se que cinco alunos referiram terem sentido dificuldades em
compreender o significado de determinadas palavras e oito responderam nao terem sentido nenhuma
dificuldade. No entanto, é de referir que um aluno ndo avaliou corretamente as suas dificuldades
aquando da leitura, mencionando na sua resposta dificuldades vividas pelas personagens da historia.

No seguimento das atividades de pos-leitura, realizou-se, em plenario e por escrito, o reconto da
historia. Para realizar a atividade, utilizou-se o computador, o projetor e 0 quadro branco, para que os
alunos acompanhassem visualmente o reconto que ia sendo, paulatinamente, construido. Antes de se
iniciar o reconto, selecionou-se um aluno para registar no word os contributos que a turma ia
realizando para o mesmo. Assim sendo, a medida que os alunos, um de cada vez, se propunham a dar

continuidade ao reconto, o aluno selecionado registava as frases no word. A utilizacdo do computador,
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especificamente a ferramenta Word, possibilitou aos alunos, no momento de revisdo do reconto
realizado, apagar e voltar escrever, introduzir informacao e reestruturar frases.

Finalizado o reconto da obra, os alunos seriam, posteriormente, organizados em grupos de
trabalho, ficando cada grupo responsavel por transcrever, para uma folha A3, uma parte do reconto e
ilustra-lo. Esta folha seria, subsequentemente, colada em papel cenario. No entanto, em contexto sala
de aula a estratégia referida foi, por sugestdo da professora cooperante e dos alunos, alterada,
manifestando estes o interesse de ilustrarem, individualmente, uma parte do reconto a sua escolha.
Assim sendo, os alunos tiveram oportunidade de, individualmente, ilustrarem uma parte da reconto.

Esta atividade teve continuidade na aula seguinte.

4.1.9. Nona Intervengéo

Nesta aula os alunos concluiram as ilustracdes referentes a cada parte do reconto, procedendo-

-se, posteriormente, a organizacao das mesmas em papel cenario (Figura 17).

Figura 17 — Reconto reconstruido em papel cenario e afixado na escola.

Dado que existia mais do que uma ilustracao para cada parte do reconto, colou-se no papel de
cenario uma espécie de mica A3, permitindo, assim, a exposicao de todas as producdes e troca das
mesmas de modo simples.

Ainda no ambito da exploracdo desta obra, os alunos trabalharam questdes de intertextualidade,

estabelecendo diferencas e semelhancas entre ambos os textos literarios explorados (Figura 18).
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Figura 18 — Mapa de contraste construido em plenario.

Os alunos construiram, em plenario, 0 mapa de constrastes acima apresentado, onde ¢é visivel a

identificacao de aspetos comuns e distintos entre as obras exploradas.

Por ultimo, incitou-se os alunos a refletirem sobre a ligacdo existente entre a historia lida e a

historia nacional e, ainda, entre a histéria lida e a fonte historica explorado na segunda intervencao

deste projeto. Observe-se 0 quadro abaixo que apresenta exemplos de intervencdes dos alunos no

ambito da reflexdo sobre a ligacédo entre a histdria lida e a historia nacional.

Intervenientes

Transcricéo

Os feijoes comecaram a revoltar-se contra os que mandavam no reino e as pessoas e 0s

A2l militares também se revoltaram contra o governo.
Os feijdes viviam tristes e ndo podiam dizer palavras luminosas e nos também na ditadura
A20 viviamos tristes, ndo podiamos expressar a nossa opinido, nao podiamos ter ideias
diferentes, nem falar mal do governo.
AL7 Os feijoes conseguiram derrubar os feijdes que mandavam no reino e os militares
conseguiram acabar com a ditadura no nosso pais.
Na histdria existia um lapis que comia as palavras luminosas e nés também nao podiamos
Al4 dizer palavras luminosas porque o Salazar ndo deixava. Nao podiamos dizer as nossas
opinides e ideias se nao iamos presos.
ALO Depois de se revoltarem os feijdes voltarem a viver felizes e nds também depois de os

militares se revoltarem voltamos a ter liberdade e a poder dizer a nossa opiniao.

Quadro 20 - Exemplos de intervengdes dos alunos aquando da reflexdo sobre a ligacao entre a histéria lida e a histdria nacional.

Segundo Figueiredo (2006), no texto de José Vaz, sublinha-se um forte pendor pedagdgico, pois

mostra aos leitores mais pequenos, por meio de uma linguagem metaférica, que utilizam e

compreendem desde tenra idade, que tal como o Sol, o Ar e a Agua, também a «liberdade de criar», «a

obrigacdo e distribuir o que havia» e 0 «direito a pensar e a ter ideias diferentes» constituem valores
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imprescindiveis a vida. Salvaguarde-se que a autora partilha da opinido de Ramos (2006), quando
refere que a “linguagem fortemente metafdrica ao nivel histérico, politico, social, econdmico, religioso”
(p. 4) podera nao ser facilmente percecionada pelo leitor mais pequeno, no entanto, ressalva que, com
alguma ajuda, “o contetdo moral e civico da mensagem podera chegar [a este leitor] (...) ndo o
deixando indiferente. Podera marca-lo, pois este consegue, certamente, diferenciar as mudancas
“positivas que se efectuaram” (Figueiredo, 2006, p. 40).

O estabelecimento da ligacédo entre o ficcional e o real permitiu aos alunos consciencializarem-se
de factos importantes relacionados com o acontecimento histérico em causa e com o periodo anterior
e posterior ao mesmo. A abordagem dada ao tema e a descricao realizada de cada uma das
personagens permitiu que os alunos percebessem, de uma forma divertida, a Revolucdo de Abril,
especificamente o porqué da revolucdo, quem cooperou para a sua realizacdo e como se concretizou,
tal como ilustram as intervencdes apresentadas no quadro 20.

Observa-se, agora, o quadro abaixo que apresenta exemplos de intervencdes dos alunos no

contexto da reflexdo sobre a ligacdo existente entre a historia lida e a fonte histérica explorada.

Intervenientes Transcricao
A3 A presenca dos cravos.
A20 0 sorriso na cara do menino e o sorriso na cara dos feijdes depois de derrubarem os trés
manddes.
A2 Na capa do livro estd um feijdo vestido com roupas de tropa a segurar num cravo € no

cartaz esta um menino a colocar um cravo na espingarda que os militares estdo a segurar.
Quadro 21 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da reflexdo sobre a ligacdo existente entre a histdria lida e a fonte historica.

Os alunos estabeleceram ligacdes entre a histéria lida e a fonte histdrica explorada,
reconhecendo ndo so6 elementos simbolicos representados (cravos e militares) em ambas, relacionados
com a Revolucao de Abril, como também descrevem emocodes transmitidas quer pelas personagens
representadas nas ilustracdes da obra quer pelo menino presente no Cartaz de Abril.

Finalizado este dialogo, e, assim, a exploracao do texto literario, considera-se ter-se construido
um percurso de atividades tendentes a promocao do desenvolvimento de competéncias na area da
lingua, especificamente ao nivel do desenvolvimento de competéncias de compreensao leitora, e ao
nivel da construcdo/desenvolvimento de conhecimentos histéricos, Possibilitou, ainda, 0
desenvolvimento da compreensao de valores conquistados com a revolucéo, através do contacto com

textos literarios que, até entao, a maior parte dos alunos nao estava familiarizado.
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4.1.10. Décima Intervengdo

A intervencdo pedagdgica encerrou-se com a proposta de escrita de um texto e com a aplicacao
do questionario final. Objetivando-se suscitar a reflexdo pessoal sobre o acontecimento histérico,
abordado em articulacdo com a compreensao das obras literarias, e, concomitantemente, perceber se
0s alunos integravam no seu texto contributos das mesmas, solicitou-se aos alunos a construcao de um
texto, assente na seguinte proposta: O que é que significa para ti o 25 de Abril de 1974.

De modo a tecer um comentario reflexivo sobre os textos produzidos, optou-se por identificar,
através de um processo recorrente de leitura e interpretacdo dos mesmos, um conjunto de eixos
semanticos fundamentais relacionados com o 25 de Abril de 1974. O quadro abaixo apresenta o
conjunto de eixos semanticos identificados bem como os seus descritores, que foram, paulatinamente,

construidos.

Eixos semanticos Descritores

A presenca da Liberdade é reconhecivel em textos que expressam, explicita ou

Liberdade o - .
implicitamente, a condi¢cdo do ser humano ser livre.
A presenca da Liberdade de expressdo encontra-se em textos que apontam aspetos
1 jberdade de ligados a falta de liberdade de expressao durante o periodo anterior ao 25 de Abril ou
expressao em textos que referenciam a conquista, com a Revolucao de Abril, do direito de ter e/ou
expressar a sua opiniao e ideias, sem censura.
) Textos que focam, direta ou indiretamente, a mudanca do regime politico, apos o 25 de
Democracia | pvii de 1974,
A representacado da /gualdade encontra-se em textos que espelham, diretamente, a
lgualdade

igualdade de direitos das pessoas.

Este eixo € visivel em textos que expressam um estado de insatisfacado em relacéo ao
Felicidade/ Tristeza | periodo anterior ao 25 de Abril e/ou um estado de satisfacdo e contentamento
relativamente ao acontecimento histérico referido e ao periodo que lhe seguiu.

A presenca da Paz é identificavel em textos que expressam, explicitamente, um estado

faz de paz, de tranquilidade vivido apos o acontecimento histérico em questao.

O presente eixo semantico é visivel em textos que evidenciam a acdo protagonizada
Revolucao . - . .

pelos militares e/ou populacao em geral contra o regime vigente.

O presente eixo semantico substancia-se em textos onde ha a referéncia a simbolos
Simbolos relacionados com o 25 de Abril (como os cravos, espingardas com cravos, 0 menino a

colocar um cravo no cano da espingarda dos militares).

Este eixo é visivel em textos que expressam um sentimento de revolta relativamente a
Indignacao passividade dos portugueses perante as condicdes de vida que o regime salazarista

impunha.

Quadro 22 - Eixos semanticos e seus descritores.
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Uma vez expostos os eixos semanticos identificados assim como os seus descritores, apresenta-
-se, seguidamente, um exemplo de texto para cada eixo semantico, destacando-se no mesmo o

segmento ou os segmentos do texto onde se evidéncia a presenca do mesmo.

A presenca da Liberdade surge em dez textos, sendo que seis textos expressam, explicitamente,
a condicao do ser humano ser livre e quatros textos exprimem este valor de uma forma implicita.

Destaca-se, ao nivel do presente eixo, a seguinte passagem.

Figura 19 - Texto do aluno Al17.

O aluno refere, implicitamente, um dos valores defendido e conquistado com a Revolucéao de
Abril, a Liberdade. Para este facto, apresenta um dos antecedentes da Revolucdo, nomeadamente a
opressao vivida e a censura institucionalizada no periodo da ditadura, que deixaram de existir apos do
25 de Abril. A par disto, identifica intervenientes significativos desse dia, realcando a importancia e
valentia dos militares e o protagonismo imprevisto de Salgueiro Maia. O aluno termina o seu texto

expressando emocdes vividas por si em relacao ao dia da revolucao.

A presenca da Liberdade de expressédo encontra-se em dezoito textos, nove dos quais referem
aspetos ligados a falta de liberdade de expressdo, durante o periodo anterior ao 25 de Abril, e seis
mencionam o direito de ter e/ou expressar a sua opiniao e ideias, sem censura, apos o 25 de Abril.
Dois textos apresentam, ainda, as duas linhas de escrita evidenciadas. E exemplo, deste eixo

semantico, o seguinte excerto destacado.
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Figura 20 - Texto do aluno A14.

0 aluno, no seu texto, faz referéncia ao “antes” do 25 Abril de 1974. Para tal, recorda questdes
ligadas a falta de liberdade de expressdo. E, neste ambito, que apresenta no seu discurso uma ligaco
explicita com ambos os textos literarios explorados, dado que integra uma das expressoes presentes
nos mesmos, nomeadamente quando refere que “ndo podiamos dizer palavras luminosas”, antes do

25 de Abril. O aluno admite, no fim do seu texto, sentir-se bem por nao vivermos numa Ditadura.

A presenca da Democracia & reconhecivel em catorze textos, dos quais dez destacam,
diretamente, a mudanca do regime politico, apos o 25 de Abril, e quatro referem-no, indiretamente,

associando ao 25 de Abril o fim do regime ditatorial. E exemplo, deste eixo, o seguinte excerto.

Figura 21 - Texto do aluno A13.
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O aluno assinala, diretamente, o 25 de Abril como o marco temporal do fim de um regime
politico, a ditadura, e o inicio de um novo regime, a Democracia, que para o aluno constitui o comeco
de uma nova historia, s6 que feliz. Também este aluno apresenta, no seu texto, uma ligacdo explicita
com a segunda obra literaria explorada, apropriando-se de uma expressao empregue na mesma «sesm
cor», para caracterizar o nosso pais antes do 25 de Abril. A expressao «sem cor» foi utilizada pelo autor
da obra A f@bula dos fejjoes cinzentos. 25 de Abril como quem conta um conta, para caracterizar as

personagens da histéria que nos narra.

A representacdo da /gualdade encontra-se em apenas um texto. Observe-se a expressao

destacada no exemplo.

Figura 22 - Texto do aluno A10.

Para o aluno, o 25 de Abril de 1974 constitui o simbolo da conquista e da valorizacdo de um dos
valores fundamentais para a sociedade, a lgualdade, ou seja, o conjunto de direitos/de normas que

devem ser garantidas a todos.

O eixo Felicidade/Tristeza é identificavel em dez textos, sendo que nove textos evidenciam um
estado de satisfacao e contentamento relativamente ao acontecimento historico e ao periodo que lhe
seguiu e um texto apresenta, simultaneamente, um estado de insatisfacdo em relacdo ao periodo
anterior ao 25 de Abril e um estado de satisfacao e contentamento relativamente ao acontecimento

historico e ao periodo que Ihe seguiu. Destaca-se, a este nivel, o seguinte texto.
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Figura 23 - Texto do aluno A20.

O aluno nutre, no seu texto, um sentimento de felicidade/contentamento relativamente ao
acontecimento historico e as mudancas resultantes do mesmo (mudanca do regime politico). No
entanto, expressa uma magoa relativamente ao periodo anterior ao 25 de Abril de 1974, uma vez que

este foi vivido por um familiar e cujo os relatos do mesmo parecem revelar uma situacao de vida dificil.

0 eixo Pazé reconhecivel em apenas dois textos, sendo exemplo o seguinte excerto destacado.

(0 MM
[ 026 r\n am r\uﬁm&‘h

Figura 24 - Texto do aluno A10.

0 aluno associa ao 25 de Abril de 1974 um estado de tranquilidade/acalmia vivido no pais, apds

0 acontecimento historico, deixando transparecer a ideia de um futuro mais sereno apos a revolucao.

O eixo semantico Revolucdo ¢é visivel em onze textos, sendo que trés textos referem,
explicitamente, a acao protagonizada pelos militares e civis e oito textos mencionam, de um modo

geral, a unido das pessoas/do povo portugués. Destaca-se, neste eixo, 0 seguinte excerto.
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Figura 25 - Texto do aluno Al.

0 aluno reconhece e enaltece a acdo dos militares e civis que lutaram pela mudanca do rumo do
nosso pais, pondo fim ao regime salazarista. E, particularmente, interessante o reconhecimento, por

parte do aluno, do movimento dos militares como um movimento pacifico e o0 modo como se
desenrolou.

0 eixo semantico Simbolos é identificavel em doze textos, fazendo-se referéncia, nos mesmos, a
simbolos relacionados com o 25 de Abril de 1974. E exemplo, deste eixo, os fragmentos destacados no

seguinte texto.

VL Shedade

Figura 26 - Texto do aluno A8.

O aluno associa um dos simbolos do 25 de Abril, os cravos, a liberdade e a revolucdo dos
militares, fazendo, ainda, referéncia a um dos cartazes que se tornou simbolo da revolucdo «o menino

e a espingarda com o cravo», o qual foi explorado no inicio da intervencao pedagdgica.
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Quanto ao ultimo eixo semantico, /ndignacao, este foi visivel em apenas um texto Veja-se o

exemplo abaixo.

L\).A "h-‘.‘
A fnu..'m =446 M'ﬁ:’.’,&

Figura 27 - Texto do aluno A14.

O aluno nutre, no seu texto, um sentimento de tristeza, combinado como um sentimento de
revolta, perante a apatia e inércia dos portugueses relativamente as condicoes de vida que o regime
salazarista impunha. Contrariamente, o aluno revela apreco pela tomada de atitude do povo portugués,

que mudou o rumo do nosso pais.

Concluida a escrita do texto, os alunos preencheram o questionario final (Anexo F). Relembre-se
que o questionario inicial visava perceber o gosto pela leitura e habitos de leitura dos alunos;
compreender se os alunos tinham contactado com obras de literatura de potencial rececao infanto-
-juvenil, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos historicos; e auscultar as concecoes
dos alunos relativamente ao acontecimento historico. O questionario final objetivava compreender se
leitura dos textos literarios, e, consequentemente, as atividades desenvolvidas em torno dos mesmos,
operara modificacdes cognitivas entre 0 momento anterior e posterior a leitura.

Cabe-nos, portanto, expor, inicialmente, as informacdes recolhidas relativamente aos dois
primeiros objetivos subjacentes ao questionario inicial e, posteriormente, apresentar as informacdes
recolhidas respeitantes ao ultimo objetivo do mesmo, em paralelo, com as informacdes recolhidas por

meio da aplicacao do questionario final.
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Tal como observado na fase inicial da Pratica de Ensino Supervisionada, é evidente o gosto dos
alunos pela leitura. Mais de metade da turma (16 alunos) indica gostar muito de ler, assinalando

apenas sete alunos a opcdo gosto. Nas restantes opcdes nao se verificam ocorréncias — Grafico 1.

Gréfico 1 — Respostas dos alunos a questao 1 (N=23)
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As razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opc¢ao g/ sao diversas — Grafico 2.

Grafico 2 — Razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opcéo @) Gosto muito (N=23)
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No entanto, estas podem ser associadas a duas vertentes: uma vertente mais cognitiva
(aprender coisas novas, desenvolver a escrita/leitura e aprender palavras novas) e uma vertente mais

motivacional (relaxar e desenvolver a imaginacao/criatividade).
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As razbes referidas pelos alunos que selecionam a opcdo b), Gosto, - Grafico 3 - aproximam-se

das razdes enunciadas pelos alunos que selecionam a opcado aj, Gosto muito.

Grafico 3 - Razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opcao b) Gosto (N=23)
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As razdes apontadas sugerem, igualmente, uma perspetiva motivacional (relaxar) e uma
perspetiva cognitiva (aprender coisas novas/palavras novas e desenvolver a leitura).

0 gosto dos alunos pela leitura reflete-se nos seus habitos de leitura — Grafico 4.

Gréafico 4 — Respostas dos alunos a questado 2 (N=23)
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A leitura é, para a maioria dos alunos, uma pratica realizada todos os dias (13 alunos),
registando-se, seguidamente, a pratica de leitura &), ¢/ e e, com cinco, quatro e um aluno
respetivamente. A opcao d) nao verifica qualquer ocorréncia.

Conhecidos os habitos de leitura dos alunos, procurou-se compreender qual(is) a(s) razdo(des)

que os motivam a ler - Grafico b.

Gréfico b — Respostas dos alunos a questdo 3 (N=23)
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A razdo que apresenta um maior peso & opcdo g/, surgindo doze vezes. Com um peso

sucessivamente menor, mas ainda significativo, regista-se a opcao complementar a/ e b), ocorrendo
sete vezes. A opcao ¢/ nao verifica, isoladamente, qualquer ocorréncia, porém surge associada as
restantes opcoes. Um dos alunos que aponta a opcao g/ refere que uma outra razao que o leva a ler é
para “ler melhor” e “porque & interessante”. Os dois alunos que assinalam as trés opcdes de resposta,
um dos alunos refere que um dos motivos que o leva a ler é para “escrever melhor os textos” e o outro
aluno menciona o desenvolvimento da criatividade.

Como continuidade, os alunos foram interrogados sobre o modo como escolhem os livros que

leem — Grafico 6.
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Gréfico 6 — Respostas dos alunos a questao 4 (N=23)
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O fator a que os alunos atribuem mais importancia na escolha dos livros que leem &,
decisivamente, o gosto pessoal, surgindo, separadamente, catorze vezes. As restantes opcdes ocorrem
com pesos significativamente mais baixos ou mesmo nulos, como é caso da opcao ¢, isoladamente.

A informacao recolhida por meio da analise da questdo 5, grafico seguinte, sustenta uns dos
aspetos observados na fase inicial da Pratica de Ensino Supervisionada, onde se denotou um interesse

particular dos alunos pela leitura de obras de literatura de potencial rececdo infanto-juvenil — Grafico 7.

Gréafico 7 — Respostas dos alunos a questdo 5 (N=23)
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A informacao mostra que apenas dois alunos ndo leem, habitualmente, livros de histérias.
Tendo o universo em questdo afirmado ler, habitualmente, livros de histérias, procurou-se

compreender quais as suas preferéncias de leitura — Grafico 8.
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Gréfico 8 — Respostas dos alunos a questao 6 (N=23)
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Os alunos referiram como preferéncia de leitura livros de banda desenhada e de aventuras,
surgindo oito e cinco vezes, respetivamente. No entanto, estas preferéncias surgem, como se constata,
associadas a outras.

Compreendidas as preferéncias de leitura, os alunos foram interrogados sobre o(s) fator(es) que

os influencia(m) na escolha dos livros que leem — Grafico 9.

Grafico 9 - Resposta dos alunos a questdo 7 (N=23)
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Globalmente, sdo varios os critérios utlizados, pelos alunos, na selecdo dos livros. No entanto,
constata-se que, isoladamente, a opcdo b/ e e/ sdo as que tEm uma maior frequéncia absoluta,
surgindo 3 e 4 vezes, respetivamente. A opcdo ¢/ nao verifica qualquer ocorréncia, em virtude, talvez,
da incipiente sensibilizacdo dos alunos para as informacdes que a contracapa pode contemplar
relativamente ao contetido do livro. Também a opcdo dJ e g/ ndo apresentam, isoladamente, alguma
ocorréncia, porém estas surgem associadas a outras opcoes de resposta. A opcdo @) surge em
associacdo com a opcdo bH) e a opcdo g/ surge associada com a opcdo a/ e b). Este ultimo aluno
admite que um outro critério que utiliza na selecao dos livros que 1€ é a leitura de algumas paginas dos
mesmos para confirmar se gosta do livro. Por ultimo, mas bastante significativo, tendo em conta o
contexto socioeconomico do nosso pais, surge a opcao 7, que constitui opcado Unica de um aluno e
opcao de outros trés alunos, associada a outros critérios.

Quando interrogados sobre se consideram que aprendem com os livros de histérias que leem,

todos os alunos responderam afirmativamente a questao - Grafico 10.

Grafico 10 — Repostas dos alunos a questdo 8 (N=23)
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Tendo os alunos de justificar a opcdo tomada, o conjunto de informacdes recolhido €
diversificado. Onze alunos referem que aprendem palavras novas; seis alunos mencionam que
aprendem coisas novas; um aluno refere que aprende a escrever textos em banda desenhada e
palavras novas; um outro aluno partilha a ideia anterior e acrescenta que com a leitura de historias
aprende a construir melhores os textos em geral; e um outro aluno assinala que com a leitura de
historias desenvolve as ideias e corrige erros ortograficos. Dois alunos apresentam respostas
associadas a aprendizagem de determinados valores: um aluno refere que aprendeu “que ha

brinquedos que nao precisamos e que podemos dar a outros meninos” e o outro aluno mencionou que
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aprendeu que “ndo se deve falar com pessoas estranhas”. Por ultimo, surge uma resposta associada
ao facto de os livros terem sempre alguma moral/algum ensinamento.

No seguimento deste questionario, os alunos foram interrogados acerca do seu conhecimento de
livros de histdrias, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos, tendo de indicar,

caso a resposta seja afirmativa, qual(is) o(s) livro(s) que conhece(m) — Grafico 11.

Gréafico 11 — Respostas dos alunos a questao 9 (N=23)
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Como revela a informacao recolhida no grafico, do total dos alunos, apenas cinco afirmaram
terem contactado com livros que retratam, de alguma forma, factos/acontecimento historicos. Destes
alunos, trés indicaram a leitura de uma histdria sobre D. Afonso Henriques, acrescentando dois destes
alunos a leitura de uma outra histdria: um aluno referiu a historia da Batalha de Aljubarrota e um outro
aluno da Batalha de Ourique. Um quarto aluno assinala a leitura de uma histdria sobre a Batalha de

Ourigue. Por ultimo, um quinto aluno refere Os Lusiadas, de Luis de Camdes.

Expostas as informacodes recolhidas relativamente aos dois primeiros objetivos que subjazem ao
questionario inicial, focar-nos-emos, agora, nas informacdes recolhidas com as ultimas trés questoes
do mesmo, expondo, colateralmente, as informacdes recolhidas através da aplicacao do questionario
final.

No questionario inicial todos os alunos, a excecao de um, afirmaram conhecer 0 25 de Abril de

1974 — Grafico 12.
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Grafico 12 — Respostas dos alunos a questdo 10 do questionario inicial (N=23)
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No questionario final todos os alunos responderam afirmativamente a questao — Grafico 13.

Grafico 13 - Respostas dos alunos a questdo 2 do questionario final (N=23)
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Como continuidade, os alunos teriam de indicar se consideravam o acontecimento historico em
questdo importante para a Histdria Nacional, tendo, posteriormente, de justificar a sua opiniao.
A informacao presente no grafico 14 e 15 é relativa a primeira parte da questdo, em ambos o0s

questionarios em analise.

112



Grafico 14 — Respostas dos alunos a questdo 11 do questionario inicial (N=23)
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Grafico 15 — Respostas dos alunos a questdo 2 do questionario final (N=23)
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Como revelam as informacdes contidas no grafico 14, apenas um aluno indicou nao considerar
0 25 de Abril de 1974 um acontecimento historico relevante para a Histéria Nacional, apontando o
facto de este ndo lhe ter sido ainda explicado. A significatividade do acontecimento historico é
justificada pelos restantes alunos através da exposicdo de conhecimentos prévios relacionados com o
mesmo, surgindo, predominantemente, nas suas respostas o facto do dia 25 de Abril ser o “Dia da
Liberdade” e/ou a “Revolucao dos cravos”. Outros alunos referem a falta de liberdade e o fim da
ditadura.

No questionario final - grafico 15, todos os alunos responderam afirmativamente a questao,
baseando-se em mudancas politicas e sociais e acontecimentos factuais, explorados aquando da
compreensao dos textos literarios, para fundamentarem o seu pensamento. Os alunos apresentaram

um conhecimento histérico mais desenvolvido e estruturado e utilizaram um vocabulario mais extenso,
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complexo e historicamente mais correto. Constitui exemplo desta situacao as seguintes transcricdes de
um aluno: questionario inicial: «(...) as pessoas podem dizer o que querem» e questionario final: «(..) a
partir desse dia as pessoas comecaram a poder ter e expressar a sua opiniao.». Este conhecimento
provém, complementarmente, das historias lidas e das exploracées em plenario, onde as experiéncias
e construcoes pessoais tinham visibilidade.

Por ultimo, os alunos registaram palavras/expressdes que, na sua opiniao, caracterizam, se
relacionam ou se associam ao 25 de Abril de 1974. De forma a facilitar ao leitor a compreensédo das
palavras/expressdes registadas em ambos os momentos, optou-se por apresenta-las em quadro,
destacando na coluna referente ao questionario final as palavras/expressdes presente em ambos o0s

questionarios (Quadro 23).

Intervenientes Questionario inicial Questionario final
Al Espingardas; Respeito; Justica; Paz; Democracia;
Liberdade; Cravos; Militares; Revolucéo; e Alegria;
Liberdade; Militares; Cravos;
A2 Liberdade; Soldados; e Cravos. Liberdade de expressao; Fim da ditadura; Harmonia;
Direitos iguais para todos; Espingardas com cravos; e
Alegria.
A3 L 2 L e2reaee & [Rens UEas cloe Liberdade de Expressado; Liberdade; Revolucao;
Cravos. Soldados, Cravos; Fim da ditadura; Democracia; e
Felicidade.
Al Dia da Liberdade e Revolucédo dos Ui i LleBimEe s
Cravos. Revolucdo; Multidao; Espingardas; Florista, Dia dos
Cravos; e Fim da ditadura.
A5 Dia da Liberdade e Revolucéao dos Die e (LB Ee
Cravos. Revolucao; Militares; Espingardas; Dia dos Cravos;
Exprimir a nossa opinido; e Felicidade.
Dia da Liberdade; Cravos
A6 Dia da Liberdade e Cravos. Militares, Espingardas com cravos; Fim da ditadura; e
Os prisioneiros foram soltos.
Democracia; os presos foram libertados
A7 Dia da Liberdade e Democracia. Acabou a ditadura; Cravos; Cravos nas espingardas; as
pessoas podem dar a sua opiniao; lgualdade;
Democracia; Felicidade; e Alegria.
Cravos; Liberdade; Espingardas;
A8 Cravos; Liberdade e Espingarda Revolucao; Fim da ditadura; Feriados mais importante;
Direitos iguais para todos: O menino e a espingarda
com o cravo; e Felicidade.
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Liberdade; Cravos; Espingardas;

A9 Liberdade; Cravos; e Espingardas | lgualdade; Militares; Fim da ditadura; Revolugao dos
cravos; Democracia; Respeito; Justica; Paz; e
Felicidade.

Cravos; Espingarda; Revolugéo; Inicio da democracia;

ALO Cravos; Espingardas; Revolucao; | Liberdade;

Democracia; e Liberdade. Poder dar a nossa opinido; Fim da ditadura; Paz;
Coragem; Respeito; Justica; e Felicidade/Alegria.
Liberdade;
All Li ; Espi ; :
IEEIeiEs eR (PEpITEEITER) GRS Revolucao dos cravos, Florista; e Militares.
Liberdade; Espingardas; Cravos;

Al2 Liberdade; Espingardas; e Cravos. Militares; Direito a ter opinides e ideias diferentes; e
Felicidade.

Militares; Cravos;

Al3 Soldados; Liberdade; e Cravos. Fim da ditadura; Espingardas; Liberdade de expressao;
Dia da Liberdade; Direito a expressar as nossas ideias e
opinides; Harmonia; e Alegria.

Pena de  morte;  Cravo; | Soldados; Liberdade;
Al4 E§p|ngarda; Soldados; € Revolucao dos cravos; Os mesmos direitos para todos;
Liberdade. Justica; Democracia; e Felicidade.
Dia da Liberdade; Revolucao dos Cravos; Cravos nas

ALS Dia da Liberdade; Revolugao dos | espingardas:

cravos; e Cravos nas espingardas. | Militares; Igualdade; Justica; Fraternidade; Respeito; e
Alegria.

e Faveliese: Hemes; Esalnzsidee: Revolucao; Espingardas; Cravos; Florista;

Cravos; e Florista. Militares; Liberdade; Fim da ditadura; Direitos iguais
para todos; e Felicidade/Alegria.
Revolucao; Tropas; Espingardas; | Espingardas; Cravos; Salgueiro Maia; Anténio Spinola;

Al7 Cra.vos; I_'|b.erda<fie; Salgueiro Fim da ditadura; Salazar; Militares; Liberdade de

Maia; e Antonio Spinola. expressdo; Justica; Igualdade: Respeito: Democracia.
Liberdade; Cravos;

Al8 Liberdade; Florista; e Cravos. Revolucao; Poder dar a nossa opiniao; Respeito;
Igsualdade; e Felicidade.

o Liberdade; Cravo; Espingarda: Liberdade; Cravos; Militares;

Soldados; e Pena de morte. Revolucéo; Paz; Democracia; Dizer palavras luminosas;
Respeito; Coragem; e Alegria.
120 Usekde Ao G e Liberdade; Cravos; Espingardas;
Espingarda. Fim da ditadura; Inicio da democracia; Militares; Luta;
Coragem:; Liberdade de Expressao Felicidade; e Alegria.
Ditadura passou a nao existir e | Cravos; Liberdade;
A2l v§io a democracia;. Cravos; Acabou a ditadura; Inicio da Democracia; Podemos dar
Pistolas com cravos; e Liberdade. | 3 nossa opinizo; Espingarda; e Coragem.
A22 Revolucao; Soldados; | Liberdade; Militares;
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Espingardas; Liberdade; Mortes; e | Liberdade de expressao; Revolucdo dos Cravos; O
Cravos. menino e a espingarda com o cravo; Espingardas com
cravos; Florista; Salazar; Democracia; e Felicidade.

Liberdade; Espingardas; Cravos;

A23 Liberdade; Espingardas; e Cravos

Militares; Revolucao; Igualdade; e Felicidade.

Quadro 23 - Palavras/expressoes registadas pelos alunos no questionario inicial e final.

No questionario inicial, os alunos, de um modo geral, enunciaram ja um conjunto significativo de
palavras/expressdes que caracterizam, se relacionam ou se associam ao acontecimento historico,
subentendendo-se um conhecimento proveniente de outras experiéncias de aprendizagem em torno do
acontecimento/periodo histérico em questao. Foi evidente, como observado na fase inicial da Pratica
de Ensino Supervisionada, uma motivacdo intrinseca, por parte dos alunos, pelo conhecimento da
Histdria de Portugal, sendo diversos os relatos, ao longo da intervencao pedagdgica, sobre experiéncias
anteriores, referindo o visionamento de filmes relacionados com o 25 de Abril de 1974 e o contacto
com familiares que viveram no regime ditatorial do Estado Novo.

No questionario final, verifica-se um aumento do vocabulario dos alunos e uma evolucdo das
concecdes dos mesmos. Como se constata, os alunos, em geral, recuperaram as palavras/expressoes
registadas no questionario inicial e introduziram palavras/expressoes, que foram conhecendo,
compreendendo e integrando no seu léxico ao longo da intervencao pedagogica. A participacao ativa
dos alunos na diversidade de situacdes de aprendizagem estruturadas, no contexto da exploracao da
fonte histdrica e dos textos literarios, contribuiu, verdadeiramente, para uma efetiva e auténtica
ampliacdo do vocabulario dos mesmos sobre o acontecimento histérico bem como das suas
concecoes.

Para além do referido, e a titulo conclusivo, refira-se a introducédo, no questionario final, de
palavras/expressdes que transmitem um estado de satisfacdo e de contentamento associado a
Revolucao de Abril, resultante, na nossa perspetiva, das situacdes de exploracdo que propunham a
ligacao entre o mundo ficcional e o mundo empirico histérico-factual, transpondo, nestes momentos,

sentimentos experienciados pelas personagens da ficcdo para as personagens reais.
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4.2. 2.° Ciclo do Ensino Basico

4.2.1. Primeira Intervengdo

Nesta aula aplicou-se o questionario inicial (Anexo G), cujas informacdes recolhidas através do
mesmo sdo apresentadas, como referido, no fim da descricdo da intervencdo pedagogica desenvolvida

neste ciclo.

4.2.2. Segunda Infervengdo

Nesta aula, objetivando-se levar os alunos a conhecer um momento historico; a observar e
descrever esse monumento; a produzir inferéncias sobre as suas caracteristicas e sobre o0s
elementos/simbolos representados no mesmo; e a construir/alargar conhecimentos sobre o
monumento e sobre o periodo histérico que evoca, explorou-se, em plenario e através da colocacao de
questoes orais, o Padrao do Descobrimentos.

Com o intuito de despertar o interesse dos alunos, promover um campo de visdo, ainda que
virtual, alargado, fornecendo-se informacdes sobre o espaco geografico que envolve o monumento
(Figura 28), e uma maior interacdo dos alunos com o mesmo, permitindo a construcdo de uma visao
real (Figura 29), utilizou-se, num momento inicial da exploracdo do monumento histérico, a ferramenta
Google Earth, recorrendo-se, posteriormente, a projecao de imagens do mesmo por meio de um Power
Point uma vez que as funcionalidades da ferramenta mencionada nao permitiam uma aproximacao
com qualidade, que auxiliasse os alunos na tarefa de observacdo, descricdo e identificacdo dos

elementos/simbolos representados no Padrao.

Figura 28 — Imagem do monumento e do espaco envolvente captada no Google Earth.
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Figura 29 - Imagem do monumento captada no Google £arth.

Assim sendo, procurou-se, ao longo da exploracao, levar os alunos a observar e descrever o
monumento em termos gerais, progredindo, paulatinamente, para a observacdo, descricao e
identificacao de elementos/simbolos que compdem a construcao bem como a sua simbologia.

Todos alunos revelaram conhecer o monumento, demonstrando conhecimentos sobre 0 mesmo
e sobre o periodo histérico que evoca. Considera-se que a interacao desenvolvida, onde foram
valorizadas as concecdes dos alunos sobre o periodo histérico evocado pela construcao e
proporcionados momentos de partilha desses mesmos conhecimentos com a turma, permitiu a
construcao/aprofundamento de conhecimentos acerca de personalidades, lugares, acontecimentos,
elementos e instrumentos relacionados com a época dos Descobrimentos. Alicercados nos seus
conhecimentos prévios e nos diferentes elementos/simbolos que ornamentam a construcéo, os alunos
foram concebendo informacdes e inferéncias validas sobre as caraterisitcas da construcao e sobre os
elementos/simbolos representados na mesma.

Além do referido, esta atividade tinha, também, como intencionalidade educativa a associacao
da construcdo (patriménio cultural) a ideia de identidade do povo portugués e o desenvolvimento de
uma consciéncia historica e patrimonial. Este propdsito surge explanado na LBSE (Diario da Republica,
1986), na alinea a) do Art. 3.° referindo que um dos principios organizativos da escola basica é
“contribuir para a defesa da identidade nacional e para o reforco da fidelidade a matriz histérica de
Portugal, através da consciencializacao relativamente ao patrimonio cultural do povo portugués (...)" (p.
3068).

Finda a exploracdo do monumento, e objetivando-se levar os alunos a consolidarem/alargarem
0s conhecimentos acerca do mesmo, orientou-se 0s alunos para a realizacado, extra sala de aula, de

uma pesquisa sobre a construcdo, distribuindo-se, para o efeito, um guido de orientacdo da pesquisa
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(Anexo H) e fontes de informacao fidedignas (Anexo 1). O trabalho realizado foi, posteriormente, afixado
na sala de aula.

Seguidamente, introduziu-se a obra literaria. Procurando-se despertar o interesse e a curiosidade
dos alunos para a obra e, concomitantemente, convida-los a realizarem previsées sobre o titulo da
mesma, a exploracao da obra iniciou-se com uma atividade de pré-leitura, inspirada na técnica book-
-taltk (Yopp & Yopp, 2006), que consistiu na observacdo, por parte dos alunos, da imagem presente na
capa, solicitando-se que, partindo da mesma, atribuissem um titulo a obra, devidamente justificado.

Sabendo de antemé&o que a obra faria referéncia a Ferndo de Magalhdes, um navegador
portugués retratado no Padrdao dos Descobrimentos, todos os alunos reconheceram o homem
representado na ilustracao da capa como sendo o navegador, sugerindo, por este motivo, titulos que
apresentavam o seu nome. Conjungando o conhecimento anterior com a presenca, na ilustracdo da
capa, de objetos/instrumentos utilizados durante a época dos Descobrimentos, sendo alguns ja
conhecidos pelos alunos e também ja observados, descritos e interpretados aquando da exploracéo do

Padrao dos Descobrimentos, os alunos foram formulando hipoteses de titulos para obra (Quadro 24).

Intervenientes Titulo Justificacao

Porque ele esta a olhar para o globo e parece estar a pensar em
A descoberta de

B12 B B alguma coisa. Parece que estd a preparar uma viagem porque tem
Fernao Magalhaes o .
muitos livros, um mapa e outras coisas.

Magalhdes e a | Porque Magalhdes era um navegador e pode ter ajudado a

B9 . )
expansao maritima | encontrar novas terras.
Magalhdes e a sua )
B17 i Porgue os navegadores passavam muito tempo no mar.
vida no mar
Porque foi ele que fez a primeira viagem de circum-navegacao para
B16 O mundo redondo

provar que o mundo era redondo.
Quadro 24 - Exemplos de titulos sugeridos pelos alunos e respetivas justificacdes.

De um modo geral, os titulos sugeridos encontram relacao com a realidade textual, no entanto,
distanciam-se do verdadeiro titulo da obra. Observando-se, cuidadosamente, os titulos sugeridos e as
respetivas justificacoes, verifica-se que o aluno B12 se fundamentou, explicitamente, na ilustracao para
justificar o titulo proposto, procurando, na sua resposta, descrever a postura de Magalhaes e identificar
elementos pictoricos, que sao, no seu entender, essenciais a preparacao de uma viagem maritima. O
aluno B9 e B17, ainda que, possivelmente, sustentados na observacado e interpretacdo dos elementos
pictoricos presentes na capa nao os referenciam explicitamente nas suas respostas como faz o aluno

B12, parecendo antes procurar no universo da sua experiéncia conhecimentos que se associam a
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esses elementos/objetos/instrumentos, permitindo-lhe, assim, aceder ao conteudo do livro. Por ultimo,
0 aluno B16 revelou conhecer um dos grandes feitos do navegador, associando-o, portanto, a obra.

Quando confrontados com o titulo da obra, os alunos revelaram alguma surpresa, em virtude,
talvez, da pouca atencdo dada a presenca de “um menino” na ilustracdo da capa aquando deste
primeiro contacto com a obra.

Como continuidade da exploracdo dos elementos paratextuais da obra, desenvolveu-se, em
torno do titulo e da ilustracao da capa, um dialogo, orientado pela colocacdo de questdes orais, que
tinha o intuito de alimentar o interesse e a curiosidade dos alunos pela obra e, simultaneamente,
convida-los a formularem antecipacdes sobre o contetido da mesma. O quadro abaixo apresenta alguns

exemplos das intervencdes dos alunos neste ambito.

Intervenientes Transcricéo

Professora O que é que esla flustrado na capa do livro?

B9 Ferndo de Magalhaes.
B5 Planeta Terra.
Bl1 Um menino.
B12 Um mapa para localizar as terras, para ver oS mares.
B20 Esfera armiliar utilizada durante as viagens.
B7 As naus.
Professora (...) Na vossa opinido, por que razdo é que o ilustrador decidiu estes desenhos para a
capa’
B3 S0 objetos que estdo relacionados com a expansdo maritima e fazem parte da historia de
Magalhaes porque ele era navegador.
B2 O mapa é porque descobrimos muitas terras e ajudava na descoberta dessas terras.
B23 0 globo porque ele provou que a terra nao era plana, mas sim redonda.
B7 As naus porque as viagens faziam-se por mar.
B12 (...) Ele tem alguma coisa na méao. E um fruto?
B2 E uma laranja.

Professora Na vossa opinido, por que razao é que ele tera uma laranja na mao?

B2 E uma laranja que é redonda e ele provou que o mundo era redondo.

Professora Observando o titulo e a ilustracdo, o que é que pensam que nos conltara esta historia?

B7 Um menino que quetia saber a historia de Magalhaes.

B16 O menino queria fazer o percurso da viagem que Magalhaes fez para provar que a terra era

redonda.
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B12 Magalhaes a contar ao menino as aventuras que viveu nas terras que conheceu.

Quadro 25 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da exploracdo da capa e do titulo.

Considera-se que o facto de os alunos saberem, previamente, que a obra faria referéncia a
Magalhaes, um navegador portugués, associado a representacao de objetos nauticos na ilustracéo da
capa, auxiliou a colocacao de hipoteses e a criacao de expectativas sobre o conteudo da narrativa. Veja-
-se, a este respeito, 0 momento de partilha de ideias construida aquando da ultima questao transcrita,
que possibilitou aceder, a nosso ver, a leituras e interpretacoes diferentes sobre os mesmos elementos.

A exploracao realizada permitiu, ainda, recolher alguns indicios do conhecimento dos alunos
sobre a tematica, verificando-se a integracdo, nos seus esquemas de conhecimento, de informacdes
exploradas no momento anterior, onde os alunos tiveram nao sé oportunidade de partilharem as suas
ideias sobre alguns dos instrumentos maritimos ostentados na construcdo como também de ouvirem
as ideias dos colegas, ativando e construindo, assim, a sua competéncia enciclopédica. Esta situacao
¢, essencialmente, reconhecida aquando da identificacdo dos instrumentos nauticos representados na
ilustracdo e justificacdo da sua presenca na mesma.

Ainda dentro da abordagem dos elementos paratextuais da obra, objetivando-se alimentar o
interesse e a curiosidade dos alunos pela obra, confrontar as previsbes anteriores com nova
informacéao, ativar conhecimentos prévios dos alunos e efetuar novas previsdes sobre o contetido
literario, explorou-se a contracapa da obra em questao. Esta contempla um breve resumo do enredo, a
apresentacdo dos autores e 0 modo como a obra foi escrita. Inicialmente, foram lidos e explorados os
dois primeiros paragrafos do texto presente na contracapa, que se reportam ao resumo da obra

(Quadro 26).

Intervenientes Transcricao

Professora Que informacdes nos da o texto acerca do conteddo do livro?

B8 Diz-nos que afinal é um avé que conta ao seu neto a historia de Magalhaes.
Prof (...) O texto diz-nos que o avod e o neto realizaram um cruzeiro. Por onde é que passava esse
rofessora )
cruzeiro?
B8 Passava por um estreito na América do Sul que tem o nome de Magalhaes.
Prof (...) Por que razdo é que fera este estreifo, localizado na América do Sul, o nome de
rofessora .
Magalhaes?
B12 Porque se calhar foi ele que o descobril.
Prof (...) Na vossa opinido, por que razido é que esta historia serd uma historia repleta de
rofessora

aventuras, tormentos e mistérios?
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816 Porque faltava descobrir muita coisa e eles ndo sabiam o que podiam encontrar durante as
viagens.

823 ... muitos barcos afundavam por causa das ondas e das chuvas muito fortes. A historia pode
contar uma viagem onde sSo aconteca.

Prof (...) O texto diz-nos, ainda, que esta histdria é dominada pela visdo inquietante de sereias,
rofessora ) ) ) , -

gigantes e monstros marinhos. Sera que estas figuram existiam mesmo?

B23 Eram mitos.

B6 As pessoas pensavam que existiam monstros no mar que comiaim oS barcos.

Quadro 26 - Exemplos de intervencdes dos alunos aquando da exploracdo da contracapa.

Acredita-se que o percurso de exploracao estruturado possibilitou consciencializar os alunos para
as informacdes que os elementos paratextuais, neste caso, a contracapa, pode encerrar relativamente
ao conteudo da narrativa. Esta situacdo ¢ ilustrada pela primeira intervencdo do aluno B8, onde o
mesmo aparenta compreender que, por um lado, parte das previsdes levantadas pela turma sobre o
enredo tinham sido derrogadas e, por outro lado, uma outra parte das previsdes tinham sido
confirmadas, dado que a personagem “avd” contara, de facto, ao seu neto a histéria de Magalhaes, tal
€como previam.

Para além do referido, o dialogo desenvolvido revelou-se proveitoso para os alunos, uma vez que
favoreceu a participacao oral, possibilitando a partilha de ideias e experiéncias pessoais dos mesmos, e
permitiu aos alunos com uma competéncia enciclopédica menos desenvolvida beneficiar dessa
partilha, alargando/construindo, assim, os seus saberes. A observacao participante possibilitou
perceber que ndo eram do conhecimento geral da turma elementos causadores de dificuldades com
que os navegadores se deparavam durante as viagens, nem tampouco mitos e lendas sobre o
desconhecido.

Finda a exploracao dos dois primeiros paragrafos, foi lido e explorado, através da colocacao de
questdes orais, o ultimo paragrafo, que contém informacao acerca dos autores e do modo como a obra
foi escrita. Posteriormente, entregou-se a cada aluno uma folha de registo que continha uma imagem
da capa, da folha de rosto e da contracapa (Anexo J). Esta atividade objetivava o levantamento, por
parte dos alunos, de informacao literal presente nos elementos paratextuais suprareferidos. A
concretizacdo da atividade nao suscitou qualquer duvida, estando os alunos familiarizados com a
mesma, em virtude de situacdes pedagodgicas similares desenvolvidas pela professora cooperante.

Concluida a partilha, em plenario, das informacdes registadas em cada espaco na atividade
anterior e, assim, as atividades de pré-leitura, foi visivel o interesse dos alunos para que se iniciasse a

leitura do texto, revelando quer saber a histéria de Magalhdes. Neste sentido, e refletindo sobre a
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presente intervencao, na sua plenitude, considera-se ter-se concretizado alguns dos objetivos definidos
na literatura para este momento de leitura, nomeadamente a ativacdo de conhecimentos prévios dos
alunos (Yopp & Yopp 2006; Azevedo, 2006b; Sousa, 2007); a ativacdo e construcdo da competéncia
enciclopédica dos alunos (Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009); a promocao de uma efetiva igualdade
de oportunidades a todos alunos de terem acesso a conhecimentos enciclopédicos, designadamente
aqueles que apresentam uma competéncia enciclopédica menos desenvolvida (Lopes, 2009); a
definicdo de objetivos de leitura (Yopp & Yopp, 2006 e Pontes & Barros, 2007); e a instigacdo da
curiosidade e interesse dos alunos (Yopp & Yopp 2006; Pontes & Barros, 2007; Lopes, 2009).

4.2.3. Terceira Infervencéo

Nesta aula iniciou-se o segundo momento de exploracao e compreensao da obra, as atividades
durante a leitura. Decorrido um momento inicial de didlogo, que permitiu confrontar as expectativas
iniciais com a historia lida, entregou-se, a cada aluno, o excerto da obra a ser lido e explorado na
presente intervencao (Anexo K). Antes de se iniciar a leitura do excerto, informou-se os alunos de que o
texto apresentava vocabulario particular, pelo que, a seguir ao mesmo, seria exposto um glossario que
deveriam consultar antes de iniciarem a leitura. Para Viana ef a/. (2010), a consulta do glossario
favorece o aumento do vocabulario dos alunos. Posto isto, solicitou-se aos alunos que realizassem uma
leitura silenciosa do excerto, projetando-se, posteriormente, no quadro branco, as paginas da obra
correspondentes ao mesmo, para que, durante a leitura em voz alta, que se seguiu a modalidade de
leitura referida, os alunos contactassem, simultaneamente, com texto verbal e iconico.

Objetivando-se envolver, mais profundamente, o grupo de alunos com o texto e desenvolver e
aprofundar a compreensdo do mesmo, realizaram-se, durante a leitura em voz alta, interrupcdes em
momentos predeterminados para se colocarem questdes orais, as quais os alunos respondiam no
momento, e para se realizar uma atividade escrita, aquando do terceiro paragrafo do excerto. O quadro
abaixo apresenta as questdes colocadas, as quais foram estruturadas, essencialmente, sobre os

processos basicos de compreensao na leitura identificados por Irwin (1986).

Processos basicos de
Questao Objetivo da questao compreensao da leitura
(Irwin, 1986)

1. O que é que o avd Elias ofereceu a Jodo | Reconhecer informacéao

. . Microprocessos
Pedro? explicita no texto: acao de

= De mencionar que no fim da aula informou-se os alunos de que teriam de ler, integralmente, a obra para a préxima aula, que se realizou trés dias depois.
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uma personagem.

2. Onde é que vivia Jodo Pedro?

Reconhecer informacao
explicita no texto: onde vivia
a personagem.

Microprocessos

3. Na frase: «... 0 que o avd Elias (...) queria
transmitir ao neto era apenas o entusiasmo de
percorrer num luxuoso navio aquele lugar
tenebroso que um Navegador da sua terra...», 0
pronome demonstrativo aquele refere-se a
quem?

Compreender anaforas.

Processos Integrativos

4. 0 que é que o avd de Jodo Pedro pretendia
com a viagem pelo estreito de Magalhaes?

Reconhecer informacéo
explicita no texto: motivo da
acao de uma personagem.

Microprocessos

5. No segundo paragrafo, é utilizado um
recurso expressivo para caracterizar/descrever
a prenda que o av0 Elias ofereceu ao seu neto.
Qual é o recurso expressivo utilizado? O que ¢

Identificar 0 recurso
expressivo;
Reagir a linguagem do autor;

Inferir informacao sobre os

Processos Elaborativos
Processos Integrativos

que o autor querera dizer com esta )
. . o . sentimentos de uma
comparacdo? Como ¢é que sentiria, entdo, o
) personagem.

menino?

o , B o Reconhecer informacéo
6. Quais sao as informacdes mais importantes ) )

essencial; Microprocessos

lidas até ao momento? Como é que podemos
dizer essa informacdo em poucas palavras?

Sumariar a informacéo lida
até ao momento.

Macroprocessos

7. Na
embarcacoes, (...)  transformavam  os
navegadores em alvos faceis a uma morte
impiedosa, que estava sempre a espreita.», 0
que & que significa a  expressdo
«transformavam os navegadores em alvos
faceis a uma morte impediosa, que estava
sempre a espreita»? Entdo, o que é que
acontecia a muitos navegadores durante as

frase:  «A  precariedade  das

viagens maritimas? Por que razao?

Reagir a linguagem do autor.
Inferir um conector implicito
para compreender o sentido.

Processos Elaborativos
Processos Integrativos

8. De que imagens é que se lembraram
qguando leram este Ultimo paragrafo? Se
tivessem de ilustrar esta parte do texto como é
que fariam? Que cores utilizariam? Que
sentimentos procurariam transmitir?

Formar imagens mentais.

Processos Elaborativos

9. Como podemos dizer o mesmo que o autor
disse, mas usando outras palavras?

Parafrasear uma frase.

Microprocessos

10. Observem a frase «-Foi por aqui que o
grande navegador passou com as suas naus!».
Quem é que pronuncia esta frase? A quem ¢
que se refere a expressdo «o grande

Inferir a personagem que
pronuncia determinada
frase;

Compreender anaforas.
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navegador»? Neste momento da histéria, onde
¢ que Jodo Pedro e o avd Elias se
encontravam?

Inferir informacado sobre o
lugar onde as personagens
se encontravam.

11.0bservem a frase: «Comparadas com o
navio em que viajamos, eram pouco mais do
que simples casquinhas de noz (...)». Aqui, as
naus, quando comparadas com navios, Sao
vistas como «simples casquinhas de noz». O
que ¢ que o autor querera dizer? Concordam?
Porqué?

Reagir a linguagem do autor;
Fazer juizo sobre as
escolhas das palavras do
autor;

Justificar o seu pensamento.

Processos Integrativos
Processos Metacognitivos

12.0nde ¢ que nasceu o avd Elias? E
Magalhdes? Que frase do texto & que vos
permite concluir isso?

Inferir informacédo sobre o
lugar onde nasceram as
personagens;

Justificar o seu pensamento.

Processos Integrativos
Processos metacognitivos

13.Na frase «Entao o avd contou. E desfiou as
memorias que trazia da sua terra», o que é que
significa a expressao «desfiou as memorias que
trazia da sua terra»?

Reagir a linguagem do autor.

Processos Elaborativos

14.Por que razao é que Magalhdes estudou
navegacao?

Compreender  conectores

explicitos.

Processos Integrativos

15.Por que razéo é que o narrador falara de
«segredos e mistérios» quando se refere aos
oceanos?

Inferir a existéncia de uma
relacao causal.

Processos Integrativos

16.Quais sao as informacdes mais importantes
lidas até ao momento? Como é que podemos
dizer essa informacdo em poucas palavras?

Reconhecer
essencial;

informacéo

Sintetizar a informacao lida
nos dois paragrafos.

Microprocessos
Macroprocessos

17.Concordam com a atitude tomada por
Magalhaes? Porqué? O que é que teriam feito
se fossem Magalhaes? Porqué?

Reagir a atitude de uma
personagem

Colocar-se no papel de uma
personagem:

Justificar a sua opiniao.

Quadro 27 - Questdes colocadas oralmente.

A fase da leitura constitui um momento de enorme importancia, sendo durante esta, no entender
de Yoop & Yopp (2006), que os alunos mais se devem envolver com o texto para construirem
compreensao sobre ele. Neste sentido, e como se constata, procurou-se, através do questionamento
oral, levar os alunos ativarem, mobilizarem e treinarem as capacidades cognitivas especificas
identificadas por Irwin (1986), que devem ser usadas, simultinea e interativamente, para se
compreender um texto. Neste ambito, fomentou-se o reconhecimento de informacao explicita no texto;
0 processamento da coesdo frasica: compreensao de mecanismos anaféricos e de conexao explicitos;

a inferéncia de conectores implicitos para compreender o sentido; a inferéncia de informacdes sobre o
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texto; a identificacdo de recursos expressivos e compreensdo do seu valor expressivo; a reacdo a
linguagem do autor; a realizacao de juizos sobre as escolhas das palavras do autor; o reconhecimento
de informacao essencial na frase e sintese da mesma; a formacdo de imagens mentais; a identificacéo
e a reproducao das ideias de uma frase; a reacdo a atitude de uma personagem, convidando os alunos
a colocarem-se no lugar da mesma; e a justificacdo do seu pensamento em determinadas questoes.

Compreendendo-se que, durante a leitura, deve incentivar-se o confronto entre texto e ilustracao
foram, igualmente, promovidos momentos que tinham esse proposito. Assim sendo, paralelamente as
questdes expostas, foram sendo colocadas questdes orais que visavam a exploracdo da ilustracdo. A
participacdo dos alunos nestes momentos foi evidente, permitindo-nos compreender a atracdo que a
mesma despoletava nos alunos. Os alunos revelaram interesse nos diferentes aspetos das ilustracoes,
conseguindo transpor informacdes do texto para as imagens e conceber informacdes decisivas
implicitas no texto, alargando e expandindo, assim, os significados textuais.

Tal como referido, introduziu-se, no fim da exploracdo oral do terceiro paragrafo (questdo 9
transcrita) uma atividade escrita. Para o efeito, entregou-se, a cada aluno, uma folha de registo (Anexo
L), na qual, em trabalho colaborativo de pares, tinham de indicar as causas presentes no texto que
poderiam provocar a morte dos navegadores durante as viagens maritimas. Os alunos realizaram com
facilidade a atividade, solicitando, apenas, alguns esclarecimentos que se prendiam, por um lado, com
a organizacdo da informacdo no espaco destinado, questionando se as causas tinham de ser
registadas pela mesma ordem que surgiam no texto e, por outro lado, se estas podiam ser escritas
“por palavras suas”. Paralelamente, considera-se ser importante referir que um aluno nos questionou
se poderia registar outras causas para além das que se encontravam assinaladas no excerto. Partindo-
-se da sugestdo do aluno, foi-se promovendo, junto dos restantes, este estimulo. Finalizada a atividade,
promoveu-se um momento de partilha e reflexdo em plenario, que permitiu ndo so6 partilhar e registar
as causas apresentadas no texto como também partilhar, compreender e registar outras causas
apontadas pelos alunos, envolvendo-se, deste modo, a turma num dialogo bastante enriquecedor, que
favoreceu a partilha dos conhecimentos prévios dos alunos, relativos a este topico, e,
concomitantemente, a construcéo de conhecimentos por parte dos mesmos.

Terminada a leitura do excerto, realizou-se uma atividade escrita, que objetivava levar os alunos
a reconhecerem e construirem o percurso de vida de Fernao de Magalhaes descrito na obra. Para tal,
entregou-se, a cada aluno, uma folha de registo (Anexo M), na qual, a pares, tinham de continuar o
percurso de vida do navegador ja iniciado. Embora a maioria dos alunos tenha desenvolvido a atividade

com alguma facilidade, alguns alunos revelaram dificuldades na sua concretizacdo. Alguns alunos,
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apesar de identificarem, no excerto do texto, as informacdes essenciais a integrar no esquema, de

forma a construirem coerentemente o percurso de vida de Magalhdes, sentiram dificuldades a

apresentarem esquematicamente essa informacéo (Figura 30)
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Figura 30 - Percurso de vida de Ferndo de Magalhées construido pelo aluno B1

No presente exemplo, o aluno recorre a descricao do percurso de vida de Magalhaes, ao invés

da esquematizacdo das informacdes referentes ao mesmo. Além da dificuldade referida, um grupo

restrito de alunos demonstrou dificuldade em selecionar a informacdo, incorporando no esquema

informacdes que ndo se relacionam, diretamente, com a historia de vida do navegador (Figura 31)
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Figura 31 - Percurso de vida de Ferndo de Magalhées construido pelo aluno B22



Como se pode observar, o aluno integra, por exemplo, aquando do quinto retangulo de
informacéao elaborado por si, informacéo referente & acdo do avd. Concluida a atividade, promoveu-se
um momento de partilha das historias construidas.

Considera-se que as atividades desenvolvidas, com o apoio do professor-estagiario,
possibilitaram aos alunos uma compreensao, mais profunda e pormenorizada, do texto. As atividades
de escrita foram, peculiarmente, interessantes, uma vez que ajudaram os alunos a organizarem
esquematicamente a informacdo do texto e a compreenderem melhor alguns dos sentidos menos
evidentes no mesmo.

Para finalizar a aula, informaram-se os alunos de que teriam de realizar uma atividade, extra sala
de aula, relacionada com a obra, especificamente a construcdo do percurso da viagem de circum-
-navegacao descrito na mesma. Para tal, entregou-se, a cada aluno, um mapa mundi em A3 e uma

folha que continha as orientacdes para a concretizacdo da atividade.

4.2.4. Quarta Intervencéo

Nesta aula retomou-se a atividade de construcao do percurso da viagem de circum-navegacao
narrado na obra. Objetivando-se perceber as dificuldades sentidas pelos alunos na concretizacdo da
atividade, para que aquando da construcdo plenaria do percurso da viagem de Magalhdes fossem
consideradas essas mesmas dificuldades, promoveu-se um didlogo em grande-grupo. As dificuldades
dos alunos prenderam-se, essencialmente, com a localizacdao de alguns locais no mapa, devido a
pequena dimensao desses mesmos locais no mapa.

Decorrido este dialogo inicial, questionou-se os alunos sobre quais os locais por onde Magalhaes
e 0s seus subordinados passaram ao longo desta viagem, registando-os no quadro. Seguidamente,
estes locais foram assinalados no mapa colado no quadro, tendo-se, neste momento, recorrido a uma
enciclopédia da Biblioteca da Escola, que continha varios mapas de cada continente, permitindo
visualizar, com maior precisao, a localizacdo dos diferentes locais, superando, assim, as dificuldades
sentidas por alguns alunos. Assinalados todos os locais no mapa, tendo em conta a legenda do
mesmo, tracou-se uma linha que os unia, respeitando, igualmente, a legenda. Concluida esta etapa,

foram registados os nomes dos diferentes locais assinalados (Figura 32).
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Figura 32 - Aluno a registar os nomes dos locais ja assinalados.

Finalizada a construcao do percurso da viagem de circum-navegacao, e atribuido um titulo ao
mapa, estabeleceu-se um dialogo, em plenario, sobre a viagem, de forma a serem sistematizadas
algumas ideias relacionadas com a mesma. Assim sendo, introduziu-se algumas questdes orais que
suscitaram o dialogo entre os alunos, levando-os a refletirem sobre o propdsito da viagem e sobre o
conceito de circum-navegacdo. Uma vez que o mapa mundi apresenta uma representacao plana da
Terra, nao permitindo visualizar a formacao de uma “espécie” de um grande “circulo”, através da linha
tracada no mapa (rota da viagem), utilizou-se um globo terrestre, o qual contemplava o percurso da
viagem de circum-navegacao de Ferndo de Magalhaes, possibilitando, assim, a observacdo do trajeto
da viagem numa representacdo mais proxima da forma da Terra, superando-se, assim, a limitacao do
mapa mundi.

Concluindo, considera-se que o roteiro elaborado facilitou a compreensdo da viagem do

navegador portugués e possibilitou oportunidades de partilha e de construcédo conjunta de significados.

4.2.5. Quinta Intervencdo

Nesta aula concluiu-se o segundo momento de exploracao e compreensao da obra e iniciou-se o
terceiro momento, as atividades de pés-leitura. Apds um dialogo inicial, que permitiu revisar e sintetizar
as diferentes atividades desenvolvidas em torno da obra até ao momento, entregou-se, a cada aluno, o
excerto do texto a ser lido e explorado na presente intervencdo (Anexo N). Antes de se iniciar a leitura
do excerto, informou-se o0s alunos de que o texto apresentava vocabulario particular, pelo que, a seguir
ao mesmo, seria exposto um glossario que deveriam consultar antes de iniciarem a leitura. Como ja

referido, a consulta do glossario favorece o aumento do vocabulario dos alunos (Viana ef a/., 2010).
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Posto isto, tal como na terceira intervencdo pedagogica, solicitou-se aos alunos que realizassem uma
leitura silenciosa do excerto, projetando-se, posteriormente, no quadro branco, as paginas da obra
correspondentes ao mesmo, para que, durante a leitura em voz alta, que se seguiu a modalidade de
leitura referida, os alunos contactassem, simultaneamente, com texto verbal e iconico.

Objetivando-se envolver, mais profundamente, o grupo de alunos com o texto e desenvolver e
aprofundar a compreensdo do mesmo, realizaram-se, durante a leitura em voz alta, interrupcdes em
momentos predeterminados para se colocarem questdes orais, as quais 0s alunos respondiam no
momento. O quadro abaixo apresenta as questdes colocadas, as quais foram estruturadas sobre os

processos basicos de compreensao na leitura identificados por lrwin (1986).

Processos basicos de

Questao Objetivo da questao compreensao da leitura
(Irwin, 1986)
1. O que é que nos conta, essencialmente, | Sumariar o texto lido até ao
Macroprocessos

esses dois paragrafos que acabamos de ler?

momento.

2. Que cidade é que o0 avd e o neto avistavam
do convés do navio?

Reconhecer informacéo

explicita no texto.

Microprocessos

3. Na frase: «Era ali o porto de chegada
daquele cruzeiro», a quem é que se refere o
adveérbio de lugar?

Compreender anéaforas.

Processos Integrativos

4. Na frase: «Elias, eterno emigrante, saudoso
da sua terra, de onde partiu na verdura dos
anos - tal como partira Magalhaes... -
alimentava o sonho de |a voltar um dia», o que
€ que autor querera dizer com a expressao «de
onde partiu na verdura dos anos»? Por que
razao € que o autor compara Elias a
Magalhaes? Como podemos dizer o mesmo que
o autor disse nesta frase, mas utilizando outras
palavras.

Reagir a linguagem do autor;
Inferir informacédo sobre a
semelhanca da acdo de
duas personagens;
Parafrasear uma frase.

Processos Elaborativos
Processos Integrativos
Microprocessos

5. Por que razédo é que Jodao Pedro sentia
saudades do futuro?

Inferir um conector implicito
para compreender o sentido.

Processos Integrativos

6. A que pais se esta a referir o autor?

Inferir informacado sobre o
lugar.

Processos Integrativos

7. Por que razdo é que o narrador intitula
Portugal como um pais pioneiro e liderante?

Inferir a existéncia de uma
relacao causal.

Processos Integrativos

8. Por que razdo ¢ o autor diz que Portugal
«ligou todos os continentes»?

Inferir a existéncia de uma
relacao causal.

Quadro 28 - Questdes colocadas oralmente.
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Como se pode observar, procurou-se estimular, nos alunos, a ativacdo, mobilizacéo e treino das
capacidades cognitivas identificadas por Irwin (1986), promovendo-se, neste ambito: o reconhecimento
de informacao explicita no texto; o processamento da coesdo frasica: compreensdo de mecanismos
anaforicos; a inferéncia de um conector implicito para compreender o sentido; a sumarizacao do texto
a medida que o mesmo ia sendo lido; a inferéncia de informacdo sobre relacdes que ndo estdo
explicitas no texto; a reacdo a linguagem do autor; e a identificacdo e reproducdo das ideias de uma
frase.

Em articulacdo com a ultima questdo transcrita, e com o intuito de aprofundar a compreensao
dos alunos acerca da expressao utilizada pelo autor, realizou-se uma atividade complementar no
manual de Histéria e Geografia de Portugal. Neste, os alunos observaram um mapa, que representava,
espacialmente, os territdrios onde os Portugueses chegaram no século XV e XVI e os territérios onde se
fixaram. Ap6s uma observacao inicial, introduziram-se trés questdes orais. A primeira questdo, «0 que
é que observam no mapa?», tinha a intencdo de orientar os alunos na procura do assunto/tema
retratado no mapa. A segunda questao, «/ndiquem alguns territorios onde os Portugueses chegaram
nos diferentes continentes», tinha o objetivo de levar os alunos a identificarem a chegada dos
Portugueses aos cinco continentes. Por ultimo, a terceira questao, «/ndiquem, agora, em cada um dos
continentes um territorio onde os Portugueses se tenham estabelecido.», tinha o proposito de levar os
alunos a identificarem locais, pertencentes aos diferentes continentes, a excecado da Oceania, onde 0s
Portugueses se fixaram. O didlogo desenvolvido em torno desta questdo constituiu o mote para se
introduzir a proxima atividade, uma vez que permitiu desenvolver uma “conversa” que culminou na
compreensdo de que a “descoberta” dos diferentes territorios pelos Portugueses era seguida de
tentativas de colonizacdo desses mesmos territdrios para o Império Portugués e que, por este motivo, a
lingua portuguesa difundiu-se pelo mundo, dando origem a criacdo, em 1996, da comunidade de
paises e povos que partilham a Lingua Portuguesa, atualmente formada por nove paises. Estes paises
foram, posteriormente, localizados no mapa, tendo por base uma legenda que identificava os paises e
0s respetivos continentes.

Finalizada a atividade, retomou-se o excerto do texto e, objetivando-se auscultar a compreensao
dos alunos sobre o conceito de aldeia global em articulacao com o sentido da obra, introduziu-se a
seguinte questao: «7endo em conta o que estivemos a falar até ao momento, o que € que querera dizer
o0 aufor quando refere que Portugal mostrou «com cinco séculos de avanco como fazer do planeta...
uma aldeia global»?». Apenas um aluno revelou compreender a ideia do autor, demonstrando ser

capaz de ativar os seus conhecimentos prévios, relaciona-los com ideia apresentada pelo autor e
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construir uma justificacdo adequada a mesma. Também na atividade seguinte, que tinha o propésito
auscultar os conhecimentos dos alunos acerca do conceito de aldeia global, realizando-se, para o
efeito, um brainstorming em plenario, o aluno revelou possuir uma alargada competéncia
enciclopédica, cujas ideias se constituiram um mote essencial a participacao dos seus colegas.

Para aprofundar a compreensdo dos alunos acerca do conceito em questdo, exploraram-se,
oralmente, exemplos que retratam aldeia global uma imagem alusiva a uma conversa entre familiares,
através do Skype; uma imagem referente a realizacdo de uma reunido, em locais distintos, através de
videoconferéncia; a visualizacdo de uma campanha publicitaria, onde surgem criancas, que vivem em
paises diferentes, a jogar entre si; a visualizacdo de uma noticia alusiva a um acidente aéreo, em
Franca; a visualizacdo de uma reportagem alusiva a vida de um estudante portugués, que se encontra
a realizar doutoramento na Holanda, e de trés portugueses que se encontram a trabalhar neste pais; e,
por ultimo, a visualizacao de uma reportagem relativa a expansao de uma empresa portuguesa para o
mercado mocambicano.

Terminado este momento, recuperou-se o brainstorming realizado e propds-se aos alunos a

integracdo de novas palavras/expressoes (Figura 33).
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Figura 33 — Chuva de ideias em torno do conceito de aldeia global.

Como ¢ possivel observar na imagem, os alunos referiram palavras/expressdes que espelham,
por um lado a compreensao do conceito em si mesmo e, por outro lado, a compreensao da existéncia

de meios/instrumentos que facilitam a criacao desta aldeia global.
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A esta exploracao, seguiu-se um dialogo, auxiliado, fundamentalmente, por trés questdes orais. A
primeira questdo, «Sentem-se cidaddos desta aldeia global?», permitiu uma partilha de experiéncias
pessoais dos alunos, que refletem alguns dos efeitos na vida quotidiana das pessoas pelo facto de
vivermos numa aldeia global. O relato das experiéncias dos alunos recaiu sobre a utilizacdo de meios
tecnologicos que lhes permitem interagir com pessoas que vivem em outros pontos do pais e em
outros paises/continentes, aludindo, por exemplo, aos jogos onfine, a criacao de amizades com
pessoas que nao vivem na mesma localidade, através das redes sociais, €, ainda, ao contacto, mais
direto, com familiares que se encontram fora do pais, por meio das redes sociais. A segunda e terceira
questao reportaram-se a exploracao do conceito em estudo em articulacdo com o sentido da obra,
colocando-se, respetivamente, as seguintes questdes: Agora vamos pensar, novamente, na obra. Por
que razdo é que o autor refere que Portugal mostrou, com cinco séculos de avanco, como fazer do
planeta uma «aldeia global»? e Por que razao é que Magalhaes terd ajudado a construir este retrato da
aldeia global?. Houve, notoriamente, uma maior adesdo dos alunos neste momento, demonstrando
serem capazes de mobilizarem o conhecimento construido relativamente ao conceito de aldeia global e
ao periodo da época dos descobrimentos, relaciona-los e conceberem justificacdes pertinentes e
fundamentadas. Os alunos foram reconhecendo néo s6 o papel determinante da acdo dos Portugueses
na descoberta de novas terras em diferentes continentes; na criacdo de rotas maritimas que permitiam
chegar as diferentes terras descobertas; no contacto/interacdo com nativos das terras descobertas e
fixacdo, em algumas delas, do povo portugués; na existéncia de trocas comercias entre Portugal e as
terras descobertas; como também o papel de Ferndo de Magalhdes, constatando que também ele
ajudou Portugal a descobrir novas terras e que durante a viagem de circum-navegacao descobriu
terras, ainda desconhecidas pelos portugueses, e contactou com pessoas de diferentes paises.

Na fase de pds-leitura, com o intuito de estimular uma resposta pessoal acerca do conceito de
aldeia global, propds-se aos alunos a escrita individual de uma frase que se iniciasse por «A Aldeia
Global é...», sendo-lhes explicado que a frase seria, posteriormente, transcrita para uma folha A3
dobrada em forma de leque, estando escrito na primeira dobra o inicio supracitado. A medida que os
alunos realizavam a atividade, foi-se circulando pela sala, de forma a serem esclarecidas as duvidas
que iam demonstrando.» Finalizada a escrita da frase, a folha A3 foi circulando pela turma,

escrevendo-se, em cada dobra, apenas uma frase, culminando no “poema” elaborado (Figura 34).

2 A partir deste momento o desenvolvimento da atividade decorreu na intervencao subsequente.

133



TN

A Hides Srlel 2 0 mieeiige M-Honi-i- s & d_)o_-\a‘{l\-b h Ml e # 'l'l_h‘K'.u.:l,lﬁyu.u-hn.ww’.ﬂq" "

Sl gl & o ongurts b Todn 2 elinsey Byl s

!_Mr—muim-nMiwgpnm#n’_a T oo il § e P

Figura 34 - Frases construidas pelos alunos.

As frases escritas pelos alunos, umas mais associadas a experiéncias pessoais e outras a
exemplos explorados durante o percurso de construcao e compreensao do conceito, ilustram, a nosso

entender, uma definicao pessoal e refletida do conceito.
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A presente intervencao terminou com um dialogo reflexivo que possibilitou recolher informacdes
referentes as seguintes questdes: O que é que aprenderam com a leitura desta obra?; Que dificuldades
é que sentiram ao ler esta obra?; Gostaram de ler esta obra? Porqué?; e Gostavam de aprender mais
sobre o navegador Ferndo de Magalhdes?. Na primeira questdo, as intervencdes dos alunos foram
diversas, porém estas podem ser associadas a trés situacdes: intervencdes que aludem a
aprendizagens construidas em atividades de exploracdo desenvolvidas em torno da obra,
ilustrativamente «Aprendemos nomes de paises que nido conheciamos e aprendemos a localizar esses
paises no mapa.», intervencdes que referenciam aprendizagens realizadas através da leitura da obra,
sendo exemplo as seguintes intervencées: «Aprendemos que alguns navegadores morriam durante as
viagens.», «Ficamos a saber que foi Ferndo de Magalhdes que fez a primeira viagem de circum-
-navegacao.», «Aprendemos que Magalhaes foi um grande navegador portugués. »; «Aprendemos varias
coisas sobre a vida de Magalhdes.», e, ainda, uma intervencdo de um aluno que reflete uma licdo
extraida do livro para a vida, nomeadamente «Aprendi que se tivermos um sonho temos de lutar para o
concretizars. Na segunda questdo, alguns alunos referiram como dificuldade sentida o
desconhecimento de alguns vocabulos. Na terceira questao, os alunos revelaram terem gostado de ler
a obra. Para justificar a sua opinido apresentaram varias razdes, que surgem associadas a trés
situacdes: justificacdes que se basearam na indicacdo de acontecimentos da obra que mais gostaram,
como ilustra a seguinte intervencdo: «£u gostei porque Magalhdes traiu a Coroa Portuguesa para
conseguilr concretizar o seu sonho.», justificacées que se relacionam com uma licdo extraida do livro
para a vida, ilustrativamente «Sim, porque nos ensina que devemos lutar por aquilo em que
acreditamos.» e, por fim, justificacdes que se relacionam com o facto de a obra retratar factos do
mundo empirico e histérico-factual. Por dltimo, na quarta questdo, todos os alunos demonstraram
interesse em ampliar os seus conhecimentos acerca de Magalhaes. Assim sendo, apresentou-se a
turma trés hipoteses de leitura: O Mew Primeiro Livro. Os Descobridores do Mundo, de Sérgio Luis de
Carvalho (2013) e Alex Gozblau (ilustrador); Ferndo de Magalhaes, de Richard Humble (1992) e
Richard Hook (ilustrador); e Ferndo de Magalhaes, de Ana Oom (2008) e Miguel Gabriel (ilustrador).

4.2.6. Sexta Intervencdo

A intervencao pedagogica encerrou-se com a apresentacdo e exposicao dos trabalhos realizados,
em grupo, sobre o Padrdo dos Descobrimentos e com o preenchimento do questionario final. Assim

sendo, inicialmente os alunos, de cada grupo, apresentaram a turma o trabalho efetuado, descrevendo,
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sinteticamente, o processo de construcdo do mesmo. Estes trabalhos foram, posteriormente, afixados

na sala de aula (Figura 35).

Figura 35 - Trabalhos realizados sobre o Padréo dos Descobrimentos.

Uma vez apresentados e afixados todos os trabalhos, os alunos preencheram o questionario final
(Anexo Q). Relembre-se que o questionario inicial visava perceber o gosto pela leitura e habitos de
leitura dos alunos; compreender se os alunos tinham contactado com obras de literatura de potencial
rececao infantojuvenil, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos; e auscultar as
concecdes dos alunos relativamente a Expansdo Maritima Portuguesa. O questionario final objetivava
compreender se leitura do texto literario, e, consequentemente, as atividades desenvolvidas em torno
do mesmo, operara modificacdes cognitivas entre 0 momento anterior e posterior a leitura.

Cabe-nos, portanto, expor, inicialmente, as informacdes recolhidas relativamente aos dois
primeiros objetivos subjacentes ao questionario inicial, numa abordagem comparativa, mas nao
sistematica, com as informacdes recolhidas no 1.° CEB neste ambito, e, posteriormente, apresentar as
informacdes recolhidas respeitantes ao Ultimo objetivo do mesmo, em paralelo, com as informacdes
recolhidas por meio do preenchimento do questionario final.

Tal como se observa no grafico 16, do total dos alunos da turma, oito afirmam gostar muito de
ler e outros oito alunos referem gostar de fer, registando-se, seguidamente, a opcéo ¢/ e @), com cinco

e duas ocorréncias, respetivamente. A opcdo e/ nao regista qualquer ocorréncia.
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Gréfico 16 — Respostas dos alunos a questdo 1 (N=23)
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Partindo das informacdes demonstradas, verifica-se, comparativamente ao 1.° CEB, uma
diferenca no gosto pela leitura. Neste, as escolhas dos alunos recairam, unicamente, na opcao aj/e b).

As razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opcdo g), Gosfo muito, sédo: o
desenvolvimento da criatividade, da imaginacéo e do vocabulario; a aprendizagem de coisas novas; e a

leitura como uma atividade relaxante — Grafico 17.

Grafico 17 — Razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opc¢édo a) Gosto muifo (N=23)
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A semelhanca do que acontece no 1.° CEB, as raz6es mencionadas podem ser associadas a
duas vertentes: uma vertente mais cognitiva (aprender coisas novas e desenvolver o vocabulario) e uma

vertente mais motivacional (relaxar e desenvolver a imaginacao/criatividade).
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As razdes apresentadas pelos alunos que selecionam a opcéo b), Gosto, séo, em parte, similares
as apontadas pelos alunos que selecionam a opcdo a), Gosto muifo, como se pode verificar no grafico

18.

Grafico 18 — Razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opcao b) Gosto (N=23)
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As razdes apontadas sugerem, igualmente, uma perspetiva motivacional (relaxar e desenvolver a
imaginacdo) e uma perspetiva cognitiva (aprender coisas novas/palavras novas e melhorar a leitura).

Os alunos que selecionam a opcao ¢/, Gosto pouco, apontam como razdes para justificarem sua
opcao: o desinteresse pela atividade de ler (trés alunos); o terem dificuldades em ler (um aluno); e o

facto de os livros retratarem assuntos que ndo lhes desperta interesse (um aluno) — Grafico 19.

Grafico 19 — Razdes apontadas pelos alunos que selecionam a opcédo ¢/ Gosto pouco (N=23)
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Por ultimo, os dois alunos que assinalam a opcado dj, Gosto muifo pouco, mencionam,
unicamente, o desinteresse pela disciplina de Portugués, associando, deste modo, a atividade de
leitura a disciplina escolar.

O gosto dos alunos pela atividade de ler reflete-se, tal como se verificou no 1.° CEB, nos seus

habitos de leitura — Grafico 20.

Gréafico 20 — Respostas dos alunos a questao 2 (N=23)
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A frequéncia de leitura é, para a quase maioria dos alunos, uma pratica realizada todos os dias
(10 alunos), seguindo-se, com pesos ainda significativos, as praticas de leitura 4/ e ¢/, com sete e seis
alunos, respetivamente. A pratica de leitura @) e e/ nao verificam qualquer ocorréncia. De notar que dos
alunos que assinalaram na questdo 1 a opcdo g/, sete afirmam que a leitura é uma pratica realizada
todos os dias e um aluno refere ser mais frequente a leitura ao fim de semana. Dos alunos que
assinalaram na questao 1 a opcao b), trés alunos admitem lerem todos os dias e cinco alunos referem
ser mais frequente a leitura ao fim de semana. Neste sentido, a opcao b), feio de vez em quando, foi,
exclusivamente, assinalada pelos alunos que na primeira questdo indicaram opcao ¢/ e d), gosto pouco
e gosto muito pouco, respetivamente.

Em relacdo ao 1.° CEB, o numero de alunos que declara ler todos os dias diminuiu ligeiramente,
aumentando o numero de alunos que tem como pratica ler de vez em quando e ler ao fim de semana.
Contrariamente ao 1.°CEB, neste ciclo de ensino nenhum aluno assinalou a opcao e).

Conhecidos os habitos de leitura dos alunos, procurou-se compreender qual(is) a(s) razdo(des)

que os levam a ler — Grafico 21.
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Gréfico 21 — Respostas dos alunos a questdo 3 (N=23)

24

21

18

15

12

Numero de alunos

—
N

LU NN N N N N

Ha.aa

a) Para aprender coisas

novas

b) Para passar o tempo

c¢) Outras ideias

a)eb)

a)ec)

O motivo mais evocado para ler ¢ para aprender coisas novas, surgindo esta opcao,
isoladamente, catorze vezes. Com uma expressao significativamente menor regista-se a opcao b),
aparecendo, separadamente, trés vezes, no entanto, surge outras trés vezes associada a opcao a/. A
opcao ¢/ nao verifica, isoladamente, qualquer ocorréncia, porém, surge combinada, como se pode
observar, com a opc¢do aj. Dos alunos que selecionam a opcao complementar g/ e ¢/, dois enunciam o

desenvolvimento da imaginacao e a leitura como uma atividade interessante, acrescentando um deles

que |é para se divertir. O terceiro aluno refere que 1 para melhorar a leitura.

Comparativamente ao 1.° CEB, o motivo mais evocado para ler foi, igualmente, para aprender
coisas novas (doze alunos). Quanto as restantes opcoes verificam-se somente ligeiras alteracdes, sendo

interessante referir que no 2.° CEB, contrariamente ao 1.° CEB, nenhum aluno seleciona as trés

opcdes de resposta.

No tocante a leitura de livros em geral, os alunos foram interrogados sobre o modo como

escolhem os livros que leem.
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Gréfico 22 — Respostas dos alunos a questao 4 (N=23)
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Como se pode observar, os fatores mais referidos pelos alunos na escolha dos livros que leem &,
decisivamente, o gosto pessoal, surgindo, separadamente, nove vezes, seguindo-se a opcao
complementar a) e ), ou seja, a combinacdo do gosto pessoal com a recomendacdo de um adulto,
manifestando-se esta oito vezes. As restantes opcdes apresentam pouca expressdo ou nenhuma, como
¢ caso da opcao cJ, isoladamente.

Comparativamente ao 1.° CEB, o fator a que os alunos atribuem maior importancia na escolha
dos livros &, igualmente, o gosto pessoal, ocorrendo as restantes opcdes com pesos significativamente
menores. Tal como acontece no 2.° CEB, também no 1.° CEB ndo se verifica, isoladamente, a
ocorréncia da opcao c/.

Passando a leitura de livros de historias, vinte e dois alunos referem ler, habitualmente, livros de

historias, admitindo apenas um aluno nao ser pratica habitual essa leitura — Grafico 23.

Grafico 23 — Respostas dos alunos a questao 5 (N=23)
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Comparativamente com o 1.° CEB, as informacdes recolhidas sdo semelhantes, ndo carecendo,
deste modo, de um comentario mais extenso.
Tendo a quase totalidade do universo em questao afirmado ler habitualmente livros de histérias,

procurou-se compreender quais as suas preferéncias de leitura — Grafico 24.

Gréfico 24 — Respostas dos alunos a questao 6 (N=23)
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Os alunos referiram, destacadamente, como preferéncia de leitura os livros de aventura,
surgindo, isoladamente, onze vezes. Esta preferéncia surge, como se constata, associada a quase
todas as restantes preferéncias registadas pelos alunos.

Comparativamente com 1.° CEB, embora se verifiquem algumas diferencas nas opcdes de
resposta, também os livros de aventura aparecem como um dos mais preferidos pelos alunos (cinco
respostas isoladas). No entanto, de forma isolada, a preferéncia de leitura recai para os livros de banda
desenhada.

Compreendidas as preferéncias de leitura, os alunos foram interrogados sobre o(s) fator(es) que

os influencia(m) na escolha dos livros que leem — Grafico 25.
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Gréafico 25 — Resposta dos alunos a questdo 7 (N=23)
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Como se constata, sdo varios os fatores que determinam a escolha dos livros que leem.
Observando as opcoes selecionadas pelos alunos, quer isoladamente quer de forma complementar,
nove alunos referem o conhecimento da colecao; sete alunos mencionam o conhecimento do autor;
seis alunos referem a capa do livro; seis alunos indicam o titulo do livro; quatro alunos apontam a
informacao da contracapa; e trés alunos indicam o preco dos livros.

Dada a diversidade de opcdes de resposta, considera-se ser apenas interessante realcar alguns
aspetos comparativamente com o 1° CEB. Contrariamente ao 1.° CEB, no 2.° CEB as diferentes
opcdes de resposta, de forma isolada, vao apresentando alguma expressdo, a excecdo da opcao g,
que também no 1.° CEB nao apresenta, isoladamente, qualquer ocorréncia, surgindo, unicamente,
associada no 1.° CEB a outras opcbes de resposta. Uma outra informacao relevante a destacar é a
valorizacao da informacéao da contracapa no 2.° CEB, opcéo de resposta que nao apresenta no 1.° CEB
qualquer ocorréncia, o que nos leva a aferir uma maior sensibilizacao dos alunos do 2.° CEB para as
informacdes contempladas na mesma.

Como continuidade, os alunos foram interrogados sobre se consideram que aprendem com 0s

livros de historias que leem — Grafico 26.
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Gréfico 26 — Repostas dos alunos a questdo 8 (N=23)
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A semelhanca do 1.° CEB, no 2.° CEB todos alunos afirmaram aprender com os livros de
historias que leem. Tendo de justificar a opcao tomada, o conjunto de informacdes recolhidas &,
igualmente, diversificado: cinco alunos referem que aprendem palavras novas; treze alunos mencionam
que aprendem coisas novas; um aluno refere que desenvolve o vocabulario e imaginacao; e um outro
aluno menciona, somente, o desenvolvimento da imaginacao. Por ultimo, trés respostas surgem
associadas ao facto de os livros terem sempre alguma moral/uma licao de vida. Apesar dos alunos do
2.° CEB apontarem justificacoes diferentes das indicadas pelos alunos do 1.° CEB, ha, no entanto,
algumas que se mantém, concretamente a aprendizagem de palavras novas, a aprendizagem de novas
coisas e a veiculacao, pelos livros de histérias, de uma moral/licdo de vida.

No seguimento deste questionario, os alunos foram interrogados acerca do seu conhecimento de
livros de historias, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histéricos, tendo de indicar,

caso a resposta seja afirmativa, qual(is) o(s) livro(s) que conhece(m) - Grafico 27.

Grafico 27 — Respostas dos alunos a questdo 9 (N=23)
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Do total dos alunos da turma, seis afirmaram terem contactado com livros que retratam, de
alguma forma, factos/acontecimentos historicos. Destes alunos, trés indicam a leitura de uma historia
intitulada «O Bojador», acrescentando um destes alunos a leitura de uma outra histéria intitulada «A4
Terra dos Descobrimentos»; um quarto aluno refere a leitura de uma histéria intitulada «O meu
primeiro livro de Historia de Portugal», um quinto aluno indica na sua resposta trés obras,
nomeadamente «O rei D. Jodo», «O rei D. Miguel» e «Os Lusiadas», e, por Ultimo, um sexto aluno
refere, somente, «Os Lusiadas».

Expostas as informacdes recolhidas referentes aos dois primeiros objetivos que subjazem ao
questionario inicial, focar-nos-emos, agora, nas informacdes recolhidas com as ultimas trés questdes
do mesmo, expondo, colateralmente, as informacdes recolhidas com a aplicacdo do questionario final.

No questionario inicial, como se pode observar no grafico 28, todos os alunos afirmaram ja

terem ouvido falar da Expansdo Maritima Portuguesa.

Grafico 28 — Respostas dos alunos a questdo 10 do questionario inicial (N=23)
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No questionario final, todos os alunos responderam afirmativamente a questao - Grafico 29.

Grafico 29 — Respostas dos alunos a questao 2 do questionario final (N=23)

Numero de alunos

”s / 23
21 -/_
18 -/
15 _/ a) Sim
12 -? b) Nao
/‘
/‘

I
N

145



Como continuidade, os alunos teriam de expressar o que € que entendem por Expansao
Maritima Portuguesa. De um modo geral, subentende-se, pela observacao das respostas apresentadas
no questionario inicial, que os alunos possuiam ja ideias alargadas relativamente ao periodo historico
referido, oriundas, certamente, de outras experiéncias de aprendizagem realizadas em torno da mesma
tematica, o que &, naturalmente, possivel dado tratar-se de um grupo de alunos do 5.° ano de
escolaridade, constituindo, como se sabe, a Expansao Maritima Portuguesa um conteudo a abordar no
4.° ano de escolaridade, no ambito do Estudo do Meio Social. Deste modo, os alunos ao procurarem
explicitar o seu entendimento sobre o assunto em questdo expuseram, essencialmente, nos seus
enunciados a ideia de que a Expansdo Maritima Portuguesa foi um periodo da historia em que os
Portugueses conquistaram/descobriram novas terras, acrescentando alguns alunos o meio pelo qual
se concretizaram essas mesmas descobertas/conquistas, ou seja, pelo mar. Além do referido, outros
alunos mencionaram a existéncia de trocas comerciais entre os diferentes paises. As seguintes
transcricdes constituem exemplos ilustrativos das ideias apresentadas pelos alunos: B2: «£u entendo
que fomos descobrindo terras pelo mar.», Bl: «A expansdo maritima portuguesa foi quando os
portugueses conquistaram terras pelo mar.»; e B12: «O que eu entendo por expansdo maritima é que
0S portugueses descobriram terras e exportavam alimentos utilizando o barcos.

No questionario final, os alunos recuperaram as ideias apresentadas no questionario inicial e
introduziram no seu discurso informacdes relativas ao contacto dos portugueses com diferentes povos,
no periodo dos Descobrimentos, e o conhecimento de novos mares e oceanos - aspetos culturais e
sociais debatidos no ambito do texto literario explorado. As seguintes transcricdes constituem exemplos
ilustrativos das ideias apresentadas pelos alunos: B23: «A expansdo marftima foi quando o0s
portugueses se “lancaram a aventura” para conquistar novas terras e comercializar com outros
paises.»; B10: «Eu entendo que a Expansdo Maritima foi quando os portugueses descobriram
terrifdrios pelo mar e que iam, ao longo das viagens, encontrando novos mares.», B10: «A expanséo
maritima foi a descoberia de novos oceanos e de novas terras.»; B19: «0 que eu entendo por expansao
maritima é expandir o territorio pelo mar. Os portugueses descobriram novos lugares, ferras, povos,
etc... pelo mar.».

Por ultimo, os alunos registaram palavras/expressdes que, na sua opiniao, caracterizam, se
relacionam ou se associam a Expansdo Maritima Portuguesa. De forma a facilitar ao leitor a
compreensao das palavras/expressoes registadas em ambos os momentos, optou-se por apresenta-las
em quadro, destacando na coluna referente ao questionario final as palavras/expressdes presentes em

ambos os questionarios (Quadro 29).
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Intervenientes Questionario inicial Questionario final
. _ Infante D. Henrique;
Infante D. Henrique; Navios; mar;

B1 Novas terras, Marinheiros, Luis de | Ferndo de Magalhdes; Astrolabio; Caravela; Nau;
Camobes, Padrao; e Novas | Bussola; Quadrante; Padrao dos Descobrimentos;
mercadorias. Vasco da Gama; india; Pedro Alvares Cabral; Brasil:

Cabo Bojador; e Filipinas
Expandir; Descobrir; Barcos, Mar; | Mar; Luis Vaz de Camées; Brasil; Pedro Alvares Cabral;
Marinheiros; Oceanos; Luis Vaz | India;

B2 de Camdes; Vasco da Gama, | Ferndo de Magalhdes; Terras; Nau; Caravela; india;
india; Paises; Brasil; e Pedro | Mactan; Bussola: Astrolabio; Quadrante; Padrdo dos
Alvares Cabral. Descobrimentos; e llhas Molucas.

Vasco da Gama; Padrao dos | vasco da Gama; Padrao dos Descobrimentos;
Descobrimentos; Era dos

B3 Descobrimentos;  Historia, Mar, | Fernzo de Magalhaes; Nau; Carta nautica; Astrolabio;
Expansdo, Caravela; e Luis de | Quadrante; Cabo Bojador; Navegadores; Africa; e india.
Camoes

Luis de Camdes;
Luis de Camdes: Barcos: e Navegadores; Bussola; Novas terras; Mar; Infanj[e D.

B4 T Henrique; Ferndo de Magalh&es; Vasco da Gama; India;

Carta nautica; Naus; Caravelas; Astrolabio; e Padrao
dos Descobrimentos.
Infante D. Henrique;

Desedimames @ [Eme . Navegadores; Bussola; Novas terras; Mar; Ferndo de

B5 Henrique Magalhaes; Vasco da Gama;y Carta nautica; Naus;

Caravelas; Astrolabio; Pedro Alvares Cabral; Brasil; e
Padrao dos Descobrimentos.
Luis de Camdes; Mar;

B6 Luis de Camaes; Mar; Barco; € | Fernao de Magalhes; Astrolabio; india; Padrao dos

Marinheiros. Descobrimentos; Carta nautica; Cabo das Tormentas;
Cabo Bojador; e Bussola.

Navios; Luis de Camoes; Padrdo; | Luis de Camdes; Nau; Caravela; Especiarias; Gil Eanes;

Especiarias;  Mapas; Nau; | Carta nautica, bussola, especiarias, Filipinas; Ilhas

B/ Marinheiros;  Caravela;  Mar; | Molucas, Vasco da Gama Padrao dos Descobrimentos,
Capitao; Gil Eanes; Piratas; | Fernzo de Magalhaes, Estreito de Magalhaes; Pedro
Mortes; e Roubos. Alvares Cabral; Brasil; india; e Brasil.

_ Vasco da Gama; Brasil; india;
Expandir;  Mar, Portugueses,
navegar, Vasco da Gama, Luis de Quadrante; Ferndo de Magalhaes; Caravela; Nau, llhas

B8 Camdes: Vasco da Gama: india: e Molucas; Estreito de Magalhaes; Bussola; Carta nautica;

Bl Astrolabio; Padrdo dos descobrimentos; e Ilha de
Mactan.
B9 Descobrir novas terras; | Mar; Bussola;
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Portugueses; barco;
Bussola; Marinheiro; e Mar.

Navio;

Expandir; Navegadores; Novos territorios; Padrédo dos
Descobrimentos; Ferndo de Magalhdes; india; Cabo
Bojador; Cabo das Tormentas; Naus; Caravelas; Carta
nautica; Quadrante; Astrolabio; e Infante D. Henrique.

Luis de Camdes; Mar; e Novas

Luis de Camdes; Mar

B10 N Ferndo de Magalhaes; Expanséo; india; Nau; Bussola; e
Astrolabio.
Luis de Camoes; Mar; Expandir;
811 Mar; Luis de Camdes; Expansdo; | Expandir; Astrolabio; Nau; Novas terras; Padrao dos
e Historia. Descobrimentos; Caravela; Navegadores; llhas; Carta
nautica; Bussola; e Astrolabio.
B12 Ll o Cairfies, Padrao dos Descobrimentos; Nau; Caravela; Bussola;
Filipinas; Navegadores; Mar; Carta nautica; Estreito de
Magalhaes; Terras; e Astrolabio.
B13 Marinheiros; Mar; e Barcos. Infante D. Henrique; Navegadores; India; Ferndo de
Magalhaes; e Naus.
Marinheiros; Descobrimentos; | Descobrimentos; Terras;
B14 Navios; Luis de Camdes; Infante | Expansso; Padrdo dos descobrimentos; Nau: Carta
D. Henrique; Barcos; Terras; | nautica; Navegadores; Astrolabio; Mar; Estreito de
Piratas; e Navegar Magalhaes; Filipinas; Bussola; e Caravelas.
B15 Luis de Camdes; Marinheiros; | Byssola: Astrolabio; Caravelas; Nau: Ferndo de
Sagres; e Barcos. Magalhdes; India; Padrdo dos descobrimentos;
Navegadores; Cabo Bojador; e Luis de Camdes.
india; Mar;
Novas terras; 'Mar; Barcos; India; | Fernao de Magalhdes; Bussola: Quadrante; Astrolabio;
B16 Brasil; Pedro Alvares de Cabral; e | vasco da gama; Estreito de Magalhdes; Filipinas:
Luis Vaz de Camdes. Infante D. Henrique; Carta nautica; e Padrdo dos
Descobrimentos.
Vasco da Gama; Terras; Navios; | india: Mar; Luis de Camdes; Brasil; Cabo Bojador;
1 Mar;  Marinheiros;  Luis de T
B17 Cambes; Barcos: Brasil: Acores:; Ferndo de Magalhdes; Especiarias; Cabo das
Madeira: Cabo Bojador e india. Tormentas; Infante D. Henrique; Naus; e Caravelas.
) Mar;
Mar; Ondas; Navios, Portugueses; i
B18 & DTS e s, Astrolabio; Fernao de Magalhaes; Naus; India; Caravela;
Padrao dos Descobrimentos; e Bussola.
Navios; Marinheiros; Mar; e Mar:
B19 Novas terras.

Caravelas; Bussola; Tempestades; Nau; llhas Molucas;
Astrolabio; Vento; Frio; Sede; Fome; llhas Marianas; llha
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de Mactan; Padrdo dos Descobrimentos; Ferndo de
Magalhaes; e Estreito de Magalhaes.
Barcos; Sagres; Luis de Camoes; | Infante D. Henrique; Luis de Camdes; Bussola,

820 Bussola; Cabo Bojador; Infante D. | Astrolabio; Cabo Bojadpr; Gil Eanes;

Henrique; Gil Eanes; e Astrolabio. | Caravelas; Naus; India; Cabo das Tormentas;
Bartolomeu Dias; e Fernao de Magalhaes.
Mar;
B21 Barcos; Marinheiros; e Mar. Fernao de Magalhdes; Bussola; Naus: Padrdo dos
Descobrimentos; Astrolabio; e Vasco da Gama
Expansao; Historia; Luis de | Luis de Camdes; Mar; Terras;

822 Camdes; Mar; Descobrir terras; | Nau: india; Navegadores; Vasco da Gama: Cartas
Marinheiros; Padréo; € | nauticas; Padrao dos Descobrimentos; Ferndao de
Descobrimentos. Magalhaes; Brasil; Cabo Bojador; e Astrolabio.

Vasco da Gama; Mar; Caravela; | Caravela; Brasil; Cabo das Tormentas; Cabo Bojador;
india; Cabo das Tormentas; Cabo | Gil Eanes;

B23 Bojador; Gil Eanes; Marinheiros; | Estreito de Magalhdes; Padrdo dos Descobrimentos;
Luis de Camdes; Brasil; Acores; e | Astrolabio; Infante D. Henrique; Ferndo de Magalhaes; e
Madeira. Nau

Quadro 29 - Palavras/expressdes registadas pelos alunos no questionario inicial e final.

No questionario inicial, os alunos, de um modo geral, enunciaram ja um conjunto significativo de
palavras/expressdes que caracterizam, se relacionam ou se associam ao periodo histérico em questao,
subentendendo-se, como referido anteriormente, um conhecimento proveniente de outras experiéncias
de aprendizagem em torno da Expansao Maritima Portuguesa. Para além de outras
palavras/expressdes, como mostra o quadro 29, os alunos referenciam lugares e personalidades
historicas ligadas a Expansdo Maritima Portuguesa, convocando aqueles que mais frequentemente sao
transmitidos pelos professores e que, de certa, estdo mais presentes na sociedade em geral.

No questionario final, como se constata, os alunos, em geral, recuperaram as
palavras/expressdes registadas no questionario inicial e introduziram outras palavras/expressoes, que
foram recuperando, conhecendo, compreendendo e integrando no seu léxico ao longo da intervencao
pedagogica. Estas palavras/expressdoes relacionam-se nao apenas com a Expansdo Maritima
Portuguesa mas também com a viagem realizada por Fernao de Magalhaes e os seus subordinados.

Para além do referido, apesar de alguns alunos terem introduzido no questionario inicial nomes
de objetos/instrumentos nauticos, personalidades e lugares, esta referéncia &, sem duvida, mais
evidente no questionario final, em virtude, talvez, do enfoque dado aos mesmos no decorrer da
exploracao do momento historico e, igualmente, na exploracdo de alguns objetos/instrumentos

presentes nas ilustracdes da obra literaria trabalhada.
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E, também, de referir que os alunos evidenciam no questiondrio final, como se pode observar no
quadro acima, um vocabulario mais extenso, complexo e historicamente mais correto, verificando-se,
por exemplo, a substituicao do vocabulo marinheiros, utilizado no questionario inicial, por navegadores
no questionario final; e a substituicdo dos vocabulos navios ou barcos por naus e/ou caravelas.

Por ultimo, e a titulo conclusivo, é pertinente realcar a introducdo, pelo aluno B19, de
palavras/expressdes associadas as condicdes de vida dos navegadores durante as viagens maritimas,
resultante, na nossa perpestiva, do dialogo desenvolvido em torno das mesmas aquando da exploracao

do primeiro excerto do texto.
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CAPITULO V - CONSIDERAGOES FINAIS

Chegados, entdo, ao ultimo capitulo deste relatério de estagio, compreende-se, pela sua
natureza mais reflexiva, ser propdsito tecer um conjunto de comentarios reflexivos respeitantes a
pratica pedagogica desenvolvida, tendo por base os objetivos norteadores do presente projeto. Como se
sabe, os textos literarios selecionados, no ambito do projeto, serviram de base a um trabalho norteado
pelos seguintes objetivos: fomentar o desenvolvimento da competéncia literaria dos alunos;
proporcionar percursos individuais, em pares e em grande-grupo, tendentes ao desenvolvimento de
competéncias de compreensao leitora; desenvolver/alargar vocabulario dos alunos; associar
factos/acontecimentos da historia nacional & literatura e explorar as suas potencialidades; e
desenvolver a compreensao de valores caracteristicos da historia e cultura portuguesa.

Tendo por base a experiéncia pedagogica relatada, em cada contexto educativo, as propostas de
atividades desenvolvidas em torno dos textos literarios selecionados envolveram os alunos com os
mesmos num processo que contemplou trés momentos, designadamente pré-leitura, leitura e pos-
-leitura. Compreendendo-se os objetivos definidos para cada momento de leitura no programa proposto
por Yopp & Yopp (2006), e reconhecida a importancia na literatura da implementacédo de um conjunto
de estratégias de leitura mobilizadas antes, durante e apds a leitura, que facilitam a compreenséo
leitora, procurou-se estruturar um conjunto de atividades subjacentes a esses trés momentos.

Numa perspetiva geral, as atividades de pré-leitura desenvolvidas em torno do corpus literario,
que compde o projeto, permitiram concretizar estratégias de compreensao leitora, que devem ser
mobilizadas neste momento, bem como experimentar e vivenciar a importancia das mesmas para a
leitura e compreensdo do texto. Refletindo-se sobre as atividades estruturadas neste ambito, considera-
-se gue as mesmas despoletaram nos alunos curiosidade e interesse pela obra, motivando-os para a
sua leitura, sendo varias as solicitacdes por parte dos alunos para iniciarmos a leitura do texto,
demonstrando querer saber se as suas ideias eram ou nao coincidentes com o conteudo do mesmo.
Nesta fase de leitura, as atividades desenvolvidas, tendo por base elementos da obra que colaboram na
criacdo de expectativas sobre a leitura e os quais foram explorados através do didlogo e da colocacao
de questdes orais, constituiram momentos de essencial importancia, durante os quais 0s alunos foram
concebendo antecipacbes sobre o0 conteudo da narrativa e expondo/partilhando as
expectativas/opinides com 0s colegas sobre o que iriam ler, o que os auxiliou, certamente, na
construcao de sentidos do texto, ndo estando “vazios” aquando da leitura do mesmo. Assim sendo, as
atividades estruturadas para estes momentos serviram, como foi possivel compreender pela

intervencdo pedagogica descrita, como motivo para a elaboracdo, por parte dos alunos, de hipoteses
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acerca da histéria, que julgavam adequadas. Aquando destes momentos foi particularmente
interessante compreender as elaboracbes que os alunos iam concretizando, as quais aludiam a
realidades diferentes, em virtude, possivelmente, da mobilizacdo de experiéncias, vivéncias e
conhecimentos pessoais. Foi, assim, visivel como estes momentos exigem a ativacao e mobilizacéo,
por parte dos alunos, de processos elaborativos (Irwin, 1986), processos estes que manifestam um
envolvimento ativo do leitor e cuja ativacdo aumenta o prazer de ler.

Considera-se ser oportuno, aqui, refletir acerca dos momentos de pré-leitura estruturados em
torno das duas obras selecionadas para o 1.° CEB, em especifico sobre a proposta de construcao de
uma narrativa tendo por base, na primeira obra explorada, as ilustracdes selecionadas e, na segunda
obra, alguns segmentos do texto. Aquando da proposta de construcao da narrativa, tendo por base os
segmentos do texto selecionados, foi-se denotando algum desinteresse por parte dos alunos, o que
provocou, nos momentos subsequentes a implementacdo da proposta, uma reflexdo mais cuidada
sobre a mesma. No decurso desta atividade, houve alunos que iniciaram a sua histéria aquando do
incentivo para o fazer, no entanto, quando lidas novas frases, decidiram ndo a continuar, situacdo que
despertou a minha atencdo e que carece, como tal, de reflexdo. Esta situacdo podera, talvez, ser
justificada pelo facto de os alunos terem sentido dificuldades em se desprender da informacéo textual
apresentada para construir uma historia que integrasse essa mesma informacao, mas que fosse além
da mesma ou, ainda, decorrer do facto de a historia ser construida a medida que a informacéo textual
ia sendo revelada, ao contrario do sucedido na segunda aula deste projeto, na qual a proposta de
construcao de uma histéria, tendo por base as ilustracoes selecionadas, emergiu, somente, num
momento posterior a exploracdo de todas as ilustracdes, o que permitiu aos alunos uma reflexdo mais
cuidada das suas histdrias, ao contrario destas que eram construidas no momento da fala. Assim
sendo, cré-se que talvez tivesse sido proficuo que a proposta de construcao da narrativa tendo por base
0s segmentos do texto tivesse emergido no fim da exploracao oral de todos os segmentos.

Para além do referido, foram também privilegiados, nestes momentos de pré-leitura, a ativacao
de conhecimentos prévios dos alunos relacionados com o assunto do texto, antecipando o seu sentido,
e criadas oportunidades de partilha dos mesmos com a turma. Estes momentos constituiram-se de
essencial relevancia para os alunos, uma vez que proporcionaram oportunidades de partilha com a
turma de saberes e experiéncias pessoais, 0 que promove a participacao oral, colaborando para o
desenvolvimento da linguagem, e permitiram aos alunos com uma competéncia enciclopédica menos
desenvolvida beneficiar da partilha dos seus colegas, alargando e construindo, assim, 0s seus saberes

e proporcionando-se uma efetiva igualdade de oportunidades a todos os alunos.
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Na fase da leitura e pds-leitura, promoveram-se atividades que objetivavam auxiliar os alunos a
desenvolverem e aprofundarem a compreensdo do texto e a construirem sentido do mesmo. Assim
sendo, no decurso destas fases de leitura, compreendendo-se, uma vez mais, os objetivos definidos
para cada uma dessas fases no programa proposto por Yopp & Yopp (2006), e tendo presente os
processos basicos de compreensdo identificados na teoria de Irwin (1986), que devem utilizados,
simultanea e interativamente, para se compreender um texto, foram estruturadas, no nosso entender,
tarefas adequadas, que, na sua plenitude, mobilizavam, ativavam e treinavam 0s processos
identificados pela investigadora, nos quais os alunos devem ser iniciados, de forma a adquirem
ferramentas para compreender um texto e assim tornarem-se leitores competentes e estratégicos.

De salientar, no que concerne as atividades durante a leitura, que a alternancia de leitura e a
interrupcdo em momentos do texto predefinidos para se colocarem questdes orais revelaram-se, na
nossa otica, estratégias adequadas, possibilitando, por um lado, envolver ativamente os alunos com o
texto e, por outro lado, auxiliar a compreensdo do mesmo pelos alunos. Para além do referido, e
facilitando o livro de literatura infantil o contacto com o texto iconico de qualidade, é relevante notar os
momentos de confronto entre texto verbal e icénico promovidos durante a leitura, procurando-se
introduzir e levar os alunos a lerem conjuntamente os dois codigos, o que possibilita, tal como refere
Balca (2007), “a construcao de significados a partir da conversa entre texto escrito e texto icénico,
percebendo que este ultimo pode ou nao elucidar ou mesmo alargar o primeiro” (p. 133).

O presente projeto, partindo do conceito de content area literacy, constitui um trabalho integrado
entre 0 ensino da Lingua Materna e o ensino de contelidos histéricos. Neste sentido, foram
estruturadas, essencialmente na fase de pdés-leitura, atividades conducentes ao desenvolvimento de
conhecimentos histéricos. As atividades de associacdo de factos/acontecimentos da histéria nacional
aos textos literarios selecionados e a exploracdo das suas potencialidades permitiram, na nossa
perspetiva, a construcao de aprendizagens significativas e contextualizadas.

Quanto ao 1.° CEB, exploraram-se questdes essencialmente enquadradas no seguinte objetivo:
“conhecer os factos histdricos que se relacionam com os feriados nacionais e o seu significado” (ME,
2008, p. 115). As atividades organizadas, em torno dos textos literarios selecionados, possibilitaram a
criacao de momentos de dialogo que se revelaram intelectualmente estimuladores e enriquecedores
para todos os alunos, exigindo da parte destes uma postura critica e reflexiva sobre os acontecimentos
narrados nos textos explorados, para que assim reconhecessem e estabelecessem conexdes entre
estes e factos/acontecimentos da historia nacional. A abordagem dada ao tema nos textos literarios

permitiu que os alunos percebessem e refletissem acerca de questdes relacionados com o porqué da

153



revolucao, quem cooperou para a sua realizacdo, como se concretizou e algumas mudancas sociais e
politicas resultantes da Revolucao de Abril. Considera-se que a escrita do texto, no fim da intervencao
pedagogica desenvolvida, assente na proposta O que é que significa para ti o 25 de Abril, permitiu uma
reflexdo pessoal, por parte dos alunos, sobre o acontecimento histérico abordado pedagogicamente
através dos textos literarios selecionados. Efetivamente, os alunos foram, de um modo global, dando
enfoque, na sua escrita, a diversos acontecimentos factuais (como por exemplo, mudancas politicas e
sociais resultantes da Revolucédo; antecedentes da Revolucao; elementos que se tornaram simbolos da
Revolucao; intervenientes na Revolucao) debatidos em articulacdo com a compreensdo das obras
literarias, particularmente nas propostas de ligacdo entre o mundo ficcional e o mundo empirico e
historico-factual. Compreende-se, na sua maioria, que os alunos tém presente 0s
factos/acontecimentos histéricos tal como narrados em alguns comentarios expostos aquando da
descricdo e reflexdo das intervencdes pedagdgicas, integrando aspetos das obras literarias com o que,
de facto, aconteceu no passado, conseguindo, assim, mobilizar o conhecimento construido, de modo
articulado, para os seus textos. Recupere-se, neste caso, a integracao, nos textos dos alunos, de
expressdes empregues pelos autores nos textos literarios e de sentimentos vividos pelas personagens
das historias nos diferentes momentos da mesma. Para além do referido, alguns alunos foram,
também, introduzindo, no seu texto, opinides e sentimentos pessoais, revelando que se sentiriam
tristes se tivessem vivido durante a Ditadura, no entanto, admitem que a vivéncia da Revolucao lhes
provocaria sentimentos de felicidade e orgulho, demonstrando, aquando destes momentos, apreco pela
uniao do povo portugués que mudou o rumo do nosso pais. Relembre-se, a este propdsito, o seguinte
excerto do texto de um aluno: «Nessa altura os portugueses foram muifo corajosos, pois mantiveram-se
unidos para derrotar as forcas de Salazar. Fiquei muito orgulhosa pelo feifo dos Portugueses!». O aluno
demonstra, como referido, orgulho pelo legado do povo portugués. E, ainda, pertinente referir que os
alunos, quase na sua totalidade, utilizaram nos seus textos a terceira pessoal do plural «nds» e, ainda,
alguns alunos o pronome possessivo «no0sso», quando descreviam aspetos relativos a histdria nacional,
identificando-se com a comunidade nacional a qual fazem parte.

No que ao 2.° CEB diz respeito, exploraram-se, em torno do texto literario trabalhado, questoes
que se relacionam com o subdominio Portugal nos séculos XV e XVI (Ribeiro et al.,, s/d), concretamente
com o objetivo geral “conhecer e compreender as grandes viagens transatlanticas dos povos
peninsulares” (Ribeiro ef a/,, s/d, p. 11). Dentro deste objetivo, a intervencdo pedagogica incidiu, com
particular enfoque, sobre o seguinte descritor: “localizar no espaco e no tempo a primeira viagem de

circum-navegacao de Ferndo de Magalhdes” (Ribeiro ef a/, s/d, p. 11). As atividades desenvolvidas,
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tendo por base o texto literario, possibilitaram desenvolver, alargar e construir conhecimentos
relacionados com a expansdo maritima, especificamente o conhecimento das condicdes de vida dos
navegadores a bordo das embarcacdes; o conhecimento, de forma sucinta, da histéria de vida de um
navegador portugués, Ferndo de Magalhdes, e da sua importante viagem de circum-navegacao; a
construcao, num mapa mundi, do percurso da viagem de circum-navegacdo narrado na obra; a
exploracdo de um mapa, que representava, espacialmente, os territérios onde os portugueses
chegaram no século XV e XVI e onde se fixaram; conhecer os paises que integram a comunidade de
paises e povos que partilham a Lingua Portuguesa, criada em 1996; e, por ultimo, exigindo da parte
dos alunos uma atitude mais critica e reflexiva, procurou-se reconhecer e compreender o papel
determinante da acao dos portugueses e, naturalmente, de Ferndo de Magalhaes na construcao de
uma aldeia global, que atualmente impera.

O presente projeto visava, igualmente, pela aplicacdo de um questionario, compreender o gosto
pela leitura e habitos de leitura dos alunos; compreender se os alunos contactaram com obras de
literatura de potencial rececdo infantojuvenil, que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos
historicos; e conhecer as concecoes dos alunos relativamente ao elemento tematico que subjaz aos
textos literarios selecionados no ambito do projeto, antes e depois da intervencdo pedagdgica, sendo,
portanto, esta ultima finalidade foco de atencdo em dois momentos da intervencao, aplicando-se
referente a este Ultimo objetivo um questionario final. Nao sendo propdsito, aqui, expor as informacdes
recolhidas com a aplicacdo dos questionarios, dado que as mesmas foram minuciosamente expostas
no capitulo anterior e comparadas no que se refere aos dois primeiros objetivos mencionados,
considera-se, somente, adequado tecer um breve comentario reflexivo respeitante ao Gltimo objetivo
referido, uma vez que no capitulo anterior ndo careceu de um comentario comparativo. Assim sendo, é
de referir que os alunos, dos dois contextos educativos, apresentavam ja conhecimentos prévios
referentes ao conteudo histérico abordado, em virtude, certamente, de experiéncias anteriores, as
quais, no 1.° CEB, possivelmente ocorridas num contexto mais informal, e, no 2.° CEB, num contexto
mais formal, uma vez que a Expansdo Maritima Portuguesa constitui um contetdo trabalhado no 1.°
CEB, no ambito do Estudo do Meio Social. Aquando da aplicacdo do questionario final, verificou-se que,
nos dois contextos educativos, os alunos apresentavam um conhecimento histdrico mais desenvolvido
e estruturado, utilizando vocabulario mais complexo e historicamente mais correto.

Nao obstante as consideracdes mencionadas, as quais foram construidas no sentido de enfatizar
as potencialidades da utilizacdo de textos literarios, que recriam, de alguma forma,

factos/acontecimentos histéricos, no ensino da Lingua Materna em articulacdo com o ensino de
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conteudos histéricos, importa ter em atencdo algumas limitacoes intrinsecas ao presente projeto, que
devem ser consideradas aquando da perspetivacao dessas mesmas consideracoes. Neste sentido, o
periodo de tempo em que se desenvolveu a intervencao pedagogica podera ser considerado reduzido.
A par disto, as consideracdes tecidas sdo circunscritas a intervencao pedagdgica desenvolvida nos dois
contextos educativos, o que podera ser considerado limitador.

Retratadas as limitacdes, evidencia-se, no entanto, que a pratica educativa estruturada,
articulando diferentes areas do saber, através da exploracdo de textos literarios, permitiu, na sua
plenitude, a implementacao de atividades tendentes ao desenvolvimento de competéncias de
compreensao leitora e ao desenvolvimento e construcao de conhecimentos historicos. Possibilitou,
ainda, alargar a experiéncia pessoal de leitura de cada aluno e a competéncia literaria dos mesmos.
Assim sendo, conscientes do projeto concebido e das implicacbées do mesmo na aprendizagem dos
alunos, o seguimento da presente proposta de projeto, documentada neste relatorio de estagio, poderia
constituir na implementacao desta mesma proposta de projeto alicercada ao desenvolvimento de
outros conhecimentos histéricos.

Para terminar, e sendo, igualmente, finalidade do presente projeto o desenvolvimento de
competéncias profissionais no aluno-professor, constitui-se fundamental construir uma breve reflexao
sobre o impacto da intervencao pedagogica no desenvolvimento dessas mesmas competéncias. Na
construcao e desenvolvimento do presente projeto de intervencao pedagogica, em concreto na
estruturacao das atividades a desenvolver em cada intervencao, sentiu-se a necessidade de convocar
aprendizagens e conhecimentos construidos em diferentes unidades curriculares, ao longo da
formacao académica, como também a necessidade de alargar essas mesmas aprendizagens cientificas
e didaticas desenvolvidas, por meio da consulta de literatura relacionada com o ambito do presente
projeto, para que assim fossem definidas praticas educativas adequadas a promocédo de uma efetiva
aprendizagem dos alunos. A Pratica de Ensino Supervisionada possibilitou, assim, criar um espaco de
dialogo entre a teoria e pratica, em que as aprendizagens e conhecimentos construidos ao longo da
formacado académica, os quais foram ampliados e alargados, como referido, foram colocados em
pratica, favorecendo, deste modo, uma aprendizagem mais significativa, durante a qual se consegue
atribuir significado a essas mesmas aprendizagens, compreende-las, relaciona-las, aplica-las,
reconstrui-las e refletir sobre as mesmas. Apds cada intervencao do projeto exigia-se a existéncia de
momentos de reflexdo acerca do decurso das intervencdes. Estas reflexdes revestiram-se de essencial
importancia, uma vez que eram concebidos momentos de construcdo de conhecimentos e de criacao

de ligaches entre a teoria e pratica.
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ANEXOS

ANEXO A - Questionario Inicial aplicado no 1.° Ciclo do Ensino Basico

Questionario

Lé cuidadosamente todas as questdes e responde com clareza e atencao.

1. Gostas de ler? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Gosto muito b) Gosto c¢) Gosto pouco

d) Gosto muito pouco

e) Nao gosto nada

Porqué?

2. Como s&o os teus habitos de leitura? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Leio todos os dias.

b) Leio de vez em quando.

c) Leio aos fins de semana.

d) Leio nas férias.

e) Muitas vezes comeco a ler um livro, mas nédo o termino.

3. Para que I&s? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Para aprender coisas novas.

b) Para passar o tempo.

¢) Outras ideias:

4. Como escolhes os livros que 1&s? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Decisao pessoal.

b) Recomendacao de um adulto (professor); (bibliotecario); (avd/ avd) ou (pai/mae).

¢) Recomendacao de um irmao mais velho.

d) Recomendacao de um colega ou amigo.
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5. E habitual leres livros de histdrias (por exemplo, narrativas, contos, lendas, novelas, banda desenhada, romances,

aventuras, policiais)? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim D b) Nao C]

6. Geralmente, de que falam os livros de historias que lés?

7. Que fator(es) influencia(m) a escolha dos livros que lés? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Capa.

b) Titulo.

¢) Informacao da contracapa.

d) Conhecimento do autor.

e) da colecao.

f) Preco.

g) Outras ideias:

8. Consideras que aprendes com os livros de histdrias que 1és? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim C] b) Nao C]

Porqué?

9. Conheces livros de historias que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos histdricos relacionados com a
Historia do nosso pais (por exemplo, uma batalha, uma revolucgéo, a assinatura de um contrato, a morte de alguém)?

Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim D b) Nao D

Se sim, diz quais.

170



10. Ja ouviste falar no 25 de Abril de 1974? Assinala com (x) a tua resposta.

asm (]

b) Nao D

11. Consideras o 25 de Abril de 1974 um acontecimento historico importante para a Histéria do nosso pais? Assinala com

(x) a tua resposta.

a) Sim D

Porqué?

b)Nao C]

12. Na tua opinido, que palavras/expressdes caracterizam, se relacionam, ou se associam ao 25 de Abril de 19747

Escreve-as abaixo.

25 de Abril de
1974
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Anexo B - Cartaz de Abril que contempla uma fotografia de Sérgio Guimaraes

Fonte: Centro de Documentacao 25 de Abril da Universidade de Coimbra, Iconografia — Cartazes de Abril.

Consultado em dezembro 29/2014, em

http://www.cd25a.uc.pt/index.php?r=site/ page&view=itempage&p=1594.
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Anexo C - Questdes escritas

v
@ G Agrupamento de Escolas Dr. Francisco Sanches

I 2014/2015

Nome: Data: __/__ /2015

Responde as questdes seguintes, de acordo com as orientacdes dadas.

1. Depois de teres realizado a leitura do livro, achas que o titulo “O Ladrédo de Palavras” foi bem escolhido? Porqué?

2. Atribui um titulo ao livro e justifica a tua escolha.

Titulo Justificacdo

3. Gostaste de ler este livro? Porqué?

4. Que dificuldades sentiste ao ler este livro?
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Anexo D - Frases retiradas da obra A f@bula dos fejjoes cinzentos. 25 de Abril como quem conta um

conta.

«Em tempos que ja la vao, existiu um reino chamado “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”.»

«0 reino que esta histdria conta nao era habitado por reis, bruxas, rainhas, cavaleiros, princesas, fadas e bobos, néo,

aqui s6 moravam feijoes!»

«Desde que o mundo era mundo, os feijdes sempre viveram em paz e s0sSego uns com os outros, cada um com a sua
cor, cada qual com o seu feitio. Mas, ha muito, muito tempo, (...), aconteceu uma desgraca no reino do “Jardim-a-

Beira-Mar—Plantado”.»

«Um dia, ao lavarem a cara nas gotas de orvalho, os feijdes deram um grito de aflicdo: - Ooooohhhh! Estamos sem

cor, deslavados e cinzentos!»

«0 tempo ia passando sem que nada se fizesse para mudar a cor do reino do “Jardim-a- Beira-Mar-Plantado”.»

«- Camaradas, nao ha direito que uns poucos tenham o Sol, a Agua e o Ar com fartura e nos, que somos a maioria,

andemos secos e cheios de coisa nenhuma!»

«Quando o feijdo Carrapato, o feijao Fidalgo e o feijao Frade souberam que os outros andavam a critica-los e a
exigirem mais Sol, mais Agua e mais Ar, chamaram o feijdo Rajado e o feijdo Verde e disseram-lhes: - Precisamos de

VOCés, porque a patria esta em perigo!»

«Deram ao feijdo Rajado uma farda e um pau e ao feijdo Verde umas orelhas muito grandes para ouvir as falas

daqueles que discordavam dos manda-chuvas do reino do “Jardim-a-Beira-Mar-Plantado”.»

«As vozes dos que discordavam comecaram a engrossar e as raizes que sustentavam o feijao Carrapato, o feijao

Fidalgo e o feijao Frade, aos poucos, iam ficando fraquinhas, amarelas e moles.»
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Anexo E — Questdes escritas

v
@ : Agrupamento de Escolas Dr. Francisco Sanches
=
=L I
tiy
I 2014/2015
Nome: Data:___/__ /2015

Responde as questdes seguintes, de acordo com as orientacdes dadas.

1. Como ja sabes, uma fabula transmite uma moral. Na tua opinido, que moral se pode retirar desta fabula?

2. Atribui um titulo ao livro e justifica a tua escolha.

Titulo Justificacao

3. Gostaste de ler este livro? Porqué?

4. Que dificuldades sentiste ao ler este livro?
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Anexo F - Questionario final aplicado no 1.° Ciclo do Ensino Basico

QUESTIONARIO
1. Ja ouviste falar no 25 de Abril de 1974? Assinala com (x) a tua resposta.
a) Sim D b) Nao D

2. Consideras o 25 de Abril de 1974 um acontecimento histérico importante para a Historia do nosso pais? Assinala com

(x) a tua resposta.

asm(_ ] bNao (]

Porqué?

3. Na tua opinido, que palavras/expressdes caracterizam, se relacionam, ou se associam ao 25 de Abril de 19747

Escreve-as abaixo.

25 de Abril de
1974

Obrigada pela tua colaboracéo.

Diana de Barros
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1. Gostas de ler? Assinala com (x) a tua resposta.

Questionario

Lé cuidadosamente todas as questdes e responde com clareza e atencao.

ANEXO G - Questionario inicial aplicado no 2.° Ciclo do Ensino Basico

a) Gosto muito

b) Gosto

c¢) Gosto pouco

d) Gosto muito pouco

e) Nao gosto nada

Porqué?

2. Como s&o os teus habitos de leitura? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Leio todos os dias.

b) Leio de vez em quando.

c) Leio aos fins de semana.

d) Leio nas férias.

e) Muitas vezes comeco a ler um livro, mas nédo o termino.

3. Para que I&s? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Para aprender coisas novas.

b) Para passar o tempo.

¢) Outras ideias:

4. Como escolhes os livros que 1&s? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Decisao pessoal.

b) Recomendacao de um adulto (professor); (bibliotecario); (av6/ avd) ou (pai/mae).

¢) Recomendacao de um irmao mais velho.

d) Recomendacao de um colega ou amigo.
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5. E habitual leres livros de histdrias (por exemplo, narrativas, contos, lendas, novelas, banda desenhada, romances,

aventuras, policiais)? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim C] b) Nao D

6. Geralmente, de que falam os livros de historias que lés?

7. Que fator(es) influencia(m) a escolha dos livros que lés? Assinala com (x) a(s) tua(s) resposta(s).

a) Capa.

b) Titulo.

¢) Informacao da contracapa.

d) Conhecimento do autor.

e) da colecao.

f) Preco.

g) Outras ideias:

8. Consideras que aprendes com os livros de histdrias que 1és? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim C] b) Nao C]

Porqué?

9. Conheces livros de historias que recriam, de alguma forma, factos/acontecimentos historicos relacionados com a
Historia do nosso pais (por exemplo, uma batalha, uma revolucgéo, a assinatura de um contrato, a morte de alguém)?

Assinala com (x) a tua resposta.

a)SimD b) Néo D

Se sim, diz quais.
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10. Ja ouviste falar na Expansao Maritima Portuguesa? Assinala com (x) a tua resposta.

a) Sim C]

b)Nao

11. O que é que entendes por Expansdo Maritima Portuguesa?

12.Na tua opinido, que palavras/expressdes caracterizam, se relacionam, ou se associam a Expansdo Maritima

Portuguesa?

Escreve-as abaixo.

Expansao Maritima

Portuguesa
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Obrigada pela tua colaboracéo.

Diana de Barros



Anexo H - Guido para a pesquisa sobre o Padrdo dos Descobrimentos

GUIAO DE PESQUISA

Nome: Data: _ /_ /2015

VAMOS PESQUISAR E APRENDER SOBRE O PADRAO DOS DESCOBRIMENTOS!

Para te ajudar nesta pesquisa |é as indicacOes abaixo.

0 que é que vou pesquisar?

Lé atentamente a lista de questdes abaixo, que te orientardo na realizacdo deste trabalho de pesquisa de informacao sobre

o Padrao dos Descobrimentos.

1. Quando e onde é que foi construido o Padrdo dos Descobrimentos?

2. Por que razéo é que foi construido o Padrao dos Descobrimentos?

3. Que caracteristicas apresenta o Padrao dos Descobrimentos?

Onde é que vou encontrar a informagdo?

Lé as fontes de informacéo que te foram entregues aquando da proposta de atividade na sala de aula:

e Folheto de informacéo elaborado pela EGEAC, entidade reguladora deste patriménio.

e Fonte A
e fFonteB
e FonteC

Como é que vou recolher a informacéo?
e L&, sublinha e tira notas das informacdes solicitadas;
e Regista, de uma forma breve e por palavras tuas, a informacéo solicitada nas linhas que estdo abaixo de cada

questao orientadora.
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Anexo | - Fontes de informacéo

¥ Padrao dos Descobrimentos

Um dos ex-libris de Lisboa, o Padrao dos Descobrimentos esta inserido numa das zonas de maior valor patrimonial, possuindo uma das
mais belas vistas de Lisboa.

O Padrdo promove regularmente exposicoes e conferéncias. O Service Educativo disponibiliza actividades em torno da historia do
monumento e da tematica dos descobrimentos.

Erguido pela primeira vez, em 1940, de forma efémera {em estafe), integrado na Exposicdo do Mundo Portugués, da autoria do arquitecto
Cottinelii Telmo (1847-1948) e do escuitor Leopoildo de Almeida (1828-1975), e refeito em betdo armado e pedra rosal de Leiria, entre 1258
e 1960, sob a direccdo do arquitecto Antonio Pardal Monteiro, tendo sido inaugurado em 9 de Agosto desse mesmo ano, por ocasido do V
Centenario da Morte do Infante D. Henrigue.

O edificio representa um navio com frés velas que avanca sobre o Tejo; trinta e duas figuras monumentais, esculpidas em duas rampas,
seguem o Infante D. Henrigue, que surge destacado na proa do navio. O conjunto escultorico representa personalidades notaveis da
época dos Descobrimentos, das letras, das artes, navegadores, cartografos, cosmografos e evangelizadores.

Composto por um mastro estilizado, com orientacdo Norte — Sul, apresenta em cada uma das faces dois escudos portugueses, com
cinco gquinas, envolvidos por faixa com 12 castelos, e ao centro flores-de-lis estilizadas.

Adossam-se, em cada face, trés estruturas triangulares, com uma das faces curva, dando a ilusdo de velas enfunadas pelo vento.

Na parte posterior do monumento sobressai a espada de Avis, sobre uma cruz estiizada. Espada e cruz s3o os simbolos da dilatac3do do
imperio e da fé, que aqui surgem como expressao escultorica sintetizada da ideia de Cruzada.

Em 1985, foi inaugurado como Centro Cultural das Descobertas, integrando um auditorio e diversas salas para exposicoes temporarias,
sendo possivel subir ao topo da construcdo, de onde se observa uma das mais belas vistas do Tejo e da zona ocidental de Lisboa.

Fonte:http://www.padraodosdescobrimentos.pt/monumento/rosa-dos-ventos/
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Padrdo dos Descobrimentos

protagonistas (32)

Fonte: http://www.padraodosdescobrimentos.pt/monumento/




Anexo J - Levantamento de informacao da capa, da ficha técnica e da contracapa
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Anexo K - Excerto do texto Magalhdes nos olhos de um menino, de Alexandre Parafita e Simone de

Fatima Goncalves

Magalhaes nos olhos de um menino

0 navio avancava pelas aguas geladas do estreito de Magalhaes, rumo a Punta Arenas, no Chile. Jodo Pedro
contemplava entdo os seus dez anos de idade, e 0 av0 presenteara-0' com um cruzeiro pelo estreito, uma aventura, afinal, a
lembrar aquela que, ha cinco séculos, ali viveram os grandes navegadores, capitaneados pelo mais famoso de todos:
Ferndo de Magalhaes.

Habituado ao bulicio? das praias e avenidas de Copacabana, no Rio de Janeiro, onde vivia, 0 pequeno acolhera o
presente do avd como se fosse a oferta de um papel numa qualquer aventura de cinema. Contudo, o que o avd Elias,
portugués emigrante, eterno saudoso das magicas paisagens do seu pais, queria transmitir ao neto era apenas o
entusiasmo de percorrer num luxuoso navio aquele lugar tenebroso: que um Navegador da sua terra, ao leme de uma
modesta nau, desvendou ao mundo.

Elias, que tao cedo deixou para tras a sua vila natal, imaginava-se, também ele, no lugar dos primeiros navegadores.
A precariedade* das embarcacdes, as longas viagens que podiam durar anos, as doencas oriundas das péssimas condicoes
de higiene e a escassez® de informacdes acerca do percurso a ser navegado transformavam os navegadores em alvos faceis
a uma morte impiedosas, que estava sempre a espreita. Estava bem de ver que naquele tempo isso era s6 para herdis.
Herois como Ferndo Magalhaes.

0 sol ja se ia pondo quando Elias chamou o neto para junto de si. Queria contar, contar, contar. Ou néo fosse ele,
afinal, um grande contador de histérias. E que historias! E aquela epopeia’ de Magalhaes era o maximo!

- Foi por aqui que o grande navegador passou com as suas naus!

- Naus?! O que séo?

- Comparadas com 0 navio em que viajamos, eram pouco mais que umas simples casquinhas de noz, uns

pequenos barquitos que s6 com muita sorte conseguiam passar por estas tormentass!

Entdo o avd contou. E desfiou as memorias que trazia da sua terra, situada do outro lado do mundo, no norte de
Portugal. La bem longe, onde o Navegador teve também o seu berco. Descendente de uma familia da baixa nobreza,
Magalhaes viveu os seus primeiros anos em um lugar que parecia ter sido pincelado por um grande artista, gracas a beleza
das suas vinhas, dos quintais floridos, das suas encostas cravejadas de pinhais e rasgadas por riachos ruidosos e rebeldes.

0 neto escutava-o, e a sua imaginacao corria também para o outro lado do Atlantico, em busca desses lugares
magicos, que julgava habitados ainda por mouras encantadas e duendes. Os seus olhinhos enormes e redondos, fincados
na expressao e nos gestos do avd, eram um sorvedouro® de curiosidade.

- Quando tinha a tua idade, Magalh&es ficou orfao e foi servir como pajem na corte da rainha. Ai se apaixonou pelo
mar e pelos segredos e mistérios dos oceanos. Por isso estudou navegacao, preparando-se para as grandes aventuras. E
mal tinha passado dos vinte anos, | vai ele, mar adentro, na sua primeira expedicaox...!

0 velho Elias narrou todos os caprichos do destino que se teceram a volta de Magalhdes. Contou como fez a sua

primeira expedicdo e as seguintes, servindo a coroa Portuguesa; contou como descobriu ilhas pela india, como participou
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em armadas" lucrativas para o seu pais, como conseguiu mercadorias valiosas, ervas perfumadas, condimentos saborosos
entdo conhecidos por especiarias, como naufragou e se salvou; contou, contou, contou...
E o pequeno, empolgado com tantas aventuras, era so:

- E depois avo? E depois, avd?

0 avo explicou entdo como os lacos entre Magalhaes e a Coroa Portuguesa acabaram sendo rompidos. Os sonhos
do Navegador eram infinitos, mas as intrigas dos seus opositores estavam também 4, falando na sombra. E travaram
muitos dos seus sonhos. Inveja de uns? Incompreensado de outros? O certo ¢ que Magalhaes, que projetava dar a volta ao
mundo para descobrir tudo o que havia a descobrir, foi mandado ficar em terra.

Mas nao ficou. Ali, mesmo ao lado, o reino de Castela logo acarinhou o seu projeto. E forneceu ao Navegador os
meios para o levar adiante. Magalhdes dava entdo um passo muito arriscado: entregou 0s seus servicos a uma outra nacao,

entao rival de Portugal.

Parafita, A. & Goncalves, S. F. (2011). Magalhaes nos olhos de um menino. Lisboa: Platano Editora.

VOCABULARIO

1Presenteara — 1.7 pess.sing. pret. m.-q.-perf. ind de presentear/ 3.7 pess.sing. pret. m.-q.-perf. ind de presentear v. frans.
1. Mimosear com um presente; 2. Brindar.

2Bulicio — s.m. 1. Grande movimento de pessoas; 2. Burburinho; 3. Inquietacao.

‘Tenebroso — adj. 1- Muito escuro, envolto em trevas; 2. Medonho; 3. Misterioso; 5. Malévolo/infernal.

“Precariedade - s. m. 1. Qualidade do que é precario.

sEscassez — s.7. 1. Qualidade daquilo que é escasso; 2. Falta.

sImpiedosa — adj. 1. Cruel; 2. Desumana.

7 Epopeia - s.£ 1. Poema que tem por assunto acdes ou acontecimentos grandiosos; 2. Fig Série de grandes
acontecimentos.

fTormentas - s.7 1. Grande tempestade; 2. Fig Agitacédo violenta.

sSorvedouro - s.m. 1. Sitio onde a agua faz remoinho; 2. Precipicio; 3. Abismo.

wExpedicdo - s.7 1. Viagem maritima ou terrestre a determinada regiao com um fim politico, cientifico, etc.

u1Armadas - s.7 1. Conjunto de navios e tropas de mar (de uma nacao).

Fonte: http://www.priberam.pt/dlpo/
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Anexo L - Atividade escrita: levantamento das causas das mortes dos navegadores

Nome: Data: __/_ /2015

1. Relé o texto lido até ao momento e sublinha as causas que poderiam provocar a morte dos navegadores durante as viagens maritimas. De seguida, regista-as no esquema abaixo.

CAUSAS CONSEQUENCIA

Morte dos navegadores
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Anexo M - Atividade escrita: construcdo da historia de vida de Ferndo de Magalhaes

Nome: Data:___/_ /2015

1. A partir da leitura do texto, traca a histéria de vida de Ferndo de Magalh&es. Para isso, deves: a) Reler o texto a partir do quinto paragrafo; b) Sublinhar as palavras ou expressdes que

se relacionam com a historia de vida de Ferndo de Magalh&es; e ¢) Construir o esquema abaixo.

Ferndo de Magalhaes era um Navegador nasceu no norte de
Portugal
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Anexo N — Excerto do texto Magalhaes nos olhos de um menino, de Alexandre Parafita e Simone de

Fatima Goncalves

Magalhaes nos olhos de um menino

0 navio avancava, resoluto' e imponente?, nas aguas do oceano. Do convés, onde avd e neto partilhavam este
afetuoso convivio intergeracional, ja se avistava a bela cidade portuaria de Punta Arenas, colorida com as suas orgulhosas
bandeiras chilenas. Era ali o porto de chegada daquele cruzeiro. Ali, onde Magalhdes ganhou a certeza de que nao havia

um fim para o mar.

Com o podr do sol a desenhar os contornos do horizonte, cada um projetava nele os seus pensamentos e sonhos.
Elias, eterno emigrante, saudoso da sua terra, de onde partiu na verdura dos anos - tal como antes partira Magalh&es... -,
alimentava o sonho de |4 voltar um dia. O pequeno, esse, embalado pelas palavras do avo que lhe tilintavam? aos ouvidos, o
que sentia... era saudades do futuro! Queria, também ele, contar a outros esta fantastica historia... e, quem sabe?, num
outro cruzeiro pelo mesmo estreito!

Mas iria também contar as histérias de outros herdis do mar, nascidos em um pais que conquistou meio mundo,
que foi dono de oceanos; um pais pioneiro, liderante, que ligou todos os continentes e mostrou, com cinco séculos de

avanco, como fazer do planeta... uma «aldeia global».

Parafita, A. & Goncalves, S. F. (2011). Magalhaes nos olhos de um menino. Lisboa: Platano Editora.

VOCABULARIO

1Resoluto - 7z 1. Enérgico.

zImponente - ad/. 2.g. 1. Que se impde; 2. Que impde a sua importancia; 3. Grandioso, majestoso.

sTilintavam - 3.? pessoa do pl.. Pret. Imperf. Ind. de filintar v. jnfr. 1. Soar como campainha, sino, dinheiro ou como outro

material metalico semelhante.

Fonte: http://www.priberam.pt/dlpo/
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Anexo O — Questionario final aplicado ao 2.° Ciclo do Ensino Basico

QUESTIONARIO

1. Ja ouviste falar na Expansao Maritima Portuguesa? Assinala com (x) a tua resposta.
asm (] bonao [ )

2. 0 que é que entendes por Expansdo Maritima Portuguesa?

3. Na tua opinido, que palavras/expressdes caracterizam, se relacionam, ou se associam & Expansdo Maritima
Portuguesa?

Escreve-as abaixo.

Expansao Maritima

Portuguesa

Obrigada pela tua colaboracéo.

Diana de Barros
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