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Resumo

Este relatério foi elaborado no ambito da unidade curricular de Préatica de Ensino
Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Educacéao Pré-Escolar
e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico (CEB). O documento descreve a a¢do educativa
desenvolvida em trés contextos distintos: creche, educagdo pré-escolar e 1.° ciclo do ensino
basico, tendo como eixo central de investigacdo pedagdgica o papel do livro de Literatura
para a Infancia enquanto recurso promotor de aprendizagens significativas. A escolha desta
tematica resultou da convicgdo de que o livro, mais do que um simples suporte de leitura,
constitui um instrumento simbdlico e pedag6gico que potencia a curiosidade, a imaginacao
e a construcdo do conhecimento. Definiram-se como objetivos da investigacao: i) potenciar
0 processo de aprendizagem da leitura, a partir de livros de Literatura para a Infancia,
apresentando sugestdes praticas de atividades a realizar nos diferentes contextos em estudo;
ii) desenvolver experiéncias de ensino-aprendizagem, partindo do livro e da Literatura para
a Infancia e que articulem diferentes dominios de aprendizagem; iii) fomentar o gosto pelo
livro e pela leitura, promovendo o contacto frequente com 0s mesmos; iv) conhecer as
percecdes das criancas sobre o livro e a Literatura para a Infancia. A investigacdo seguiu
uma abordagem qualitativa e recorreu a técnicas como a observacdo participante, notas de
campo, registos fotograficos, focus group e analise de producbes das criangas. As
experiéncias de aprendizagem desenvolvidas revelaram que o livro pode assumir diferentes
papéis: objeto de exploracdo sensorial e afetiva em creche; mediador de dialogos, jogos
simbdlicos e criatividade em educacéo pré-escolar; e recurso estruturante para a integragdo
de diferentes areas do saber e para a promocdo de aprendizagens significativas no 1.° ciclo
do ensino basico. Os dados obtidos indicam que a Literatura para a Infancia é um recurso
pedagdgico versatil e motivador, capaz de articular varias areas do saber e de promover
aprendizagens com significado. As criancas demonstraram entusiasmo e envolvimento nos
momentos de leitura, reconhecendo o livro como um elemento central da rotina educativa.
Conclui-se, assim, que integrar a Literatura para a Infancia de forma intencional e sistematica
favorece a formacdo de leitores, a expressdo pessoal e o desenvolvimento integral das
criancas.

Palavras-Chave: Literatura para a Infancia; Leitura; Formacao de leitores
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Abstract

This report was prepared within the scope of the curricular unit of Supervised Teaching
Practice (STP), integrated in the Master’s Degree in Preschool Education and Teaching of
the 1st Cycle of Basic Education (CEB). The document describes the educational action
developed in three distinct contexts - nursery, preschool, and the 1st cycle of basic education
- with the central pedagogical research focus being the role of Children’s Literature books
as a resource that promotes meaningful learning. The choice of this theme stemmed from the
conviction that the book, more than a simple reading support, constitutes a symbolic and
pedagogical tool that fosters curiosity, imagination, and knowledge building. The objectives
defined for the research were: (i) to enhance the process of learning to read through
Children’s Literature books, presenting practical suggestions of activities to be carried out
in the different contexts under study; (ii) to develop teaching-learning experiences starting
from the book and Children’s Literature that articulate different learning domains; (iii) to
foster a taste for books and reading, promoting frequent contact with them; (iv) to understand
children’s perceptions about books and Children’s Literature. The research followed a
qualitative approach and used techniques such as participant observation, field notes,
photographic records, focus groups, and analysis of children’s productions. The learning
experiences developed revealed that the book can assume different roles: an object of
sensory and affective exploration in nursery; a mediator of dialogues, symbolic play, and
creativity in preschool; and a structuring resource for the development of reading, writing,
and interpretation in the 1st cycle of basic education. The data collected indicate that
Children’s Literature is a versatile and motivating pedagogical resource, capable of
articulating different areas of knowledge and promoting meaningful learning. Children
showed enthusiasm and engagement during reading moments, recognizing the book as a
central element of the educational routine. It is therefore concluded that integrating
Children’s Literature in an intentional and systematic way fosters the formation of readers,
personal expression, and the integral development of children.

Keywords: Children’s Literature; Reading; Reader formation
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Introducéo

O presente relatério foi elaborado no ambito da unidade curricular de Prética de
Ensino Supervisionada (PES), integrada no plano de estudos do Mestrado em Educagéo Pré-
escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior de Educacdo (ESE) do
Instituto Politécnico de Braganca (IPB), no ano letivo 2024/2025. Enquanto instrumento de
reflexdo e andlise critica, este relatdrio visa apresentar e interpretar as praticas desenvolvidas
nos trés contextos de intervencéo, creche, educacao pré-escolar (EPE) e 1.° ciclo do ensino
basico (1.° CEB), focando-se num tema que se revelou transversal a todo o percurso
formativo: o papel do livro de literatura para a infancia enquanto recurso pedagogico, o que
na nossa opinido podera ser promotor de aprendizagens significativas.

A escolha desta tematica resultou do reconhecimento da importancia do livro
enquanto objeto cultural e instrumento educativo privilegiado. Mais do que um suporte de
leitura, o livro € um meio de mediagdo simbdlica, uma ponte entre 0 mundo interior da
crianca e o universo que a rodeia, ou seja, nas palavras de Sim-Sim (2009)

quando a linguagem escrita faz parte do quotidiano da crianca, através dos livros de

histrias que lhe leem (...) surge o interesse pela leitura e a vontade de aprender a

ler. Por outras palavras, quando a crianca percebe que o0 escrito contém uma

mensagem a que se pode aceder via leitura, é natural que se queira tornar leitora.

(0.7)

Nas suas multiplas formas e possibilidades, o livro apresenta um enorme potencial
para o desenvolvimento cognitivo, social, emocional e linguistico das criangas. Permite-lhes
explorar o imaginario, compreender o mundo, refletir sobre valores e emocdes, desenvolver
competéncias linguisticas e construir relacbes com os outros. Partimos da convicgéo de que
a literatura para a infancia, ou a “literatura de potencial rececdo leitora infantil” (Azevedo,
2014, p. 8) deve estar presente no quotidiano educativo de forma intencional, sistematica e
integrada nas diferentes areas do saber.

Um olhar mais atento para as Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar
(OCEPE) (Silva et al., 2016), na area de ‘Expressdao e Comunica¢ao’, que especifica quatro
dominios, é no dominio da ‘Linguagem Oral e Abordagem a Escrita’ que nos focamos, para
entender de que forma surge o livro de Literatura para a Infancia, como elemento promotor
de leitura e gosto pela literatura. Ora,

0 contacto com a escrita tem como instrumento fundamental o livro. E através dos

livros que as criancas descobrem o prazer da leitura e desenvolvem a sensibilidade



estética. As historias lidas ou contadas pelo/a educador/a, recontadas e inventadas

pelas criancas, de memaria ou a partir de imagens, sdo um meio de abordar o texto

narrativo que, para além de outras formas de exploracdo, noutros dominios de
expressdo, suscita o desejo de aprender a ler. O gosto e interesse pelo livro e pela

palavra escrita iniciam-se na educacgéo de infancia. (p.66)

Ao longo do nosso percurso formativo, tornou-se claro que o livro de literatura para
a infancia pode e deve assumir um papel central no processo educativo. Seja na creche, onde
o0 contacto com o livro é essencialmente sensorial e afetivo; na educagdo pré-escolar, onde
se exploram narrativas, se criam historias e se desenvolve a oralidade; ou no 1.° CEB, em
que se aprofundam competéncias de leitura, escrita, interpretacdo e expressdo e em que 0
livro se revela um recurso transversal, flexivel e motivador. Mais do que uma atividade
isolada, a leitura, na PES, passou a ser uma pratica integrada, que promoveu o0 envolvimento
das criancas, a curiosidade e autonomia, e a construcdo de aprendizagens com significado.

O ouvir historias na infancia favorece a interiorizagcdo de enredos, personagens e
situacOes, contribuindo para um enriquecimento pessoal e para o desenvolvimento de
estruturas mentais essenciais a compreensao do mundo e da leitura, “proporciona as criangas
um enorme enriquecimento pessoal e contribui para a formagédo de estruturas mentais que
Ihes permitirdo compreender melhor [...] as historias escritas como 0s acontecimentos do seu
quotidiano” (Ministério da Educacdo, 2013, p. 5). Esta relacdo precoce promove ainda uma
ligacdo afetiva ao livro, que passa a integrar o universo ladico da crianca, tal como outros
brinquedos, facilitando, mais tarde, uma aproximacao natural ao ato de ler.

Este relatorio organiza-se em quatro pontos principais. No primeiro, apresenta-se o
enquadramento teorico, onde se exploram os conceitos fundamentais de literatura para a
infancia, o valor do livro como recurso pedagdgico e o papel da leitura na formacdo de
leitores criticos e participativos. No segundo ponto, expde-se 0 enquadramento empirico,
descrevendo os contextos educativos em que decorreu a PES e os fundamentos
metodoldgicos que orientaram a préatica. O terceiro ponto é dedicado a descricdo, analise e
interpretacdo das experiéncias de aprendizagem, destacando as opc¢des pedagdgicas, 0s
objetivos delineados e a reflexdo critica sobre os resultados obtidos. No quarto ponto,
abordam-se as praticas e experiéncias leitoras propostas as criancas, evidenciando o seu
contributo para o desenvolvimento do gosto pela leitura e da competéncia literaria. Por fim,
nas consideracdes finais, reflete-se sobre o percurso realizado, os desafios e aprendizagens
emergentes, bem como a relevancia da tematica para a préatica docente e para a formacao de

leitores no contexto educativo. Através deste trabalho, pretende-se ndo apenas descrever o
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percurso realizado, mas também demonstrar uma postura reflexiva e critica sobre as praticas
educativas, valorizando o papel do educador/professor como agente transformador e
promotor de literacia, criatividade e cidadania. No fundo, este relatorio €, também ele, uma
narrativa de uma pratica construida com livros, com criangas, com diadlogo e com um

profundo compromisso com a educagéo.



I.  Enquadramento Teorico

Este primeiro ponto tem como finalidade estabelecer o enquadramento teérico que
sustenta esta investigagdo, centrando-se na importancia da literatura para a infancia no
desenvolvimento holistico da crianga e na formacdo de leitores. Comecga-se por apresentar
diferentes perspetivas sobre a conceptualizacdo da literatura para a infancia, procurando
clarificar os seus contornos, funcbes e potencialidades. Aborda-se a leitura no contexto
educativo, com especial destaque para o papel da educacgdo literaria como promotora de
competéncias linguisticas, cognitivas e emocionais. Explora-se o processo de formacdo de
leitores, destacando ideias e estratégias que favorecem o gosto e o habito de ler, com
particular atencéo ao papel do educador/professor enquanto mediador e promotor de praticas
leitoras significativas.

1. Conceptualizagéo de literatura para a infancia

Importa, neste ponto inicial, refletir justamente sobre o conceito que serve de pedra
angular para a realizacdo desta investigacao — a “literatura para a infancia” (Azevedo, 2014,
p. 43). E consensual a importancia deste tema para o desenvolvimento positivo da crianca,
mas as opinides quanto ao conceito a utilizar distinguem-se consoante diversos autores.

Esta ideia do conceito de literatura para a infancia, “tem sido problematizado ao
longo do tempo por diversos autores que o definem de acordo com diferentes pressupostos”
(Rosado, 2011, p. 29). Podem ser encontrados, na literatura, varios conceitos diferentes para
a mesma ideia: “literatura para criangas” (Christal & Laranjeira, 2020), “literatura para
criangcas e jovens” (Capelo-Pereira, 2024), “literatura Infanto-juvenil” (Valente, 2013),
“literatura para a infancia” (Balg¢a, Azevedo & Barros, 2017; Meldo, 2019) e “literatura
infantil” (Valente, 2013; Mendes, 2015; Azevedo, 2014), “literatura de potencial rececédo
infantil” (Guerreiro, 2017) e a ideia de “literatura de rece¢@o infantil e juvenil” (Azevedo,
2014).

No entanto, ao longo dos ultimos anos, pode encontrar-se alguma dificuldade em
definir este conceito, uma vez que diferentes autores apresentam diferentes designacoes
sobre 0 mesmo. Contudo, todos parecem concordar com a ideia de uma literatura redigida e
dirigida especialmente para um pablico infantil (e ndo por ele). Azevedo (2014) reflete sobre
uma concecdo de literatura infantil que “acompanha a crianga praticamente desde o seu
nascimento” (p. 3) e que corresponde, em esséncia, “ao conjunto de textos literarios com que

as criangas precocemente interagem” (p. 7). Alguns autores defendem até a hipétese de que



a “literatura para a infancia” remete para a literatura que apresenta como principal foco a
crianca e a “literatura infantil” a literatura escrita por criangas.

Ao longo deste trabalho, optamos por utilizar a expressao “literatura para a infancia”,
por considerarmos que esta designacgéo reflete de forma mais clara e abrangente o nosso
posicionamento tedrico e a intencionalidade pedagdgica subjacente. Reconhecemos,
contudo, que a terminologia utilizada pode variar, sem que isso comprometa a compreensao
da importancia destes textos. Com efeito, independentemente da designacao adotada, “os
textos da literatura infantil podem construir-se como um poderoso instrumento ideolégico
suscetivel de assumir um relevante papel na reproducdo cognitiva e social de ideologias”
(Balca & Azevedo, 2016, p. 121), o que reforga a necessidade de uma andlise critica e
consciente das obras selecionadas para trabalhar com as criangas.

Na mesma linha, Guerreiro (2010) sublinha que a literatura para a infincia, “nédo é,
nem pode ser somente a que € escrita deliberadamente para criangas; € também aquela de
que, sem ter as criangas como Unicos e principais destinatarios, elas se foram apropriando
com o passar do tempo” (p.531). Esta perspetiva amplia significativamente a compreensao
da literatura para a infancia, ao recusar uma definicéo restritiva e utilitarista, centrada apenas
na intencionalidade do autor ou no publico-alvo imediato. Ao reconhecer que as criangas se
apropriam de textos originalmente ndo dirigidos, valoriza-se a capacidade interpretativa,
imaginativa e sensivel dos leitores mais jovens. Esta apropriagéo revela-se, assim, como um
processo ativo de construcdo de sentido, em que a crianca estabelece ligacdes com narrativas
diversas, apropriando-se delas de forma autonoma e significativa.

Pinto (2002) afirma que “o conceito de literacia em literatura esta, obviamente,
relacionado com as mudangas constantes que se operam na sociedade” (p. 3), reconhecendo
que as praticas literarias devem acompanhar 0s contextos e as exigéncias contemporaneas.
Fernandes (2019) reforca esta ideia quando refere que esta discussdo é essencialmente
alimentada pelas “evolucdes sociais e politicas que contribuiram para a valorizagdo da
infancia enquanto etapa fundamental de vida do ser humano” (p. 11). A literatura para a
infancia acompanha, por isso, essas transformac@es, adaptando-se as novas concec¢des de
crianca, de infancia e de aprendizagem.

Enguanto conceito em constante evolucdo, também a literacia tem vindo a alargar o
seu significado, incorporando dimenses criticas, sociais e culturais da leitura, sendo que
“por literacia entenderemos o dominio da leitura, escrita, entre um conjunto de outros actos
criativos ou analiticos associados ao conhecimento e competéncia huma particular area de
desempenho” (Fernandes, 2007, p. 19).



Dada a sua constante evolugdo, conseguimos facilmente perceber que é exigida
também uma constante adaptacdo por parte da escola e dos educadores/professores. Neste
sentido, da Costa (2010) sublinha também que, “independentemente do evoluir dos conceitos
de literatura, é necessario aprender a ler, mas sobretudo aprender a compreender o texto
escrito” (p. 14). Esta competéncia permanece central no percurso escolar e pessoal das
criancas, sendo base para a construcdo de conhecimentos em todas as areas do saber.
Desenvolver a compreensao leitora desde os primeiros anos é, por isso, um objetivo essencial
da acdo pedagdgica, especialmente quando se procura promover leitores ativos, autobnomos
e criticos.

Seja qual for a perspetiva que se defende, importa, no fundo, e segundo Fernandes
(2019), reter que “quando uma obra se aproxima dos interesses da crianca mais facilmente €
absorvida por ela” (p. 13), sublinhando a importancia de selecionar obras significativas,
proximas da realidade e do imaginario infantil.

Esta aproximacao dos interesses da crianga é justamente uma das razdes pelas quais
se distingue a literatura para a infancia de outros textos destinados a adultos, por exemplo.
O publico-alvo néo € o Unico fator que distingue estes dois tipos de literatura, mas tambem
as suas caracteristicas estruturais, tematicas e linguisticas.

A literatura para a infancia surge como genero autbnomo acompanhada do
reconhecimento progressivo da infancia como uma etapa diferenciada da vida. Araujo
(2008) refere que “s6 se poderd falar em livros infantis a partir do momento em que a
humanidade tem consciéncia de que existe a infancia” (p. 82). Reforcando que esta fase da
vida apresenta necessidades, interesses e caracteristicas muito proprias.

A literatura para a infancia adequa-se, atualmente, ao universo simbdlico, emocional
e cognitivo da crianca. As obras sdo pensadas de forma a respeitar o ritmo de compreensdo
da infancia, os seus interesses e as suas capacidades de interpretacdo, utilizando, muitas
vezes, narrativas simples, repeticGes, personagens préximas do imaginario infantil e
tematicas ligadas ao quotidiano da crianca ou ao mundo da fantasia. A linguagem é cuidada,
mas acessivel, e frequentemente acompanhada de ilustracdes que enriquecem a compreensdo
do texto e estimulam a leitura visual.

Por outro lado, a literatura para adultos apresenta, em regra, maior complexidade
linguistica e conceptual. Os temas abordados sdo geralmente mais densos ou abstratos,
exigindo do leitor uma bagagem cultural e emocional mais desenvolvida. Este tipo de
literatura explora com frequéncia conflitos internos, dilemas morais, criticas sociais ou

introspecdes filosoficas, recorrendo a narrativas menos lineares, ironia e, por vezes, a
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diversos planos de leitura. Embora ambas pertengam ao universo literério e até partilhem
algumas finalidades (como o prazer estético, a reflexdo sobre sermos humanos ou a
expressdo de emocgOes, por exemplo), sdo concebidas com propdsitos e formas de
abordagens distintas. Realcamos como elemento diferenciador importante a
intencionalidade literaria. Na literatura para a infancia, existe uma preocupacdo clara com a
mediac&o entre o texto e o leitor, que pode incluir a orientacéo do adulto (educador/professor,
familiar, bibliotecario...), facilitando a constru¢do de sentido e proporcionando momentos
de partilha e didlogo. Ja na literatura para adultos, essa mediacdo € geralmente desnecessaria,
sendo o leitor autbnomo na interpretacdo da obra (que até pode dispor de varias
interpretagdes), como defende Rezende (1998) na medida em que “Pode-se dizer, entéo, que
a leitura permite que se reconstrua o significado, mediante o uso de conhecimentos
partilhados entre autor e leitor.” (p. 140)

Ainda assim, é importante reconhecer que a literatura para a infancia ndo €, nem deve
ser, uma versdao simplificada da literatura para adultos. Trata-se de um género autonomo,
com exigéncias proprias, que alia a arte de contar historias a capacidade de comunicar com
a crianca de forma profunda, respeitosa e sensivel. Muitas obras para a infancia contém
multiplos significados, que também podem ser apreciados por leitores mais experientes, o
que evidencia a riqueza e complexidade deste genero literario. Manguel (2019) faz referéncia
a verossimilhanca destes géneros literarios quando afirma que

a ficcdo é, portanto, uma espécie de Adao verbal, moldado a imagem do Autor, a

partir de uma poeira primordial, e infundido de vida pelo Autor. Talvez por isso, e

apesar da contradicdo, as melhores personagens de ficcdo tantas vezes nos parecam

mais vivas do que amigos de carne e 0ss0. Longe de obedecerem as suas histérias,
mudam a trama a cada leitura que fazemos, iluminando certas cenas e obscurecendo
outras, acrescentado um episodio surpreendente de que nos tinhamos
misteriosamente esquecido ou um pormenor gue nos passara despercebido. O aviso

de Heraclito acerca do tempo € verdadeiro para todos os leitores: ndo lemos nunca o

mesmo livro. (p. 10)

Os livros de literatura para a infancia proporcionam vivéncias essenciais as criangas,
muitas delas sendo até as primeiras numa idade tdo precoce. Séo verdadeiras alavancas para
0 desenvolvimento do imaginario, principalmente através das personagens que nos
apresentam. Manguel (2019) ¢ um dos defensores desta teoria ao afirmar que “os leitores

sempre souberam que os sonhos da ficgdo engendram o mundo a que chamamos real” (p.

359).



A literatura para a infancia concebe, ja ha muito tempo, uma ferramenta privilegiada
no processo de crescimento, aprendizagem e desenvolvimento holistico da crianga. Para
além da sua funcdo ludica, os textos destinados ao publico mais jovem oferecem
oportunidades riquissimas de contacto com a linguagem, o imaginario, a sensibilidade
estética e valores culturais. Sousa (2007) afirma que “o convivio com o livro, com a palavra
escrita é tanto mais importante quanto hoje se sabe que ela pode condicionar o sucesso da
crianca na escola e na vida” (p. 66).

Quando lemos histdrias as criangas, ou permitimos que as leiam, abrimos janelas
para novos mundos, o que estimula a empatia e a criatividade e promove 0 seu pensamento
critico e o processo de autodescoberta. Como refere Sousa (2007), “um livro pode
transportar-nos para outros espacgos, outros tempos, outros mundos” (p. 51), permitindo a
crianca viver experiéncias enriquecedoras, muitas vezes distintas da sua realidade
quotidiana. Mangel (2019), no seu célebre livro Monstros Fabulosos, defende esta ideia,
recordando a sua experiéncia pessoal, ao afirmar que

aprendi a minha experiéncia no mundo - amor, morte, amizade, perda, gratidao,

desconcerto, angustia, medo, tudo isto e a minha prépria identidade em mutacéo -

com personagens imaginarias que conheci nas minhas leituras, muito mais do que

com a minha misteriosa cara no espelho ou o meu reflexo nos olhos dos outros. (p.

16)

Neste campo, em Portugal, destacamos autores como Alice Vieira, Matilde Rosa
Araujo e Antonio Torrado, que deixaram marcas profundas de contributo para uma literatura
que respeita a inteligéncia, sabedoria e sensibilidade da crianga, ndo descurando o rigor
estético e a qualidade literaria. Tal como defende Colomer (2003), a literatura para a infancia
pode ser entendida como um espaco onde a arte e a educacdo se encontram, sem que uma
anule a outra.

Nos primeiros anos de vida, o contacto com o livro € essencial para o
desenvolvimento da linguagem, da imaginacdo e da compreensdo do mundo. Como refere
Desmurget (2022), “os primeiros anos de existéncia destacam-se como fundamentais em
termos de aprendizagem e maturacdo cerebral” (p. 55), o que refor¢a a importancia de
proporcionar, desde cedo, experiéncias significativas com a leitura.

Neste sentido, Faria et al. (2018) afirmam que “este fortalecimento de habitos da
leitura nas criancgas estimula, ainda, a sua capacidade de imaginagéo, favorece e educa a sua

sensibilidade, cultiva a sua inteligéncia e fornece instrumentos essenciais para a toda a vida”

(p. 9).



Deste modo, refletir sobre a literatura para a infancia, enquanto recurso pedagogico,
exige reconhecer o seu valor enquanto arte, enquanto instrumento cultural e enquanto meio
de comunicacdo entre o adulto e a crianga. As escolas, os professores e os educadores detém
um papel determinante, que é o de mediar este encontro entre o texto e a crianca, respeitando-
a enquanto ser provida de uma panoplia de qualidades e valorizando o seu prazer de ler.

Para que possamos compreender o surgimento da literatura para a infancia, importa,
antes de mais, reconhecer que a propria nocéo de infancia tem vindo a evoluir ao longo dos
séculos.

A partir do século XVII, a infancia comecou a ser considerada como uma etapa
especifica da vida, distinta da idade adulta. Até ai, as criancas eram vistas como pequenos
adultos e ndo existia producdo cultural exclusivamente a elas dedicada. Durante este periodo
a literatura para a infancia “confunde-se com a Literatura Popular, e o que ouvem e Iéem o0s
adultos, ouvem e lI€em as criangas, porque a no¢ao de individualidade da crianga nao existe”
(Aragjo, 2008, p. 82). Tendo em conta esta ideia, torna-se evidente que, se ndo existia
sentimento de infancia, tampouco existia necessidade de escrever para este puablico. Liam-
se obras como a lliada e a Odisseia, mas, paralelamente as criangas “deliciavam-se com as
lendas e as fabulas que as amas de leite lhes contavam” (Araujo, 2008, p. 82).

As ideias sobre quando tera surgido a literatura para a infancia divergem entre
autores. Araujo (2008), por exemplo, assegura que a literatura para a infancia “vem desde o
momento em que, consciente da necessidade de transmitir as suas experiéncias, de
comunicar os seus sentimentos, 0 homem sentiu a vontade irreprimivel de contar historias”
(p. 83). Com uma visdo mais humanista da crianca, surgiram historias escritas
especificamente para este publico, apresentando muitas delas fins morais ou até didaticos.
No entanto, 0s contos populares, fabulas e contos de fadas passaram a ser adaptados pela
literatura para a infancia. Neste processo, tornaram-se relevantes as obras de Charles
Perrault, dos irm&os Grimm e de Hans Christian Andersen.

Em Portugal, o século XX, considerado como o século da crianca, traduziu-se numa
viragem importante, apresentando uma leitura para a infancia de qualidade, orientada por
objetivos pedagdgicos e preocupacdes que vao ao encontro do respeito pela sensibilidade e
imaginacdo da crianca. Foi desenvolvida por autores que, ao longo de diferentes épocas,
contribuiram para a valorizacdo da leitura e para a formacao literaria das criancas. Ana de
Castro Oso6rio assume um papel pioneiro, inaugurando no inicio do século XX um corpus
destinado especificamente ao publico infantil, com destaque para a colecdo Para as

Criancgas. Posteriormente, Sophia de Mello Breyner Andresen introduziu uma dimensao
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estética e ética particularmente significativa, patente em obras como A Fada Oriana ou O
Cavaleiro da Dinamarca, que permanecem como referéncias incontorndveis. Também
Matilde Rosa Araujo se destacou pela sensibilidade e lirismo das suas narrativas, evidentes
em titulos como O Livro da Tila.

Na segunda metade do século XX, a literatura infantil consolidou-se com a
publicacdo de obras de Luisa Ducla Soares, cuja producdo vasta e diversificada continua a
ocupar lugar central neste campo, e de Anténio Torrado, autor que se notabilizou pelo
caracter inovador da sua escrita e pela atengdo ao imaginario da infancia. A dupla Isabel
Alcada e Ana Maria Magalhdes desempenhou igualmente um papel relevante, ao criar a
colecdo Uma Aventura, que marcou varias geracOes de leitores. Por sua vez, Alice Vieira
introduziu uma abordagem mais realista e contemporanea, explorando temaéticas
relacionadas com o quotidiano juvenil em obras como Rosa, Minha Irmé& Rosa e A fita cor-
de-rosa.

Ja o século XXI “trouxe um conjunto de fatores felizes que se conjugaram e que
permitiram uma boa e interessante reflexdo no pais sobre o ensino do Portugués” (Bal¢a &
Costa, 2017, p. 103). No presente século, foram criados e desenvolvidos variados projetos
gque em muito contribuiram para a modernizagdo e dinamizacdo ndao s6 do ensino do
portugués, mas tambem da educacdo no ambito da infancia. Neste ambito, destacam-se
projetos como o PNEP (Programa Nacional de Ensino do Portugués para Professores do 1.°
Ciclo do Ensino Basico), PNL (Plano Nacional de Leitura), crescimento da RBE (Rede de
Bibliotecas Escolares) e ainda “multiplos projetos de promogdao da leitura da
responsabilidade dos municipios” (Bal¢a & Costa, 2017, p. 103).

Na opinido de Balca (2008) a literatura de potencial rececdo infantil, “ndo € inocente,
mas sim fruto de um autor, de uma época, de uma sociedade, encerra uma responsabilidade
formativa, ao nivel literario e estético, mas igualmente ao nivel social e ético.” (s.p). Deste
modo, ndo surpreende constatar a vitalidade e a persisténcia de diferentes tematicas
(consciéncia ecoldgica, diversidade cultural, ideologia politica, inquietacbes sociais, entre
muitas outras) nos textos literarios dirigidos ao publico mais jovem ao longo dos anos,
evidenciando a continuidade da funcdo educativa, estética e formativa deste género de

literatura.

2. Leitura e educacdo literaria
Azevedo (2011) afirmam que “a promogdo de leitura tem como objetivo criar e

consolidar habitos de leitura e elevar indices de literacia. E assenta em trés pilares que se
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inter-relacionam entre si: habitos de leitura, competéncia leitora e leitura literaria” (p. 10).
A leitura, enquanto pratica cultural e social, ultrapassa largamente a funcdo técnica de
decifrar palavras. Em contexto educativo, adquire um papel determinante na construcéo de
significados, na organizacdo do pensamento, no desenvolvimento da linguagem e na relagéo
da crianga com o mundo. A leitura €, simultaneamente, uma porta de entrada para o
conhecimento e um espaco de encontro com o imaginario, com a diversidade e com as
emoc¢Oes humanas.

Ao falarmos de leitura em contexto de educacdo de infancia, falamos também de
educagdo literaria que “muito embora s6 recentemente tenha entrado nos documentos
programaticos escolares, ndo ¢ um tema novo nas instituicdes de ensino” (Bal¢a & Azevedo,
2016, p. 130). Como sublinham Carvalho & Costa (2011), “ler implica mobilizar diferentes
estratégias que facilitem a compressdo leitora” (p. 111), o que reforca o papel da leitura
literaria como prética pedagogica intencional e mediada.

Desta forma, falamos de um conjunto de experiéncias proporcionadas a crianga com
0 objetivo de a formar enquanto leitora. Esta formacdo ndo acontece de forma espontanea
ou isolada: exige intencionalidade pedagdgica, continuidade e sensibilidade as
caracteristicas e interesses do grupo. Implica promover, desde cedo, uma relacdo afetiva e
significativa com os livros, alicercada no prazer de escutar histdrias, no encantamento com
as ilustracdes, na partilha de opinides e na curiosidade em descobrir novos mundos, pois “a
promoc¢do de uma educacdo literaria, junto das criancas, tem sempre como recurso
pedagogico privilegiado o texto literario de recepgdo infantil” (Balga, 2007, p. 131). Tal
como afirma Fernandes (2007), é necessario “promover, acarinhar, aumentar e repetir” (p.
29) - principios do modelo PAAR - para garantir que a relacdo com os livros se fortaleca.

A educacdo literaria, neste sentido, constitui-se como uma dimensdo essencial da
pratica educativa, ndo s6 pelo seu contributo para o desenvolvimento linguistico, mas
também pela sua capacidade de alimentar a imaginacao, desenvolver a empatia, fomentar o
pensamento critico e promover a expressdo pessoal. Tal como refere Sousa (2007), “o
convivio com o livro, com a palavra escrita, é tanto mais importante quanto hoje se sabe que
ela pode condicionar o sucesso da crianga na escola e na vida” (p. 66). Ao mesmo tempo que
favorece a aquisicdo de vocabulario e o dominio progressivo da estrutura narrativa, a
literatura permite a crianca refletir sobre temas fundamentais da vida em sociedade - como
a amizade, a justica, 0 medo, a coragem ou a diferenca - a partir de historias que Ihes falam

diretamente ou simbolicamente. Pontes e Barros (2007) alertam para a “importancia do
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contacto e interagdo com a leitura e consequentemente desenvolvimento de uma
competéncia literaria” (p. 71), como meio de expressdo e compreensao do mundo.

Para que este processo se concretize, € fundamental garantir o acesso a um conjunto
diversificado de textos, com diferentes formatos, géneros, estéticas e abordagens. A
variedade de propostas contribui para que cada crianca encontre livros que lhe despertem
interesse, promovendo o respeito pela sua individualidade leitora. Livros com ou sem texto,
poesia, contos, classicos, obras contemporaneas, livros informativos e até livros de caracter
experimental podem e devem integrar uma biblioteca de sala que represente a pluralidade
do mundo e das infancias. Ao proporcionar essa diversidade e liberdade de escolha, “permite
ao leitor estabelecer um didlogo com o texto, inferindo, prevendo, comparando com leituras
e experiéncias anteriores, estabelecendo relacbes com as mesmas, interpretar, e assim
construir novos conhecimentos” (Pontes & Barros, 2007, p. 71).

Outro aspeto essencial na educacdo literaria é a criacdo de uma rotina de leitura, ou
seja, momentos regulares e previsiveis dedicados a leitura partilhada. Esta previsibilidade
ndo anula a espontaneidade da experiéncia, mas antes reforca a importancia da leitura como
momento valorizado no quotidiano da sala. Fernandes (2007) sublinha que “promover a
aprendizagem da leitura € (...) um processo longo, complexo e repartido por diversos
contextos” (p. 29), pelo que a leitura deve ter lugar cativo na rotina educativa. O facto de a
leitura ter um lugar importantissimo na rotina contribui para a consolidacdo de habitos de
leitura e para a construcao de um leitor em cada crianca.

A leitura deve, portanto, ser vista como um direito e ndo como um privilégio. Deve
estar presente em todos os contextos educativos, seja em creche, EPE ou no 1.° CEB,
adaptada as idades e necessidades especificas das criangcas, mas sempre com a mesma
dignidade e intencionalidade pedagogica. A educacdo literaria ndo se traduz apenas em
ensinar a ler: ela ¢, acima de tudo, uma forma de ensinar a imaginar, a pensar e a viver. Como
refere Sousa (2007), mesmo em contextos dificeis, “um livro pode transportar-nos para
outros espacos, outros tempos, outros mundos” (p. 51), sendo essa dimensao transformadora
que torna a literatura tdo essencial.

E, ainda, importante destacar que a leitura é também uma poderosa ferramenta de
inclusdo. Permite que todas as criancas (independentemente da sua origem social, cultural
ou linguistica) tenham acesso a experiéncias ricas de linguagem, contacto com outras
realidades e oportunidade de se reconhecerem nas historias ou de conhecerem vivéncias
distintas das suas. Assim, a educacdo literaria constitui-se como uma via de equidade, de

cidadania e de transformacéo social.
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Tal como afirmam Silva et al. (2016), nas OCEPE, “a inclusido de todas as criangas
implica a adogdo de praticas pedagogicas diferenciadas, que respondam as caracteristicas
individuais de cada uma e atendam as suas diferencas, apoiando as suas aprendizagens e
progressos” (p. 10). Neste sentido, importa promover uma “inclusio que luta contra qualquer
tipo de discriminacdo e promove a sociabilidade e diversidade do meio escolar” (Costa,
2022, p. 13), sendo que “um fator muito importante e imprescindivel ¢ a formacdo de
professores na inclusdo” (Costa, 2022, p. 15), pois s6 com uma agdo intencional e consciente
é possivel garantir que todas as criancas se sintam representadas, respeitadas e valorizadas

nas experiéncias literarias proporcionadas em contexto educativo.

3. Formar leitores: ideias e estratégias

No contexto atual, um dos grandes desafios a promocéo da leitura prende-se com o
“consumo digital” (Desmurget, 2022, p. 59) excessivo que muitas criangas dedicam aos
ecras, em especial a contetidos digitais como “paginas de vendas, plataformas de tele-
carregamento, tablets tateis, smartphones, cyber-clouds e outras facécias que tais”
(Desmurget, 2002, p. 55). Segundo Desmurget (2022), “no momento em que a crianca se
encontra em pleno desenvolvimento, o tempo monopolizado pelos consumos precoces do
digital revela-se de facto extravagante” (p. 56), prejudicando ndo so6 a construgdo de habitos
leitores como também o proprio desenvolvimento global.

Desmurget (2022) alerta ainda para 0s impactos negativos do uso excessivo de ecras
na saude infantil, salientando trés fatores particularmente prejudiciais: 0 comprometimento
do sono, o aumento do sedentarismo e o0 contacto precoce com contetdos de risco. Para
colmatar estes fatores, o autor propde reforcar-se a importancia de promover experiéncias
de leitura ricas, afetivas e partilhadas, que possam contrariar esta tendéncia e oferecer as
criancas oportunidades de crescimento mais equilibradas e saudaveis (Desmurget, 2022).

Promover a aprendizagem da leitura ¢, como nos lembra Fernandes (2007), “um
processo longo, complexo e repartido por diversos contextos” (p. 29). Este percurso inicia-
se muito antes da alfabetizacdo formal e atravessa diferentes momentos, ambientes e
experiéncias ao longo da infancia. E nesta linha, a formagdo de leitores “s6 acontecera se
todos se sentirem responsaveis: a familia, o jardim de infancia, a escola, a biblioteca publica,
o poder central e local” (Sousa, 2007, p. 66).

Ao longo do tempo, foram sendo criados, pelo mundo fora, medidas e projetos que
ajudaram a colmatar desafios inerentes a literatura para a infancia, nomeadamente em

contexto de sala de aula. “Portugal tem vindo a acusar indices de literacia em leitura pouco
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confortaveis” (da Costa, 2010, p. 1), o que torna ainda mais urgente a implementacdo de
estratégias eficazes de promocdo da leitura. A International Federation of Library
Associations and Institutions e a UNESCO criaram, em 1949, o Manifesto da Biblioteca
Publica e da Biblioteca Escolar, o que veio, de certa forma, revolucionar estas ideias em todo
0 mundo. Em 18 de julho de 2022, foi preparada, em cooperagdo com a Federacdo
Internacional das Associacdes de Bibliotecérios e de Bibliotecas (IFLA) e com o Programa
de Informagéo para Todos (IFAP), da UNESCO, uma nova versdo do Manifesto que nasceu
da necessidade de atualizar a verséo de 1994, refletindo a realidade e as atuais missdes das
bibliotecas. Segundo este Manifesto (2022),

a biblioteca escolar (BE) propicia informacdo e ideias fundamentais para seu

funcionamento bem-sucedido na atual sociedade, baseada na informagédo e no

conhecimento. A BE habilita os estudantes para a aprendizagem ao longo da vida e

desenvolve a imaginacdo, preparando-os para viver como cidaddos responsaveis.

(s-p)

Este Manifesto foi sofrendo alteragfes ao longo dos anos, mas a ideia principal
apresentada acima mantém-se a mesma. O conceito de biblioteca foi sendo alterado ao longo
dos séculos. Antunes (2016) comeca por referir que “inicialmente o termo biblioteca, surgido
na Grécia, consignava os livros como os unicos divulgadores culturais de memorias, pelo
que deviam manter-se guardados escrupulosamente” (p. 15) e, ao longo do seu estudo sobre
este tema, diz-nos que a “biblioteca emprega (...) um conjunto de recursos fisicos e humanos
que procuram responder aos recentes desafios desta que € designada por alguns autores como
a sociedade da informagao” (p. 15).

Aparicio (2012) salienta a importancia das bibliotecas escolares quando afirma que
“as bibliotecas escolares ¢ aos professores bibliotecarios ¢ atribuido um papel de destaque
na promocao da literacia da informacéo, na medida em que séo os intervenientes que melhor
podem estabelecer a interligacdo dindmica entre as aprendizagens e a informagao” (p. 22).

Também em Portugal, a implementacdo do Plano Nacional de Leitura (PNL),
“iniciado no ano letivo 2006/2007” (da Costa, 2010, p. 2), e que “tem atualmente enorme
visibilidade na comunidade educativa, em particular, e no pais, em geral, conseguindo trazer
para a ordem do dia a questdo da leitura e da formacdo de leitores” (Balga, Azevedo &
Barros, 2017, p. 714).

Este programa governamental tornou-se numa das “praticas de leitura que, podendo
iniciar-se ou complementar-se em contexto familiar, solicitam a sua inscricdo em contextos

educativos de amplitude crescente” (Melao, 2019, p. 60). Representou um marco
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significativo na tentativa de melhorar os indices de literacia no pais, através da promocao
sistematica da leitura em todos os niveis de ensino, “intensificando-se 0 contacto entre o
livro e o leitor, por forma a poderem ser superadas as lacunas ao nivel da compreensdo leitora
reveladas pelos jovens das escolas portuguesas” (Sardinha, 2007, p. 2).

E facto que literatura para a infancia é responsavel por uma pandplia de funcdes no
que diz respeito ao desenvolvimento holistico da crianca. Para além da funcéo ludica, ja
bastante conhecida, proporciona aprendizagens significativas no que diz respeito a
linguagem, ao pensamento critico, a criatividade e @ memoria, por exemplo. Através da
literatura, a crianca é capaz de vivenciar sentimentos diversos e compreender realidades
muito distintas das suas, 0 que, por si sO, auxilia o desenvolvimento da empatia. Neste
sentido, Azevedo, Martins e Magalhaes (2023) referem que

através da leitura dos textos literarios, a crianca comeca a compreender a

funcionalidade e a especificidade do texto escrito, a sua estrutura e organizagdo, mas

também as convencdes da comunicacdo literaria, com os seus procedimentos de

analise e interpretacdo, nomeadamente atraves de estratégias que possibilitem a

compreensdo da sequéncia da narrativa ou mesmo da no¢do e da relacdo entre

personagens. (p. 26)

E inevitavel falar de leitura e ndo falar de promocao e formacéo de leitores. Como
referem Balca e Costa (2017), “quando falamos de leitura falamos também da promogao e
da formacdo de leitores, nomeadamente de leitores literarios, e da promocdo de uma
educacdo literaria” (p.205). Pensamos que “E necessario formar leitores competentes,
leitores capazes de compreender e interpretar o texto escrito” (da Costa, 2010, p. 1). Um dos
grandes objetivos da educacdo literaria na infancia é justamente o de formar leitores e deve
ser compreendido como um processo continuo e intencional. De igual modo, deve tambem
ser sensivel as necessidades e interesses da crianca. Mais do que ensinar a decifrar palavras
e frases, o processo de formacéo de leitores implica promover o gosto pela leitura, despertar
a curiosidade e alimentar a imaginacdo. Assim, a escola e o professor/educador assumem
um papel primordial, uma vez que

a escola e os seus professores entendem que, por meio da leitura, em especial do texto

literario, permite-se a formacdo da sensibilidade e da estética; o acesso a plenitude

funcional da linguagem e a realizacdo de todas as virtualidades da lingua; o possivel
contato com o préprio patriménio literario do pais, mas, também, com outras matrizes

de pensamento, com diferentes historias, culturas e folclores. (Dalte, 2021, p. 26)

15



Para que tal suceda, é fundamental que se crie uma rotina de leitura (seja ela em voz
alta, partilnada ou silenciosa) e que se apresente uma variedade de obras literérias de
qualidade. Esta variedade diz respeito aos mais diversos aspetos - géneros, autores, estilos e
até temas, pois “a omnipresenca do manual escolar, na aula de Lingua Portuguesa, afasta as
criancas dos livros” (Balga, 2007, p. 131). Tendo em conta estes aspetos, o
professor/educador deve valorizar o momento de leitura ndo apenas como uma atividade
com fins pedagdgicos, mas como um tempo de prazer e descoberta.

As estratégias para formar leitores devem ter em consideragdo tanto o contexto
formal da sala de atividades/aula, como 0s momentos informais. Por isso, a mediacdo da
leitura desempenha um papel crucial. Neste sentido, destacamos aspetos que podem fazer
toda a diferenca na forma como a crianca se envolve com a narrativa - a forma como o adulto
I&, entoa, comenta ou coloca questdes as criangas. Quando a leitura é realizada de forma
expressiva e interativa, a crianga sente-se parte da historia, muitas vezes independentemente
de outros fatores, chegando até a aumentar o seu envolvimento emocional.

No entanto, e tal como defendem Caetano (2010), “a formagdo do leitor é um
processo continuado e exigente para o mediador/professor”. (p. 43) Inimeras duvidas podem
surgir durante este processo, mas € importante perceber que estas questdes “terdo que ir
sendo encontradas a partir dos contextos de sala de aula, de cada biblioteca e de cada escola”
(p. 40).

E ainda bastante relevante criar espacos e tempos que incentivem ao contacto livre
da crianca com os livros. Neste sentido, as bibliotecas escolares, ja bastante conhecidas, as
areas da biblioteca dentro da prépria sala de aula/atividades ou a criagdo de momentos de
leitura autbnoma assumem-se como estratégias interessantes a serem exploradas.

Além disso, estas praticas ajudam a “estimular habitos culturais de partilha e de
frequéncia de espagos como as bibliotecas” (Azevedo, 2014, p. 42), promovendo o
envolvimento da crianga com o universo da leitura para além do contexto escolar. A crianga,
enquanto leitora, deve sentir-se livre para explorar, reler, abandonar e escolher novas
historias, respeitando o seu préprio ritmo, gostos e preferéncias, promovendo assim
“contactos da crianga com o livro, a aproximar os primeiros livros, de forma prazerosa e
afetiva” (Balga, Azevedo & Barros, 2017, p. 715).

No entanto, Balca, Azevedo & Barros (2017) defendem que

a entrada numa livraria ou numa biblioteca ainda é vista como a entrada hum espaco

estranho, pouco convidativo, pouco amigavel, quase sacralizado, a despeito de em
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Portugal existirem ja inimeras livrarias e bibliotecas preparadas para receber as

criangas e os jovens”. (p. 718)

A este respeito, acrescentam ainda que “apoiados no Plano Nacional de Leitura e nas
suas bibliotecas escolares, muitos educadores de infancia e professores langcam os seus
préprios projetos de promoc¢do do livro e da leitura entre a escola e a familia” (Balca,
Azevedo & Barros, 2017, p. 721).

Também as ilustracbes desempenham um papel indispensavel na literatura para a
infancia, representando muito mais do que apenas um efeito visual. Silva e Sastre (2017)
(citados por Meldo, 2019) atribuem especial importancia a ‘“componente grafica e
centralidade conferida a ilustracdo” (p. 59). Para além desta fungdo, assumem-se também
como um recurso que colabora significativamente para a compreensdo do préprio texto e
para a formacéo de leitores. Numa fase inicial da aprendizagem, quando a crianca ainda esta
a desenvolver a sua capacidade de leitura, as ilustracfes/imagens revelam-se essenciais para
a compreensdo da narrativa, e consequente construgdo do seu sentido.

Neste sentido, Azevedo (2014) sublinha que “a aten¢do concedida ao desenho,
enquanto forma de “narra¢dao” de uma historia, constitui outro dos meios de exercitar o
trabalho sobre a lingua” (p. 42), valorizando assim o papel central dos albuns narrativos no
desenvolvimento linguistico e narrativo da crianca.

Na maioria dos casos, a imagem néo ilustra apenas o0 que é dito no texto, mas
enriquece (ou até contradiz) a narrativa, abrindo espaco para multiplas interpretacoes, e
promove uma leitura critica. Esta relacdo entre as palavras e as imagens € especialmente
significativa na literatura para a infancia atual, uma vez que procura incluir diretamente os
efeitos visuais na construcdo da narrativa. Mendes (2015) salienta a importancia de
“ilustragdes pertinentes e sugestivas, com valor artistico” (p. 146), e defende que estas
devem ser “ilustragdes artisticas que desenvolvam e aperfeigoem a sua sensibilidade estética
e a sua capacidade imaginante” (p. 146), realcando o impacto das imagens na formagdo de
leitores mais sensiveis e criativos.

A utilizacdo de cores, formas e até expressoes faciais estimula a imaginacéo e pode
favorecer a identificacdo da crianga com as personagens (uma crianga que use 6culos, pode
identificar-se com uma personagem do livro que também os use). As ilustracdes, no espaco
literario destinado explicitamente as criangas, “possuem um papel determinante na
percepcdo, na descodificacdo e na concretizacdo dos sentidos explicitos e implicitos do
discurso verbal” (Silva, 2006, p. 130).
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A relagdo entre texto linguistico e imagem revela-se, muitas vezes, de forte
congruéncia intersemiotica, em que um elemento precisa do outro para que o sentido global
da obra se concretize (Silva, 2006). Ao mesmo tempo, essa “recriagdo visual da historia
contada” (Silva, 2006, p. 135) facilita a inferéncia de informac&o néo explicita, promove o
gosto estético, e favorece uma leitura mais autonoma e envolvente (Silva, 2006). Deste
modo, as imagens ndo funcionam apenas como complemento decorativo, mas sim como
verdadeiros motores de fomento da competéncia lecto-literéria desde os primeiros anos.

A articulacdo entre a escola e a familia revela-se essencial na formagao de leitores,
uma vez que, segundo Balca, Azevedo e Barros (2017), “as familias sdo os nicleos basicos
para o0 crescimento e desenvolvimento das criangas como pessoas, mas também como
leitoras” (p. 719). Os momentos de leitura em casa e o envolvimento parental assumem
extrema relevancia para os mesmos autores, que afirmam que “certo ¢ que o trabalho da
instituicdo escolar ndo sera suficiente nem eficaz se a familia e a sociedade n&o colaborarem
nessa missdo” (p. 724). E, portanto, na relagio entre os diversos contextos da crianca (escola,
casa, comunidade) que se constréi uma experiéncia leitora mais rica e continua.

De facto, “é na familia que tudo comeca, em relacdo a formacdo de leitores e a
promocao de uma relagdo intima, afetiva, prazerosa entre a crianga, a literatura e o livro”
(Balga, Azevedo & Barros, 2017, p. 714). A familia é também reconhecida como “a primeira
promotora de uma educagao literaria nas criangas” (Balga, Azevedo & Barros, 2017, p. 716),
pelo que se destaca a importancia de criar ambientes familiares onde o livro esteja presente
de forma natural e valorizada. Como sublinha Sousa (2007), “na familia, no Jardim de
Infancia, na biblioteca, o livro ganhara estatuto de companhia se marcar presenca no
quotidiano” (p. 67).

Neste sentido, a dinamizacdo de uma area da biblioteca, por exemplo, pode
desempenhar um papel de mediagao ao “permitir a dinamizagdo de um plano de leitura
partilhada em contexto familiar, criando a possibilidade do educador explorar com os pais
um conjunto de técnicas de leitura dialdégica™ (Fernandes, 2007, p. 28). Esta cooperagao
fortalece o vinculo afetivo com o livro e cria oportunidades significativas de aprendizagem

dentro e fora da sala.

3.1. O papel do professor na promocéao da leitura
E extremamente importante que a literatura para a infancia e o adulto que a dinamiza
oferecam & crianca um espaco de liberdade para interpretar e um lugar onde possa construir

0 seu préprio sentido. Acima de tudo, um espago onde a imaginacdo seja valorizada. Por
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esses motivos, ler historias auxilia na construcdo de significados, o que contribui fortemente
para a formagao de leitores criticos, conferindo ao adulto “o papel de elementos facilitadores,
motivadores e mentores neste processo, sendo-lhes proposta uma pratica pedagdgica
informada e uma postura de abertura, organizacéo, flexibilidade, envolvimento, entusiasmo
e interesse” (Lomba, Simdes & Souza, 2007, p. 90).

Hoje sabemos que a leitura da literatura de recepcdo infantil, feita por prazer, é

associada efetivamente a inimeros beneficios e a escola, sobretudo a Escola Basica

terd que encontrar o seu caminho para tentar, em conjunto, com 0S Seus parceiros
sociais, descobrir mais espacos de didlogo com a promocao da leitura. (Coutinho &

Azevedo, 2007, p. 35)

Esta citacdo sublinha a relevancia da leitura literaria como préatica de prazer,
destacando os seus multiplos beneficios e a necessidade de a escola basica assumir um papel
ativo e colaborativo na sua promocdo. A valorizacdo de parcerias sociais e a criacdo de
espacos de dialogo surgem como dimensdes centrais para a construgdo de uma cultura leitora
partilhada e sustentada.

E, tal como sublinha Marchéo (2013)

descobrir um livro ou ouvir ler um livio € um momento que ‘pode ser Unico’ e,

rotineiramente, ndo precisa de ser sempre seguido pelas questdes colocadas por um

adulto. Elas s@o importantes em determinados momentos, no seguimento de um

determinado projeto, mas o adulto também deve deixar espaco para a exploracéo e

leitura de um livro apenas pelo prazer ou gosto ‘de ouvir, de ver, de imaginar, de

viver e de sonhar’, de ludicamente ‘ser, estar e aprender’. (p.13)

A leitura promove o desenvolvimento da identidade, da autoestima e do sentido de
pertenca (seja a escola ou a sua comunidade, de uma forma mais geral). Tal como ja
referimos anteriormente, quando a crianga se Vé representada nas personagens da historia,
nos contextos ou nas experiéncias que vao sendo narradas, tem maior facilidade em sentir-
se validada e até reconhecida. Por outro lado, ao contactar com realidades distintas das suas,
desenvolve competéncias interculturais e a capacidade de aceitar a diversidade, algo que se
encontra em debate diariamente nos tempos que correm.

O adulto, enquanto educador ou professor, assume um papel primordial na mediacéo
cuidada do contacto da crianca com a literatura para a infancia, enquanto facilitador de
experiéncias de leitura significativas. Desmurget (2021) remete-nos para a importancia vital

do professor quando afirma que “até a data, apenas uma alavanca tem demonstrado uma
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influéncia verdadeiramente positiva e profunda no futuro dos estudantes: o professor
qualificado e bem treinado” (p. 294).

Cabe também ao educador/professor a funcdo de escolher criteriosamente as obras,
a forma como Ié em voz alta, a entoacdo que utiliza, os comentérios que realiza, as pausas,
as perguntas que coloca e até as partilhas que media (Sousa, 2007). O livro pode também
simplesmente estar presente na sala - “esté 14 num local devidamente organizado, destacado
e de livre acesso. Estd 1a para ser escolhido, folheado, “lido” pelas criangcas quando, na
emergéncia entre o tempo de brincar-trabalhar-avaliar, o livro permite descobrir o mundo,
0s sentimentos e as emogdes” (Marchéo, 2013, p. 13).

Tais estratégias revelam-se fundamentais na construcdo de sentido por parte da
crianga, pois, como defende Sousa (2007), “ler ¢ compreender” (p. 47) e, por isso, ¢
necessario “implementar estratégias que facilitem a compreensao” (p. 47). A autora vai mais
longe, e afirma ainda que “se o texto € obra do autor, a leitura ¢ uma actividade de
reconstru¢do da significacao por um leitor que 1€ o texto a luz do seu universo de referéncias”
(p. 53).

Desta forma, o professor/educador ajuda a crianga a “dialogar” com o texto, a dar
asas ao crescimento da sua imaginacao e a questionar-se sobre o mundo em que vive. A
leitura em contexto educativo ndo deve ser vista apenas como um meio de ensino, mas
também como uma verdadeira experiéncia, com valor por si mesma, até porque “a leitura
também da prazer” (Pontes & Barros, 2007, p. 70). A mediacdo é, acima de tudo, um
processo intencional que envolve a atuacdo do adulto — educador/professor ou bibliotecério,
por exemplo. Esta tem como principais objetivos facilitar, enriquecer e tornar significativa
a experiéncia literaria da crianca.

Neste sentido, torna-se ainda mais relevante reforcar o papel ativo do professor na
motivacdo das criancas para a leitura, especialmente num tempo em que, como referem
Coutinho e Azevedo (2007), é mais facil e emocionalmente apelativo optar por estimulos
visuais imediatos, como os proporcionados pela televisdo, do que pelo esforco cognitivo
exigido pela leitura. Cabe, por isso, ao professor, criar experiéncias de leitura envolventes e
afetivas, que despertem o interesse genuino das criancas pelos livros. Contudo, e tal como
afirmam Pontes e Barros (2007),

se fizermos uma reflexdo em torno do papel da escola na promocéo da leitura, vemos

que o que sempre foi proposto na verdade ndo se efectivou, que a escola tem

interpretado essa incumbéncia de maneira mecanica e estatica, sem conferir sentido

ao ler. (p. 69)
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A leitura, quando mediada corretamente, estimula o envolvimento emocional e
amplia o vocabulario. Por este motivo, traduz-se numa experiéncia rica, tanto do ponto de
vista cognitivo como afetivo, que contribui para o desenvolvimento da autonomia da crianga
enquanto leitora, uma vez que, ao ser exposta a diversas formas de ler e interpretar o texto,
vai, de forma progressiva, construindo a sua propria relacdo com os livros. Neste processo,
torna-se fundamental que a escola ensine também a selecionar, analisar e refletir sobre a
informac&o disponivel. Afinal, no mundo atual, onde a informacéo é abundante, é essencial
ajudar as criancas a “escolher entre o que € essencial e o que € trivial” (Sousa, 2007, p. 49).

Importa ainda refletir sobre o facto de que esta mediacdo ndo se limita apenas ao
momento da leitura. Adicionalmente, envolve a organizacdo de espacgos de leitura atrativos,
a criacdo de rotinas de leitura e a disponibilizacdo de uma selecdo variada de obras literarias
de qualidade. No fundo, referimo-nos a praticas que valorizem o livro como objeto cultural
e afetivo. Contudo, compreendemos que “para um professor de lingua portuguesa, a escolha
do texto revela-se, por inimeras razdes, exigente” (Dalte, 2021, p. 12), sendo certo que “ha,
assim, um caminho a percorrer em busca da formula que melhor resulte com cada professor
e com cada turma em particular” (Sousa, 2007, p. 67).

Assim, a acdo do educador deve ser continua, carinhosa e repetida, favorecendo o
estabelecimento de uma relagéo afetiva e duradoura com os livros, de acordo com o modelo
PAAR (Fernandes, 2007), como uma proposta orientadora para a dinamizacgdo da leitura,
sublinhando a importancia de criar momentos de partilha prazerosa que se prolonguem no
tempo e fortalecam o gosto de ler:

Promover a expressdo da crianca sobre as imagens e a historia do livro. Acarinhar as

respostas da crianca, reforcando-a, elogiando-a. Aumentar a qualidade das

verbalizacGes, acrescentando-lhes novo vocabulario, novas estruturas sintaticas,
novas informacdes, etc. Repetir com a crianga as novas expressdes exploradas

durante o processo. (Fernandes, 2007, p. 29)

De facto, ensinar a ler € um processo exigente, sobretudo nos primeiros anos de
escolaridade, quando emergem diferentes ritmos de aprendizagem, motivacgdes e niveis de
desenvolvimento linguistico. Tal como refere Araujo (2007), “ensinar todas as criangas a ler
ndo e tarefa facil nem tdo pouco existe uma receita magica para o fazer” (p. 9). Esta
afirmacéo evidencia a natureza multifacetada e desafiante do processo de ensino da leitura,
sublinhando a inexisténcia de solu¢des universais ou de modelos prescritivos aplicaveis a
todos os contextos educativos. Esta perspetiva remete, inevitavelmente, para a necessidade

de préticas pedagdgicas fundamentadas em principios de flexibilidade, diferenciacéo e
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adequacdo as caracteristicas individuais das criangas, reconhecendo a heterogeneidade como
um elemento constitutivo do processo de aprendizagem, o que reforca a importancia de
praticas pedagdgicas flexiveis, personalizadas e sustentadas.

A promogdo da competéncia leitora exige uma abordagem cientifica e intencional,
capaz de articular conhecimento tedrico, praticas pedagdgicas diferenciadas e a construcdo

de ambientes educativos que favorecam a equidade e a inclusé&o.
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Il.  Enquadramento empirico

Este segundo ponto dedica-se a apresentagdo do enquadramento empirico da
investigacdo, oferecendo uma visdo global dos contextos em que decorreu a intervencgao
pedagogica e dos fundamentos metodolégicos que orientaram o estudo. Inicia-se com a
caracterizacao dos contextos educativos envolvidos, prosseguindo-se com o enquadramento
metodoldgico, no qual se clarificam os principios éticos adotados, os objetivos da
investigacdo, a sua natureza e os procedimentos seguidos.

Este percurso permite compreender as opg¢des tomadas no desenho da acéo

investigativa e os fundamentos que sustentam a sua implementacao.

1. Caracterizacao dos contextos de intervencédo pedagdgica
1.1. O contexto de creche

O estagio da PES decorreu numa IPSS da cidade de Braganca, com varias respostas
sociais. Localiza-se numa zona urbana e apresenta facil acesso. A creche tem capacidade
para 57 criancas e esta organizada em quatro salas, divididas por faixa etaria. O horario de
funcionamento decorre das 07h45 as 19h00. Dispunha de espacos exteriores agradaveis e
seguros, e com equipamentos ajustaveis as idades das criangas.

A sala de 1 ano, onde decorreu a préatica pedagdgica, era composta por 14 criangas
(7 do sexo feminino e 7 do sexo masculino). Muitas delas ja frequentavam a instituicdo desde
0 bercario, o que facilitou a sua adaptacdo. As criancas apresentavam, no geral, um bom
desenvolvimento motor global, ainda que algumas revelassem alguma imaturidade ao nivel
da motricidade fina. Ao nivel socioemocional, mostravam-se bem integradas, demonstrando
lacos entre si. Algumas criancas revelavam maior necessidade de atencédo e vinculo com 0s
adultos, enquanto outras eram mais autbnomas.

A interacdo com os livros suscitava bastante curiosidade, sobretudo com livros
coloridos, com diferentes texturas e com sons. A leitura de histérias em grupo despertava o
interesse e pensamos que contribuia para incentivar o desenvolvimento da linguagem. O
acervo da biblioteca revelou-se um recurso importante, ainda que a sua plena valorizacao
tivesse sido ampliada no decorrer da PES, proporcionando uma maior correspondéncia com
a faixa etéria das criancas e com outros tipos de livro.

A sala apresentava boas condigdes fisicas: era ampla, luminosa, limpa e segura.
Estava organizada por areas distintas (faz de conta, construcéo, expresséo plastica, musica e

leitura), promovendo a autonomia das criancas. Esta organizacdo refletia os principios do
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modelo HighScope, “que recomenda que o ambiente seja organizado e equipado de modo a
proporcionar conforto e bem-estar a criangas e adultos, oferecendo, simultaneamente,
amplas oportunidades para a aprendizagem ativa” (Post e Hohmann, 2011, p. 100).

As rotinas estavam bem estruturadas, proporcionando seguranga e previsibilidade. O
dia comecava com o acolhimento, a partir das 07h45, seguido de momentos de brincadeira
livre, refeicBes, higiene, atividades dirigidas, sesta e lanche. A sesta decorre na prépria sala
e € condicionada pela disposi¢do dos catres e pela presenca da educadora ou da auxiliar da
sala. As refei¢Oes, embora bem organizadas, causavam alguma frustracdo, especialmente no
momento da colocacdo dos babetes. As transicOes entre 0s momentos eram geralmente
suaves, mas pouco se incentivava a autonomia nas rotinas de higiene, como lavar as méos.

As interacOes entre as criangas eram, na maioria, positivas. Surgiam alguns conflitos
tipicos da idade, como puxdes ou mordidas, geralmente resolvidos com a intervencéo atenta
dos adultos. As criangas recorriam muito a imitagdo como forma de aprendizagem,

observando e replicando comportamentos dos pares e dos adultos.

1.2. O contexto de EPE

No ambito da PES em contexto de EPE, esta foi realizada na mesma instituicao
privada onde decorreu a intervencdo em contexto de creche. Ambas partilham os mesmos
espacos exteriores e um horario de funcionamento das 07h45 as 19h00. A componente de
EPE apresenta trés salas (3, 4 e 5 anos), com capacidade para 75 criangas no total, sendo
cada sala acompanhada por uma educadora e uma auxiliar. A instituicdo seguia 0 modelo
HighScope, que enfatiza a centralidade das relagbes de confianca, baseadas no respeito,
cuidado, positividade e consisténcia, 0 que se refletia nas interacGes diarias entre adultos e
criancas. Este modelo insere-se numa abordagem interacionista e construtivista do
desenvolvimento, valorizando a participacao ativa da crianca no processo de aprendizagem
(Gomes, 2014, p. 57).

A sala dos 5 anos, onde decorreu a PES, era composta por 22 criancas (13 do sexo
masculino e 9 do sexo feminino), algumas das quais completaram 6 anos durante o periodo
de estagio. O grupo apresentava uma diversidade de comportamentos, preferéncias e ritmos
de aprendizagem. A maioria demonstrava reconhecimento de letras e nimeros, vocabulario
desenvolvido e, embora de forma pouco frequente, alguma escrita espontanea. As criancas
mostravam um forte interesse por historias, atividades criativas e jogos motores. As
interacOes sociais eram geralmente positivas, com amizades bem estabelecidas e tendéncia

para a colaboracdo, ainda que surgissem conflitos pontuais, sobretudo na é&rea das
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construcgdes. Algumas criancas frequentavam terapia da fala, e observou-se a necessidade de
continuar a promover competéncias ao nivel da autorregulagdo emocional e da autonomia.
O espago da sala era amplo, bem iluminado e organizado por areas diferenciadas: faz de
conta (casa e supermercado), escrita, ciéncias, construcdes, expressdo plastica, jogos,
hospital (criada durante a PES) e biblioteca. Cada &rea estava identificada com nome e
nimero maximo de ocupantes, 0 que promovia 0 uso auténomo e consciente desses espacos.
Os materiais estavam acessiveis e adaptados ao grupo etéario, permitindo que as criangas
explorassem livremente os recursos disponiveis. Destacava-se a riqueza e diversidade dos
materiais, desde jogos didaticos a livros, materiais artisticos e elementos naturais.

A rotina diaria, estruturada segundo os principios do modelo HighScope, era
previsivel e estavel, mas com margem para flexibilidade e adaptacdo, respondendo as
necessidades e caracteristicas do grupo. O dia comegcava com um momento no ginasio,
promovendo 0 movimento e a energia do grupo. Seguia-se o “grande grupo”, onde se
introduziam temas ou atividades e se realizava o momento de planificacao (“Planear-Fazer-
Rever”), fundamental no modelo HighScope, que incentiva as criancas a fazerem escolhas,
a tomarem decisGes sobre as suas acdes e a refletirem sobre elas no final do dia. Depois, as
criangas envolviam-se em atividades nos “pequenos grupos” (azul, amarelo, vermelho e
verde), que rotacionavam diariamente e que permitiam momentos mais dirigidos e
diferenciados de aprendizagem. Existiam também momentos de brincadeira livre nas areas,
atividades ao ar livre, refeicdes e lanches, e sessdes com docentes especialistas em inglés e
musica. Este modelo propde um quadro geral de organizagdo das atividades, “adaptado [a0
grupo] com que se trabalha” (Gomes, 2014, p. 72), o que se refletia na gestdo flexivel do
tempo e na variedade de experiéncias proporcionadas ao longo do dia.

No que diz respeito ao contacto com os livros, observou-se que estes estavam todos
concentrados na area da biblioteca, sendo raramente utilizados fora deste espaco. A maioria
das interacBes com os livros dava-se de forma livre e espontanea, especialmente em
momentos de brincadeira autonoma. Embora existisse mediacdo do adulto, esta era
sobretudo visivel em atividades estruturadas e, ocasionalmente, na propria biblioteca. Havia
também leitura em grande grupo, frequentemente realizada pela educadora, sendo estes
momentos muito apreciados pelas criancas.

As preferéncias literarias pendiam para os livros narrativos, com destaque para a
colecdo “Nao abras este livro”, protagonizada pelo personagem Senhor Azul, e os livros da
série “Onde esta o Wally?”, cuja componente visual e de exploragéo ativa cativava muito o

grupo. Verificou-se que os livros disponiveis asseguravam um acesso consistente a leitura,
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embora a introdugdo de maior variedade pudesse potenciar experiéncias literarias mais
diversificadas e aproximar as criancas de distintas tipologias e estéticas textuais. Durante a
observacao, verificou-se que as criangas demonstravam um interesse evidente por historias
e personagens, constituindo uma base sélida para a exploracdo literaria. A experiéncia
observada revelou oportunidade para ser ainda mais enriquecida através de préticas de
mediacéo intencional e da diversificagdo dos acervos. A introdugdo de obras variadas -
informativas, poéticas, visuais - € a promoc¢ao de momentos de leitura partilhada fizeram
parte da PES e ampliaram os horizontes das criancas, estimulando a compreensdo, a
imaginagao e a expresséo.

De forma geral, observou-se um ambiente rico em estimulos e oportunidades para a

construgédo de aprendizagens significativas.

1.3. O contexto de 1.° CEB

A PES, no ambito do 1.° CEB, foi realizada numa escola publica, integrada num
agrupamento de escolas e localizada em zona urbana e residencial. Esta escola pertence a
rede de escolas publicas e apresenta boas condices fisicas e pedagogicas, promovendo um
ambiente educativo acolhedor e funcional.

A sala de aula onde decorreu a intervencdo era ampla, bem iluminada e equipada
com janelas grandes que permitiam a entrada de luz natural ao longo de todo o dia. A
disposicdo das mesas em cinco pequenos grupos favorecia a interacdo entre as criancas,
estimulando a partilha e o trabalho colaborativo. No entanto, esta mesma organizacao
espacial, por vezes, facilitava momentos de distracéo e ruido, exigindo uma gestao ativa do
comportamento por parte da docente.

A sala encontrava-se equipada com um quadro interativo, um quadro branco, zona
de livros, armarios de arrumacdo e uma mesa de apoio com materiais e jogos didaticos,
utilizados regularmente pelas criancas, principalmente aquando da realizagdo de exercicios
de matematica. Os cadernos, manuais e cadernos de fichas estavam organizados e facilmente
acessiveis, e cada crianca dispunha de um dossié individual onde eram arquivados 0s seus
trabalhos ao longo do ano letivo. As paredes apresentavam exposicdes dos trabalhos
realizados pelas criancas, bem como materiais didaticos fornecidos pelos manuais escolares,
como cartazes com regras da sala, aniversarios das criancas e uma tabela numérica até 100.
Este ambiente cuidadosamente estruturado contribuiu para criar um espaco de aprendizagem

com identidade de grupo e valorizagdo do percurso individual de cada crianga.
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No que diz respeito ao espaco exterior a sala de aula, este encontrava-se bem
conservado e era enriquecido por uma excelente dinamizagdo da biblioteca escolar. Esta
promovia diversas iniciativas de incentivo a leitura, nomeadamente a “biblioteca movel”,
permitindo que as criangas levassem livros para o recreio e os explorassem em ambientes
mais informais. Para além disso, a biblioteca escolar era um espaco bem equipado, com um
acervo diversificado e adequado, sendo frequentemente utilizada para a realizacdo de
atividades orientadas. Em algumas ocasifes, por exemplo algumas aulas, eram substituidas
por atividades na propria biblioteca, onde as criancas tinham a oportunidade de ouvir
histérias e participar em dindmicas relacionadas com as mesmas, numa abordagem mais
envolvente e centrada no prazer de aprender.

A turma com a qual contactamos era composta por 21 criangas do 1.° ano de
escolaridade, com 6 e 7 anos de idade. Do total, 12 eram do sexo feminino e 9 do sexo
masculino. No inicio do 3.° periodo, registou-se a saida de uma crianca e a entrada de uma
nova, de nacionalidade cabo-verdiana. A chegada deste novo colega trouxe um contributo
muito positivo para 0 grupo, uma vez que permitiu a descoberta de elementos culturais
relacionados com o seu pais de origem. Ao longo das semanas, exploramos com as criangas
0 hino, a bandeira, algumas musicas tradicionais de Cabo Verde e curiosidades sobre o
quotidiano e a cultura cabo-verdiana, o que promoveu momentos de partilha, inclusdo e
valorizagéo da diversidade.

A turma demonstrava, no geral, um comportamento vivaz e falador, com algumas
dificuldades na gestdo da atencéo e do ruido. Ainda assim, era facil desenvolver o trabalho
pedagdgico. A participacdo nas atividades variava consoante a proposta apresentada:
enquanto algumas criancas demonstravam maior envolvimento em momentos de escuta
ativa e desenho, outras revelavam menor motivacao, sobretudo em tarefas que implicavam
escrita ou maior concentragdo. Os ritmos de aprendizagem eram muito dispares: coexistiam
criancas com elevada autonomia e facilidade na execucdo das tarefas com outros que
apresentavam dificuldades significativas, exigindo uma constante diferenciacdo de
abordagens pedagogicas. A nivel relacional, apesar de alguns atritos e pequenas picardias
pontuais, 0 grupo mostrava-se coeso e a relacdo entre pares era, no geral, positiva. A relacdo
das criangas com a professora titular era de proximidade e confianca, o que facilitava a
dindmica da sala.

A escola funcionava com um horério fixo, embora nos tenha sido dada liberdade para
propor e adaptar atividades, sempre que necessario. Para além das areas curriculares as

criancas frequentavam ainda as disciplinas de TIC, Educacdo Moral e Religiosa Catolica (de

27



caréater facultativo), e usufruiam do ensino articulado de Musica do Conservatério de masica
e danca (a excecdo de quatro criangas).

Esta diversidade de contextos e ritmos de trabalho representou um importante desafio
pedagOgico, mas também uma oportunidade para experimentar abordagens flexiveis e
significativas, assentes no interesse das criancas e na valorizacdo da literatura como

elemento agregador das aprendizagens.

2. Dimensao ética na acdo investigativa

Neste tipo de investigagdo, é imprescindivel guiarmos o nosso trabalho com base em
principios éticos, particularmente quando estamos perante uma PES e a promové-la junto do
publico infantil. Neste sentido, e tal como defendem Bergano e Cardoso (2022),

neste momento tdo importante da formacgdo é fundamental um acompanhamento

cuidado e promotor de problematizacdo sobre as questdes éticas decorrentes dos

diferentes papéis desempenhados, da interacdo das responsabilidades que o exercicio
da profissdo docente exige e que a iniciacdo a investigacdo mais autdbnoma também

impde. (p. 52)

Cada crianca apresenta-se como unica e singular, provida de inimeras qualidades e
aptidGes e foi exatamente por isso que, durante toda a PES, nos dedicamos a respeitar estas
mesmas questdes e priorizamos sempre, e em todas as circunstancias, a dignidade, os direitos
e 0 bem-estar de todas as criancas. Identificamo-las continuamente como um sujeito
individual e ndo apenas um objeto de estudo. Esta ideia é sustentada por Caetano (2019),
quando afirma que a ética que aqui retratamos é

uma ética comprometida com principios que obedecam a critério de universabilidade,

de uma ética do cuidado, religacdo e responsabilidade, assente em principios como o

respeito individual e a autenticidade, de uma ética participativa, democratica,

dialégica, que implica o dialogo entre diferentes interesses e perspetivas. (p. 56)

E relevante referir que, em todos os contextos da PES, obtivemos um consentimento
informado por parte das criancas e dos educadores/professores para a realizacdo do presente
relatorio e também dos responsaveis legais de cada crianca para a obtencdo de registos
fotograficos e de video. Foi devidamente explicado a cada crianca o trabalho que se viria a
desenvolver em sala de atividades/aula, para que, da melhor forma possivel, esta o pudesse
compreender e participar ativamente, se assim o desejasse, nas atividades e dinamicas

propostas.
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Em todas as atividades, a linguagem e abordagem utilizada foi sempre devidamente
adequada a faixa etaria com a qual estavamos a trabalhar, garantindo, assim, que todas as
criancas se sentiam confortaveis, seguras e integradas. Para além de tudo isto, explicitdmos
ainda qual a finalidade desta investigacdo, que tarefas realizariamos e que instrumentos de
recolha de dados viriamos a aplicar, quanto tempo estariam envolvidas neste sentido e a
origem do nosso trabalho.

Um ponto crucial nesta investigacdo é a importancia de as informacfes e dados
recolhidos serem mantidos na confidencialidade e, por conseguinte, a identidade de todos os
participantes (criangas e educadores/professores) foi protegida em todas as etapas do
processo. A exposicdo inadequada de historias ou dados pessoais, particularmente de
criancgas, pode ter consequéncias ndo tao positivas quanto as esperadas e, consequentemente,
para que nenhuma crianca pudesse ser identificada, foi atribuido um cddigo a cada uma. Ao
longo de todo este Relatorio Final de Estagio, a letra C esta associada ao contexto de Creche
(C1, C2, C3, ...), a letra P esta associada ao contexto de Pré-escolar (P1, P2, P3, ...) e as
letras PC ao contexto de Primeiro Ciclo (PC1, PC2, PC3, ...).

Também neste sentido, privilegiamos a auséncia de estere6tipos e preconceitos junto
de todas as criancas, abordando-as sempre com respeito pela sua individualidade e cultura
(Caetano, 2019). Enquanto investigadores, € nosso dever garantir o bem-estar e
envolvimento de todas as tradi¢Ges, costumes e valores, assim como refletir cuidadosamente
sobre as nossas praticas e possiveis consequéncias das mesmas. Valorizdmos a participacéo
de todas as criancas e familias nas atividades propostas, a partilna das suas opinides e
vivéncias e 0s seus sentimentos ao longo de todo este processo.

Por fim, pretendemos ainda referir que todas estas questdes éticas foram tidas em
conta, ndo s6 durante o processo de recolha de dados e PES, mas também durante o
tratamento dos mesmos. Todas as informag6es apresentadas neste Relatdrio séo fidedignas
e expostas de forma honesta e precisa, descartando qualquer manipulacdo de conteido que
distorca a realidade que vivemos com as criancas. Corroboramos as ideias de Bergano e
Cardoso (2022) quando afirmam que, sO assim, esta pesquisa podera contribuir de uma
maneira positiva e significativa para a melhoria dos contextos escolares e da realidade

experienciada pelas criancas no seu dia a dia.
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3. Objetivos

Delinedmos 0s seguintes objetivos orientadores para conduzir este processo
investigativo, sustentando-os na convicgdo de que a literatura para a infancia constitui uma
poderosa ferramenta de mediagéo cultural, cognitiva e emocional:

i) Potenciar o processo de aprendizagem da leitura a partir de livros de
Literatura para a Infancia, apresentando sugestdes préaticas de atividades a realizar
nos diferentes contextos em estudo. Este objetivo procura evidenciar o papel do livro
enquanto recurso pedagdgico estruturante, capaz de impulsionar a aprendizagem da leitura
desde cedo. A leitura ndo se limita a uma competéncia técnica. E, acima de tudo, um processo
de construcdo de sentido. Assim, foram delineadas propostas praticas e contextualizadas que
visaram criar pontes entre o universo literario e a aprendizagem da leitura, respeitando o
ritmo e as caracteristicas das criancas. Através da exploragdo orientada de livros
significativos, pretendiamos apoiar o desenvolvimento da consciéncia fonologica, do
vocabulario, da compreenséo leitora e do gosto pela leitura.

i) Desenvolver experiéncias de ensino-aprendizagem, partindo do livro e da
Literatura para a Infancia e que articulem diferentes dominios de aprendizagem. A
Literatura para a Infancia foi assumida como ponto de partida para uma abordagem
pedagdgica interdisciplinar, promotora de aprendizagens integradas. A partir de varias
narrativas, pretendiamos explorar dimensdes linguisticas, expressivas, cognitivas, sociais e
emocionais, articulando os diferentes dominios do curriculo. Desta forma, cada livro
constituiu-se como um eixo agregador do trabalho educativo, permitindo ampliar o horizonte
das experiéncias das criancas e estabelecer relacdes entre saberes distintos. O livro
transforma-se, assim, num centro de convergéncia entre conteudos, interesses e
competéncias.

iii) Fomentar o gosto pelo livro e pela leitura, promovendo o contacto com o
mesmo. Mais do que ensinar a ler, é essencial formar leitores motivados, envolvidos e
afetivamente ligados aos livros. Com foco neste objetivo, foram proporcionados momentos
de contacto livre e orientado com os livros, promovendo experiéncias significativas de
leitura. Procurdmos criar um ambiente em que o livro estivesse sempre acessivel,
despertando a curiosidade, o prazer e a vontade de ler. A familiaridade e o encantamento
com o livro sdo aspetos fundamentais para o desenvolvimento de habitos de leitura
duradouros, sendo por isso necessario garantir oportunidades regulares e prazerosas de

exploracéo literaria.
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iv) Conhecer as percecOes das criangas sobre o livro e a Literatura para a
Inféncia. Escutar as criangas, compreender o modo como se relacionam com os livros e que
significado atribuem as historias e as personagens, € um dos eixos centrais deste trabalho.
Através da realizagdo de focus groups e da observacgdo de situacGes de leitura, procuramos
aceder ao olhar de cada crianga, identificando os elementos que mais despertam o0 seu
interesse e envolvimento. Estas perce¢des foram valiosas para orientar praticas pedagogicas
mais ajustadas aos seus gostos, vivéncias e formas de pensar, reconhecendo a crian¢ga Como

sujeito ativo na construcdo do seu percurso leitor.

4. Natureza da agao investigativa

A presente investigacdo debruca-se sobre acontecimentos sociais e fendmenos
comportamentais e, sobretudo, reflete sobre opinides e vivéncias das criancas. O que
ambicionamos e tivemos como principal objetivo foi dar palco e voz a todas as criangas que
participaram neste estudo, atribuindo-lhes, assim, o papel de protagonistas. No entanto,
reconhecemos que € imprescindivel atribuir também destaque ao contexto educativo, uma
vez que os fendmenos sdo sempre inseparaveis do seu contexto (Branddo & Ribeiro, 2018).

Este tipo de investigacdo designa-se por investigacdo qualitativa, uma vez que o seu
foco é interpretar e explorar situacdes, sendo por isso mais subjetiva, comparativamente com
a investigacdo quantitativa. Com recurso a este tipo de investigacdo, poderemos mais
facilmente explorar os mais variados aspetos do desenvolvimento infantil, do processo de
aprendizagem, das interacfes entre criancas e, neste caso em particular, das suas reagdes na
interacdo crianca-livro. Tendo como termo de comparacéo a investigacdo quantitativa, o tipo
de investigacdo que aqui realizamos permite captar até as mais pequenas nuances, aquando
de uma reflexao aprofundada.

Através de instrumentos e técnicas de recolha e andlise de dados, enquanto
investigadores, compreenderemos a forma como as criancas se vdo desenvolvendo ao longo
de toda a PES, assumindo o cargo de principais responsaveis pela recolha e analise dos dados
obtidos. Importa referir que, no nosso entender, este processo € mais importante do que
qualquer resultado que se venha a obter. Uma vez que estamos inseridos diretamente no
contexto escolar com as criangas, teremos uma participacdo ativa neste estudo que se vai
construindo a medida que os dados vao sendo recolhidos.

Apesar de existirem varios tipos de investigacdo qualitativa, optdmos por uma

investigacdo-acdo, uma vez que permitimos que as criangas se envolvessem em todo o
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processo, inclusivamente no que diz respeito a tomada de decisbes sobre as atividades
realizadas. Para Coutinho (2009), a investigacdo-agéo afirma-se como

a metodologia mais apta a favorecer as mudancas nos profissionais e/ou nas

instituicGes educativas que pretendem acompanhar os sinais dos tempos, o que s6 é

possivel quando toda uma comunidade educativa se implica num mesmo dinamismo

de ag&o e intervengéo. (p. 2)

Também para estes autores, “a Investigagdo-Ac¢do pode ser descrita como uma
familia de metodologias de investigacdo que incluem acdo (ou mudancga) e investigacao (ou
compreensdo) ao mesmo tempo, utilizando um processo ciclico ou em espiral, que alterna
entre acéo e reflexdo critica” (p. 6). De uma forma geral, a investigagdo-acéo caracteriza-se
por uma metodologia de pesquisa, que procura resolver problemas reais (Coutinho, 2009).

Tendo em conta todas as caracteristicas referidas sobre investigacdo qualitativa, mais
propriamente a investigacdo-acao, este tipo de investigacdo esta diretamente associado ao
paradigma interpretativo. Aquando da sua utilizacdo, aplicam-se preferencialmente técnicas
de observacdo (neste estudo, utilizamos a observacao-participante) e privilegiam-se
conceitos como compreensao, significado e acdo, abordando-os de forma holistica
(englobando todas as areas de desenvolvimento e conhecimento da crianca).

Porém, a investigacdo-acdo propde-se também transformar a realidade
experienciada, o que revela igualmente uma ligacdo ao paradigma socio critico. Porém, o
objetivo desta pesquisa ndo é apenas entender a realidade, mas também muda-la através da
nossa pratica e, consequentemente, do envolvimento com todos os participantes. Tal
acontece, evidentemente, em contextos educativos, nos quais a investigacao-acao tem como
objetivo melhorar as préaticas pedagdgicas.

De referir que a PES foi concebida com base naquilo que Alonso (2004) designa
como uma “visdo integradora e relacional” (p. 22) dos diversos tipos de conteudos,
privilegiando uma organizacdo curricular e pedagdgica assente em experiéncias de

aprendizagem que promovam a articulacdo entre as diferentes areas do saber.

4.1 Instrumentos e técnicas de recolha de dados

No ambito de uma pesquisa qualitativa, a escolha de técnicas e instrumentos de
recolha e analise de dados assume-se como um elemento crucial para que possamos garantir
uma investigacdo sistematica e consciente.

Durante o desenrolar de todo este estudo, utilizdmos a observacao participante, o que

contribuiu fortemente para uma recolha de dados mais fidedigna e eficiente. Segundo
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Coutinho, et al. (2009), este tipo de técnica esta centrado “na perspetiva do investigador, em
que este observa em direto e presencialmente o fendmeno em estudo” (p. 360). Apesar de
corroborarmos esta ideia, € importante salientar que foi a partir desta observagdo que demos
lugar de destaque a voz e individualidade de cada crianca. Gracas a ela, pudemos captar
nuances, detalhes e comportamentos especificos de cada crianca, que ndo seriam téo
facilmente captados através de uma entrevista ou inquérito, por exemplo. Para além disso,
foi também percetivel a forma como as criancas funcionam em grupo e as suas interacdes
(entre elas e até para com a educadora e a auxiliar), o que nos possibilitou uma analise
holistica das relagdes sociais que vao emergindo diariamente em contexto escolar.

Esta observacéo participante esteve de médos dadas com a notagdo em que se fizeram
registos, breves descricdes e redacdo de notas de campo, ao longo de todo o processo de
investigacdo. A medida que se ia observando, iamos também registando. A posteriori, a
interpretacdo de forma detalhada das mesmas permitiu que, enquanto investigadores, nos
sentissemos vinculados continuamente com o processo de pesquisa. A informacgao nunca se
perde e assim podemos, a qualquer altura, validar as nossas conclusdes.

Recorremos também ao focus groups com criangas o que se revelou uma estratégia
particularmente pertinente para aceder as suas opinides, experiéncias e percegdes
relativamente aos livros. Esta metodologia qualitativa permite criar um ambiente de partilha
e escuta ativa, no qual as criancas se sentem a vontade para expressar livremente as suas
ideias, muitas vezes encorajadas pela presenca dos pares. A natureza interativa do focus
group favorece a emergéncia de discursos espontaneos, potenciando a recolha de dados ricos
e diversificados, que dificilmente seriam obtidos através de instrumentos mais formais ou
individuais. Além disso, esta técnica valoriza a voz das crian¢as enquanto sujeitos sociais
capazes de refletir sobre os seus préprios interesses e vivéncias. Importa ainda referir que o
guido de questbes utilizado foi previamente validado por dois especialistas na area da
educacdo, assegurando-se, assim, a sua pertinéncia, clareza e adequacéo ao nivel etéario das
criancas envolvidas.

Os grupos de discussdo foram realizados em dois contextos distintos: um grupo com
criancas da educacao pré-escolar e outro com as criancas do 1.° CEB, sendo que cada focus
group integrou entre cinco a seis participantes. Todas as criancas foram convidadas a
responder as questdes de forma livre, segundo a sua compreensdo e vontade, respeitando-se
0 ritmo e 0s modos de expressdo de cada uma. As sessdes foram gravadas em audio, com o
devido consentimento informado, previamente obtido, garantindo-se o cumprimento dos

principios éticos e legais associados a recolha de dados com menores. Esta abordagem
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permitiu recolher testemunhos auténticos, reveladores das formas como as criangas se
relacionam com os livros e da importancia que atribuem a leitura no seu quotidiano.

A captacdo, devidamente informada e permitida, de fotografias complementou e
enriqueceu os dados recolhidos através das notas de campo, uma vez que nos forneceu
evidéncias visuais que, de outra forma, nunca teriam sido captadas. Tentdmos que as
fotografias fossem registadas de forma a documentar uma sequéncia de aprendizagem do
maior nimero de criancas, por exemplo, enquanto confecionavam pédo. As gravacdes de
audio registaram os dialogos mantidos com as criangas com precisao e sem distracdes ou a
preocupacao de ndo conseguir registar todos os detalhes.

Todos estes instrumentos de recolha de dados foram devidamente reservados ao
longo do tempo e, posteriormente, recorreremos a analise descritiva do seu conteudo. Esta
analise, feita de forma o mais objetiva possivel, tem como objetivo principal organizar e
estruturar as informagdes para facilitar a sua posterior interpretagdo. As suas principais
caracteristicas prendem-se com o facto de ser clara e simples de aplicar e tambem flexivel,
uma vez que pode ser aplicada a diferentes tipos de dados.

A coexisténcia de varios instrumentos de recolha de dados e analise dos mesmos
resulta numa abordagem metodologica mais rica, eficiente e multifacetada, permitindo uma
maior compreensao da realidade investigada e uma analise mais profunda e detalhada dos
dados obtidos. S6 desta forma poderemos garantir a maxima confiabilidade e veracidade da

nossa investigacao.
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I11. Descricdo, anélise e interpretacdo das experiéncias de ensino e aprendizagem
1. Experiéncia de aprendizagem desenvolvida no ambito de Creche

No contexto de creche, a aprendizagem da-se de forma dindmica e ludica, sendo
essencial proporcionar as criangas experiéncias que favorecam a exploracdo e o
desenvolvimento das suas competéncias cognitivas, linguisticas e socioemocionais. Como
referem as Orientacdes Pedagdgicas para a Creche (OPC) (2024), “a linguagem e
comunicacdo sdo areas em que se observam importantes aprendizagens e desenvolvimento
nos primeiros trés anos de vida de uma crianga” (p. 72), o que torna ainda mais relevante a
promogdo de atividades intencionais que favorecam a interacdo verbal desde cedo. A
atividade descrita de seguida envolveu uma exploragdo sensorial e simbdlica com recurso a
diversos materiais. O objetivo principal prendeu-se com a introdu¢do do mundo dos animais,
de forma interativa, permitindo que as criangas reconhecessem sons, nomes e caracteristicas
dos animais de uma forma ludica e envolvente.

As principais intencionalidades desta atividade estéo diretamente relacionadas com
0 estimulo a expressédo oral e a comunicacao, desenvolvimento da consciéncia fonologica,
reconhecimento e identificacdo de animais, fomento a exploracdo e autonomia e
enriquecimento da area da biblioteca. Para além de todas estas questdes, é também
importante ressalvar a valorizacdo da experiéncia individual, através da introducdo dos
animais de estimacdo das criangas, 0 que trouxe uma dimensdo afetiva a experiéncia de
aprendizagem. Promoveu ndo sO a identificacdo pessoal com o conteddo do livro, mas
também a partilha das proprias vivéncias, o que se pode traduzir num sentimento de pertenca
ao grupo.

Decidimos optar por esta experiéncia de aprendizagem uma vez que, ao longo das
duas semanas de observacdo, pudemos verificar que as criancas apresentavam grande
fascinio por animais e reconheciam as onomatopeias que lhes eram associadas. Entendemos,
desde cedo, que a elaboracdo de um livro que abordasse, de alguma forma, esta tematica
viria a ser bastante positivo para o grupo.

Em conversa com a educadora responsavel pela sala 1 ano, concluimos que envolver
as familias no processo de criagdo de um recurso que viria a estar para sempre disponivel na
sala de atividades seria 0 melhor de dois mundos e sé viria a constituir aspetos positivos.
Assim, elaboramos um comunicado aos pais, como forma de pedido, para que enviassem
fotografias dos seus animais de estimacdo, juntamente com o nome do animal. No total,

conseguimos recolher fotografias dos animais de estimacdo de oito criangas e adicionamos
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também fotografias dos animais de uma das educadoras estagiarias (uma vez que a outra
educadora estagiaria ndo possui animais de estimacao) e da educadora cooperante.

Assim, ressalvamos a importancia da participacdo dos pais, uma vez que, segundo
Araujo (2018), “o trabalho dos educadores também se estende a construgcdo de parcerias com
os pais” (p. 86). Essa parceria é percecionada como “altamente benéfica para um ajustamento
favoravel da crianga aos dois contextos” (Araujo, 2018, p. 86), fortalecendo a ponte entre a
casa e a creche.

Neste dmbito, Kruse (2005) e Post, Hohmann e Epstein (2011) (citados por Aradjo,
2018) salientam algumas estratégias que os educadores poderdo utilizar para favorecer o
envolvimento dos pais, em contexto de creche, como

a relevancia da criacdo de um ambiente recetivo para as familias, o estabelecimento

de um processo de matricula das criangas centrado na familia, a partilha de

observacOes da crianca (tendo o cuidado de deixar as primeiras vezes para 0s pais

testemunharem), e o0 encorajamento dos pais a participarem na vida da creche. (p. 86)

O envolvimento das familias na vida da creche revela-se essencial para a construcéo
de uma pratica pedagdgica coerente com as necessidades, vivéncias e identidades de cada
crianca. Estabelecer uma relagdo proxima com os encarregados de educacdo permite ao
educador um conhecimento mais profundo sobre o percurso individual de cada crianca, as
suas rotinas, interesses e formas de comunicacdo. Tal como referem Marques et al. (2024),
nas OPC, “o trabalho com as familias pressupde um dialogo entre profissionais e familias,
no sentido de conhecer e acompanhar melhor cada bebé” (p. 82). Esta abordagem favorece
uma maior continuidade entre os contextos familiar e educativo, contribuindo para o bem-
estar da crianca, para o fortalecimento do seu sentido de pertenca e para uma pratica
pedagdgica mais intencional e ajustada.

A experiéncia de aprendizagem teve inicio com a criacdo de um ambiente de
expectativa e curiosidade. A introducdo de uma piscina foi realizada de forma ladica e
envolvente, o que gerou entusiasmo nas criancas. As perguntas que iniciaram a atividade
(“Alguém ja foi a uma piscina?”’ ou “Gostam de magia?”’) ajudaram a ativar a imaginagao e
a curiosidade, fatores fundamentais no processo de aprendizagem, conforme defende Aradjo
(2018) quando afirma que o ambiente deve ser pautado por “amplas oportunidades para a
aprendizagem ativa” (p. 83).

A utilizacdo de fotografias de animais e a associagéo destes a sons, feita de forma
interativa, estimulou a perce¢do auditiva, além de fomentar a exploracdo ativa dos recursos

disponiveis. Este tipo de abordagem responde as necessidades dos ‘“aprendizes
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sensoriomotores” (Aratjo, 2021, p. 79) que, “nos primeiros trés anos de vida, aprendem
através da utilizacdo do seu corpo para investigarem o que os rodeia e através da interacdo
com os outros: sdao aprendizes ativos” (Araujo, 2021, p. 79).

As criangas foram convidadas a imitar 0s sons dos animais e 0s seus movimentos,
pratica alinhada com as ideias de Aratjo (2018) que declara que “os aprendizes
sensoriomotores aprendem através da utilizacdo do seu corpo para investigarem o que 0s
rodeia e através da interagdo com os outros” (p. 79).

A medida que cada crianca revelava uma fotografia, a atividade gerava uma
oportunidade para a expressdo criativa. A participacdo ativa das criangas, que imitaram 0s
sons e caracteristicas dos animais, proporcionou uma rica interacdo verbal e ajudou as
criancas a aprenderem de forma divertida e ludica factos sobre 0 mundo animal. Neste
processo, a mediacdo do adulto revelou-se essencial para promover e expandir a linguagem,
sublinhando-se que “o papel do/a educador/a é também de uma enorme relevancia na
garantia de um enriquecimento dos patrimonios linguisticos ao alcance das criangas”
(Marques et al., 2024, p. 73).

Apos este momento inicial, as fotografias dos animais foram organizadas numa caixa
e 0 album com as fotografias dos animais de estimacdo das criancas foi apresentado. Este
foi um dos pontos mais importantes da atividade, pois proporcionou uma conexao pessoa
com as criancas, permitindo-lhes reconhecer os seus préprios animais e conhecer os dos seus
colegas. A valorizacdo da experiéncia individual foi um aspeto fundamental, ja que o livro
passou a ser um reflexo da identidade e das experiéncias vividas pelas criancas, tornando-se
num recurso afetivo e significativo para as mesmas.

No final deste dia, o livro foi disponibilizado na area da biblioteca da sala, assim
como uma caixa com as imagens dos animais que tinham sido exploradas durante a manhg,
0 que se traduziu num forte enriquecimento para esta area. Ao longo dos dias, as criancas
recorreram inimeras vezes a estes recursos quer sozinhas, quer em grupo, e identificavam
0s préprios animais de estimacao e até os dos colegas. Para além disso, foi também alvo de

observacdo o manuseamento das imagens por parte das criancas (Figura 1).

37



Figura 1
Exploracéo do album

Algumas criangas manuseavam 0s cartdes com imagens apenas enquanto objeto ndo
estruturado. Espalhavam-nas pela sala e, de seguida, tentavam encontrar o maior nimero de
cartdes possivel, quase como que a coleciona-las. E importante ressalvar que algumas
criangas exploravam oralmente praticamente todos os objetos disponiveis e, por esse mesmo
motivo, os cartdes estavam devidamente plastificados. A crianca C7 era a que mais
frequentemente recorria a esta acéo, talvez por ser também a mais nova do grupo. Por outro
lado, algumas criangas ja tentavam mencionar o nome do animal representado no cartdo em
que agarravam. As criancas C5 e C9 eram duas das mais desenvolvidas ao nivel da oralidade
e eram também as que, em maior numero de vezes, tentavam mencionar 0 nome de
determinado animal. Por exemplo, a crianca C5 articulava varias vezes o som “pd” para se
referir ao pato e o som “ca” para se referir ao cao.

No sentido de incentivar as criancas, de forma ludica e educativa, a explorar 0s seus
animais de estimacdo, a identifica-los e identificar também outros animais e as suas
caracteristicas, esta atividade foi realizada com sucesso. O processo de exploracao ativa das
imagens dos animais e a imitacdo dos sons proporcionaram uma experiéncia sensorial e
cognitiva rica, questdes altamente relevantes para o desenvolvimento da linguagem e da
compreensdo auditiva.

Ao deixar a caixa e 0 album de fotografias dos animais de estimacao disponiveis na
area da biblioteca, as criancas passaram a explorar livremente os seus conteidos, o que
promoveu o desenvolvimento da autonomia. Esta intencionalidade pedagogica esta alinhada
com os principios do modelo HighScope, que preconiza a “constru¢do de um curriculo que

prioriza a criacdo de condi¢des que sustentem o desenvolvimento da autonomia da crianga”

(Araujo, 2021, p. 76).
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Esta abordagem também favoreceu o desenvolvimento de habilidades sociais, uma
vez que as criangas comecaram a identificar o nome do dono do animal que estavam a ver e
até algumas das suas caracteristicas. Esta troca de informacgdes foi essencial para a
construcdo do sentido de pertenga ao grupo e para a valorizagao das experiéncias individuais
de cada crianca.

A estratégia de utilizar materiais como o &lbum com fotografias dos animais de
estimagéo das criancas reflete a importancia de integrar elementos pessoais e significativos
no processo educativo. A semelhanca das fotografias das familias que estdo afixadas numa
das paredes da sala, 0 mesmo efeito surgiu aquando da colocacdo deste livro na area da
biblioteca. As criancas sentiram que algo dentro da sala as remetia para o conforto de casa.
Post, Hohmann e Epstein (2011, p. 84) destacam a existéncia de “lembrangas agradaveis de
casa (objetos de conforto e fotografias)” (citados por Araujo, 2018) para a transmissédo de
conforto fisico e segurancga, na sala de atividades, em contexto de creche.

Desta forma, o conhecimento torna-se mais profundo e duradouro quando esta ligado
intimamente a experiéncia concreta das criangas. Além disso, “ao ouvir contar ou ler uma
historia, a crianca tem contacto com a linguagem verbal, plastica, musical, do corpo e do
movimento, integra a dimensao narrativa da vida e pode ainda apreender modos matematicos
de representar o mundo” (Marques et al., 2024, p. 73), o que reforca a riqueza e

transversalidade desta experiéncia de leitura partilhada.

2. Experiéncia desenvolvida no ambito de EPE

Desde o inicio da PES em contexto de pré-escolar, a literatura para a infancia foi
encarada como uma ponte entre a educadora-estagiaria e o grupo de criancgas (e também o
mundo, de uma forma geral). A Educacdo Pré-escolar constitui uma etapa essencial no
percurso educativo da crianga, pois “destina-se a criancas com idades compreendidas entre
os 3 anos e a idade de ingresso no Ensino Bésico” e representa “uma etapa fundamental no
processo de educagdo ao longo da vida” (Azevedo, 2014, p. 41). Cientes disso, procurdmos
valorizar cada momento de leitura como oportunidade de descoberta, expressdo e
crescimento.

Obtendo inspiracdo no potencial transformador do livro de literatura para a infancia,
desenvolvemos uma sequéncia de momentos prazerosos para as criancas. E de salientar que,
juntamente com as criancas, percebemos a importéncia de abordar a temética das profissoes,
uma vez que por elas era demonstrado um grande sentido de curiosidade. Através de varias

brincadeiras, nas mais diferentes areas da sala de atividades, conseguimos perceber que
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VArias vezes as criangas imitavam determinadas profissdes (nomeadamente a que admitiam
querer ter no futuro ou a profissdo dos pais). A titulo de exemplo, na area do hospital,
inaugurada no decorrer da nossa pratica pedagogica, as criangas imitavam médicos e
enfermeiros e, na area da biblioteca, imitavam-se, muitas vezes, professores.

Desenvolvemos a “tradicdo” de todas as segundas-feiras em que interviemos, trazer
um livro para partilhar com o grupo de criancas. Desta forma, inicidvamos as manhéds com
uma atividade baseada no livro que fora apresentado anteriormente, debatendo sobre varios
temas. Esta regularidade e intencionalidade no momento da leitura revelaram-se bastante
eficazes para a criagdo de um habito coletivo em torno da literatura, gerando expectativa e
envolvimento por parte das criancas. Tal como refere Aradjo (2007),

as leituras feitas pelo professor devem ser diérias e incluir textos de géneros literarios

diversos (livros de aventuras; contos tradicionais; poesia; livros informativos; etc).

Esta pratica incentiva o gosto pela leitura, sobretudo se 0 momento da leitura for

sempre & mesma hora, com a mesma duragdo”. (p. 15)

Embora néo fosse diéria, a consisténcia semanal do momento de leitura, sempre no
mesmo dia e ao inicio da manh&, cumpria esse principio de previsibilidade e diversidade.

Na primeira semana, introduzimos o livro “Todos fazemos tudo”, da autora
Madalena Matoso. Este livro traduz-se num album ilustrado, sem palavras, que se revelou
uma poderosa ferramenta de estimulo a imaginacéo e a oralidade das criancas que foram
desafiadas a construir uma narrativa a partir das imagens do livro. Assim, puderam dar asas
a criatividade, inventando uma historia Unica.

Este momento ndo foi facil para todas as criangas, uma vez que algumas ainda
demonstravam alguma dificuldade na elaboracdo de uma narrativa com introducéo,
desenvolvimento e conclusdo. Também o uso de conectores de tempo se traduziu numa
dificuldade para algumas, sendo necessario o auxilio das educadoras estagiarias e da
educadora da sala. Esta mediacgdo foi essencial, pois permitiu orientar e apoiar a construcao
das narrativas. “As reformulagdes e questionamento por parte do/a educador/a podem dar
um importante contributo para a expansdo do vocabulario e o dominio de frases mais
complexas” (Silva, et al., 2016, p. 61), 0 que se revelou evidente nesta atividade.

Esta ajuda fez com que as criangas se sentissem mais seguras e confiantes no seu
trabalho e, no final, o resultado foi bastante positivo. Este tipo de atividade assume particular
relevancia, considerando que “o desenvolvimento da linguagem oral ¢ fundamental na

educacdo pré-escolar, como instrumento de expressdo e comunicagdo que a crianga vai
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progressivamente ampliando e dominando, nesta etapa do seu processo educativo” (Silva, et
al., 2016, p. 6).

Aproveitdmos também o momento para refletir sobre as profissdes de escritor e
ilustrador e como cada um de nds pode ter uma visao diferente sobre as ilustracGes de
determinado livro. Este foi um ponto de partida simbdlico para os momentos que iriamos
experienciar em seguida, juntamente com as criangas.

Numa outra semana propusemos as criangas o livro “Meninos Pequenos, Grandes
Sonhos - Stephen Hawking” da colegdo homonima e autor Matt Hunt. Através da historia de
vida, adaptada para a infancia, do célebre e notério cientista, falamos ndo s6 sobre a propria
profissdo de cientista, mas também sobre a importancia da curiosidade sobre 0 mundo, da
superacéo das dificuldades e da incluséo. O livro despertou nas criangas muitas perguntas e
comentarios. Algumas expressaram curiosidade sobre a vida do cientista, outras
sensibilidades ao facto de Stephen Hawking usar uma cadeira de rodas para se deslocar (e
comunicar, com a ajuda da tecnologia). O momento foi de partilha, escuta, aprendizagem e,
acima de tudo, valorizacdo da diferenga.

Tal como no momento que descrevemos anteriormente, ao longo de toda a nossa
PES, defendemos as ideias de Mendes (2015) quando afirma que “dar voz as criangas,
escuta-las, valorizar as suas intervencdes, opinides e sugestdes, atender aos seus interesses e
dificuldades é a primeira etapa do processo educativo que as pedagogias participativas
preconizam” (p. 141).

Ja na terceira semana de intervencdo, a intencédo foi a de apresentar a diversidade de
formas que um livro pode assumir. Desta forma, pretendemos alargar o conceito tradicional
de “livro” e mostrar que a leitura pode ser experienciada de muitas formas. Colocamos a
disposicédo das criancas varios tipos de livros, cada um com uma caracteristica diferente do
habitual, ao que as criangas ja estavam habituadas, o que gerou alguma surpresa: “Conversas
com versos”’, de Maria Alberta Menéres (livro de poesia); “Nos, as criangas... temos
direitos”, de Claudia Manata, Fernanda Salvaterra, Rita Rovisco e Rosa Montez (livro pop-
up); “Alicia en el pais de las maravillas”, de Lewis Carroll (livro carrossel); “Soy un arbol”,
de Sylvaine Jaoui (livro com recortes e aberturas); “La cita”, de Rébecca Dautremer” (livro
que se vai formando a medida que avangamos na narrativa); “O Quebra-Nozes” (livio com
efeitos sonoros); “A minha mae, de Stéphane Servant” (livro de grandes dimensdes); “Sera
mesmo... um gato?”, de Guido Van Genechten (livro sem texto); “O livro sem bonecos”, de

B. J. Novak (livro sem ilustracdes).
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N&o foi facil concluir que estes seriam os livros a ser apresentados, uma vez que “o
documento das OCEPE ndo menciona que titulos, que obras, que autores podem/devem estar
nas salas de jardim-de-infancia” (Balga, 2015). Portanto, e para a escolha destes livros,
baseamo-nos nas ideias de Mendes (2015) quando afirma que

é preciso colocar a disposicdo das criancas livros de diversa tipologia, de diferentes
formatos, com funcionalidades diversas - livros informativos, enciclopédias,
classicos da literatura infantil universal, contos tradicionais, albuns, livros-objeto,
livros pop-up, livros de pano, livros de grande qualidade estéticae literéria, livros
sem texto, livros de banda desenhada, livros trazidos de casa pelas criancas, livros
escolhidos pelo adulto - mediador de acordo com critérios estéticos e pedagdgicos de
selecdo.

Este momento foi bastante interativo, uma vez que as criangas puderam tocar, sentir
e descobrir cada livro, através da colocacdo de questdes sobre os mesmos. Consideramos
que, durante este momento, mais do que ver os livros, as criangas puderam vivé-los. Nao s6
estes livros foram “vividos” como serviram de mote para um desafio langado as criangas -
trazerem livros de casa para partilnar com os restantes colegas. Todos os dias, retiravamos
de forma aleatdria um papel com o nome de uma crianca e liamos o respetivo livro. Muitos
foram os dias em que se leu mais do que um livro, 0 que representou o entusiasmo das
criancas em relacdo a esta partilha. Neste sentido, e tal como afirma Balca (2023),

através da leitura dos textos literarios, a crianca comeca a compreender a

funcionalidade e a especificidade do texto escrito, a sua estrutura e organizacao, mas

também as convencbes da comunicacdo literaria, com os seus procedimentos de

analise e interpretacdo, nomeadamente atraves de estratégias que possibilitem a

compreensdo da sequéncia da narrativa ou mesmo da no¢do e da relacdo entre

personagens. (p. 26)

Ao longo de todo este processo de aprendizagem, privilegidmos o contacto crianca-
livro com o objetivo de atingir a maxima do “estabelecimento de uma relagdo de prazer e de
afeto” (Bal¢a & Costa, 2017, p. 208) entre ambas as partes. Assim, aspetos relativos ao livro
como ““a sua encadernagdo, o seu formato, o seu tamanho, o seu peso, o seu cheiro” (Balga
& Costa, 2017, p. 208) sdo indissociaveis da experiéncia literaria na educacdo de infancia.

Este “ritual” transformou a sala. Os livros foram acumulando-se na area da biblioteca
e a participacdo das criangas nesta area foi crescendo a olhos vistos. Algumas esperavam
ansiosamente que o seu livro fosse o escolhido, outras pediam para que o seu livro fosse

relido e muitas foram as que, ao longo do tempo, foram trazendo mais livros para a sala.
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Varias criangas acabaram por trazer mais do que um livro. Uma das criancas trouxe,
inclusivamente, uma colecdo de livros na qual cada um abordava uma letra do alfabeto.
Autores como Balga (2023) afirmam que “0s educadores de infancia tém total liberdade para
escolher os livros que vdo ter na sua sala e tém também total autonomia para aceitar 0s
eventuais livros que as criangas tragam para dentro da sala” (p. 29).

A imitacdo das leituras que faziamos comecou a tornar-se rotina por parte das
criancas, assumindo elas préprias o papel de leitoras para os colegas. Foi nesta altura que a
profissdo de professor/educador comecou a estar fortemente presente na area da biblioteca.

Sempre que existiam momentos de exploracdo do livro de literatura para a infancia,
eram recordados os elementos paratextuais que caracterizam uma obra literaria - a capa e a
contracapa, a lombada, as guardas e a dedicatoria. Também as ilustraces adquiriram
especial destaque aquando das exploracGes dos livros. As criangas demonstraram especial
interesse e curiosidade pelas ilustracdes, uma vez que, na maioria dos casos, nos deram
informacdes extra sobre a narrativa.

Para além desta analise visual e estrutural do livro, promoviamos sempre momentos
de dialogo com as criancas, explorando o vocabulario, prevendo o que poderia acontecer a
seguir na narrativa e incentivando a partilha de opinides. Como refere Araujo (2007), “as
leituras devem proporcionar o dialogo; a previsdo de acontecimentos; a clarificacdo de
sentidos; a discussdo de vocabulario desconhecido e a opinido critica dos alunos” (p. 15),
aspetos que procurdmos constantemente desenvolver ao longo desta experiéncia de leitura
partilhada. De igual modo, reconhecemos que

a capacidade de o/a educador/a escutar cada crian¢a, de valorizar a sua contribuicao

para 0 grupo, de comunicar com cada uma e com o grupo, de modo a dar espaco a

que cada uma fale, e a fomentar o dialogo, facilita a expressdo das criangas € 0 seu

desejo de comunicar. (Silva, et al., 2016, p. 61)

Ao longo de toda esta experiéncia de aprendizagem, procurdmos olhar para a leitura
dos livros como momento deplorador para a exploracdo das diversas areas de conteddo
previstas nas OCEPE. (Silva et al., 2016). Sempre que realizavamos uma leitura (fosse ela
de um livro trazido por nds ou por uma crianga), essa experiéncia nao terminava no simples
ato de ler. Tornava-se num momento integrador e mobilizador de aprendizagens
significativas.

Assim, ap0s a leitura, desenvolvemos com as criancas Varias atividades que

envolviam diferentes dominios do desenvolvimento e da aprendizagem. Chegamos, por
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exemplo, a abordar as rimas com nomes de animais, partindo do livro que uma das criangas
trouxe de casa “Era uma vez um cdo”, de Adélia Carvalho.

Outro exemplo de tematica abordada a partir de um livro trazido pelas criangas foi o
namero de silabas de uma determinada palavra e com que letra iniciava e terminava uma
palavra, a partir de um “xadrez de palavras”. Para esta atividade, partimos do livro “Abre
com muito cuidado”, de Nicola O’Byrne. Neste sentido, ¢ essencial lembrar que “importa
ainda facilitar, nesta etapa, a emergéncia da linguagem escrita, através do contacto e uso da
leitura e da escrita em situacdes reais € funcionais associadas ao quotidiano da crianga”
(Silva et al., 2016, p. 6).

Incluir todas as areas de contetdo, dominios e subdominios previstos nas OCEPE
revelou-se um desafio ao longo da PES. Ao longo do planeamento e da realizacdo das
atividades, foi evidente que, embora alguns contetdos surjam de forma mais espontanea e
natural no quotidiano na sala de atividades - como a area da Linguagem Oral e Abordagem
a Escrita ou 0 dominio da Educacédo Avrtistica - outras requeriam um esforgo mais intencional
de planificacdo e mediacdo.

Contudo, procuramos sempre criar experiéncias significativas que promovessem
aprendizagens diversas, articulando-as com os interesses das criancas e com 0s conteddos
das diferentes areas. Para que esta articulacdo fosse possivel, o trabalho de planeamento das
atividades exigiu muita reflexdo, criatividade e flexibilidade, a fim de que as propostas
pedagdgicas ndo se tornassem forcadas ou até descontextualizadas. Esta pratica revelou-se
um elemento gerador de oportunidades para explorar varias areas em simultaneo.

Surgiram naturalmente propostas ligadas a expressdo dramética, ao raciocinio
l6gico-matematico e a exploracdo da linguagem. Considerando que, segundo as OCEPE
(Silva et al., 2016),

tendo a matematica um papel essencial na estruturacdo do pensamento, e dada a sua

importancia para a vida do dia a dia e para as aprendizagens futuras, o acesso a esta

linguagem e a construcdo de conceitos matematicos e relagdes entre eles sdo

fundamentais para a crianca dar sentido, conhecer e representar o mundo. (p. 6)
procuramos integrar conceitos matematicos de forma significativa e contextualizada, a partir
das leituras realizadas e das curiosidades das criangas.

Além das propostas praticas, outras vezes, criaram-se didlogos com as criancas,
permitindo-Ihes refletir sobre diversos temas de forma espontanea, mas significativa. Muitas

vezes, os dialogos fluiram para assuntos ligados a cidadania, a resolucdo de conflitos e ao
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mundo que as rodeia. Desta forma, demonstramos como a literatura pode ser uma motivacao
poderosa para o desenvolvimento do pensamento das criancgas.

Assim, 0s momentos de leitura ndo se basearam em momentos isolados. Foram antes
0 ponto de partida estruturante da nossa acdo educativa, o que possibilitou a articulacéo entre
as areas de conteudo, respondendo, muitas vezes, aos interesses, necessidades e ritmos das
criancas. Esta interdisciplinaridade, tendo como ponto de partida os livros, é defendida por
diversos autores como Coutinho e Azevedo (2007), quando afirmam que

as actividades ludicas baseadas na literatura, dirigidas a criancas e adolescentes,

podem estimular a sua criatividade, através de actividades artisticas, musicais e

fisicas. Podem também desenvolver competéncias nas areas cientificas como as

ciéncias naturais e a matematica, e ainda proporcionar a emergéncia dos mais
variados valores contemporaneos de justica, paz e espirito solidario. Podem tambem

e sobretudo, estimular o seu amor pelos livros e pela leitura. (p. 37)

Toda esta experiéncia de partilha de conhecimento através dos livros para a infancia
culminou com uma visita a Biblioteca Municipal Adriano Moreira, em Braganca - a “casa”
dos livros, como as criangas Ihe chamavam. A visita foi preparada com entusiasmo e vivida
com muito encanto por parte das criangas. Estas exploraram o espagco com a ajuda da visita
guiada pela bibliotecaria, que também contou trés histdrias. Curiosamente, a maioria das
criangas ja tinha estado neste espago para participar nas atividades do projeto “Sabados de
encantar”, dinamizado pela propria biblioteca. Ja outras confidenciaram que nunca tinham
estado numa biblioteca. Na chegada a instituicdo, algumas criancas perguntaram ainda
quando podiamos voltar.

Este tipo de experiéncias, em que a leitura é feita por um adulto mediador, tem um
papel determinante no desenvolvimento da compreensdo leitora. Como sublinha o
Observatoire National de la Lecture, “leituras feitas pelo professor t€m um impacto positivo

na compreensdo da leitura” (citado por Araajo, 2007, p. 15).

2.1 “O incéndio da professora dragona”

Durante a nossa PES em contexto de EPE, foi desenvolvida com um pequeno grupo
de seis criangcas uma atividade de producdo coletiva de uma histria, com o objetivo de
promover competéncias de expressao oral, imaginacdo, pensamento narrativo e relacdo
afetiva com o livro e a linguagem escrita. Esta experiéncia inscreve-se no ambito da

Expressdo e Comunicacao das OCEPE (Silva, et al. 2016), estando relacionada com questdes
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da educacdo literaria e colocando a crianga no centro do processo criativo, o que Ihe confere
0 estatuto de autora da sua prdpria narrativa.

A proposta consistiu na constru¢do de um livro original, criado inteiramente pelas
criancas, a partir da introdugdo de diferentes informacdes. Previamente elaboramos seis
dados diferentes, cada um com uma categoria essencial para a estrutura narrativa: (1) inicio
da historia, (2) forma de terminar a historia, (3) objeto, (4) lugar, (5) personagem principal
e (6) vildo. Cada face do dado apresentava uma possibilidade distinta. Por exemplo, o dado
relativo ao inicio da histéria continha frases como “Numa manha de chuva...” ou “Numa
estrada deserta...”, enquanto o dado de personagens principais incluia figuras como pirata,
sereia, agricultor ou supermulher. Estes elementos foram escolhidos com base no interesse
manifestado pelas criancas ao longo do estagio e na variedade de modelos e representacdes
presentes na literatura infantil.

A atividade desenrolou-se de forma sequencial e colaborativa: cada crianca, por sua
vez, langava um dos dados e tinha como missdo integrar o elemento calhado na narrativa
que ia sendo construida oralmente. A historia ia, assim, ganhando forma com a participacéao
de todos, num exercicio de escuta, memoria, criatividade e respeito pelo fio condutor do
enredo. O nosso papel foi maioritariamente o de facilitadores e registadores: a medida que a
historia se desenrolava, todas as ideias eram cuidadosamente transcritas, respeitando a
linguagem propria das criangas e 0s contributos individuais de cada uma.

Depois de a historia estar concluida, esta foi partilhada em grande grupo, para que as
restantes criangas estivessem a par da criacdo do pequeno grupo. Algumas criangas quiseram
adicionar pequenas alteracdes, o que conferiu ao trabalho um caréacter mais rico e de unido
entre o grupo. De seguida, perguntamos as criangas quem queria participar na realizacdo das
suas ilustracbes e “montamos” um livro em formato A4 (Figura 2), materializando o

processo vivido e valorizando a autoria coletiva.
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Figura 2

Livro “O incéndio da professora dragona”

Este produto foi partilhado e lido em grande grupo, permitindo as criancas
reconhecerem-se no texto, reviverem o processo criativo e reforcarem o seu vinculo com os
livros enquanto objeto significativo e afetivo.

Ao verem o seu livro disponivel na area da biblioteca, as criangas reconheceram-no
de imediato e demonstraram grande entusiasmo, revisitando-o0 espontaneamente em varios
momentos do dia. Foi possivel observar que, para além de o manusearem individualmente,
também o partilhavam com os colegas (Figura 3), liam (ou “contavam’) a historia uns aos
outros e, em algumas situacfes, comentavam as passagens que tinham inventado.

Figura 3

Exploracgao do livro “O incéndio da professora dragona”™
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Esta dindmica reforca o papel da biblioteca enquanto espaco de descoberta, partilha
e valorizacdo da linguagem escrita, enquanto potencia a construcdo de uma relagéo afetiva
com o livro e com a leitura. A presencga do livro na sala contribuiu, assim, para reforcar o
envolvimento das criangas no processo de aprendizagem, promovendo a literacia emergente
e 0 prazer pela leitura desde a primeira infancia.

Do ponto de vista pedagogico, esta atividade revelou-se extremamente rica. A
construcdo coletiva da histria permitiu trabalhar competéncias linguisticas, narrativas e
sociais, bem como reforcar o gosto pela leitura e pela escrita. Conforme refere Costa (2022),
“a leitura e a literatura devem assumir-se COMO meios para a construcdo de identidades, para
a partilha de experiéncias e para a inclusdo de todas as vozes na educacdo” (p. 34). Neste
sentido, proporcionar as criangas momentos em que podem criar, contar, ouvir e ver
transformadas as suas palavras em livros reais € um gesto de profundo respeito pela sua
capacidade simbolica, pelo seu pensamento criativo e pelo seu papel ativo na construgéo do
saber.

Além disso, experiéncias como esta sdo coerentes com as OCEPE, que preconizam
que “a crianca deve ser capaz de participar nas decisdes sobre o seu processo de
aprendizagem” (Silva et al., 2016, p. 38), atraves da participagdo em atividades
significativas, que articulem diferentes formas de linguagem e conhecimento. Criar uma
historia a partir de dados €, nesse sentido, uma forma ludica e envolvente de desenvolver a
consciéncia narrativa, de explorar a estrutura de um texto literario e de reforcar a dimenséo
participativa da aprendizagem.

Esta atividade permitiu que as criancas ndo fossem apenas recetoras de historias, mas
também criadoras de enredos, produtoras de sentidos, autoras de livros, o que, para muitas
delas, representou um momento marcante e potenciador de novas relagdes com a leitura e

com o texto.

3. Experiéncia de ensino-aprendizagem desenvolvida no ambito do 1.° CEB
Desde os primeiros anos de escolaridade, a leitura assume um papel estruturante no
desenvolvimento global da crianca. No 1.° CEB, particularmente no 1.° ano, o contacto com
os livros deve ultrapassar a mera aprendizagem da descodificacdo, constituindo-se como

uma experiéncia significativa que promova o prazer de ler e a curiosidade intelectual.
Com este entendimento, ao longo da nossa intervengdo, concebemos e
implementdmos um projeto de promog&o da leitura, alicercado em recursos diversificados

que estimulassem as criancas a estabelecer um contacto ativo e envolvente com os livros. A
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planificagdo das atividades foi realizada de forma sistematica e semanal, garantindo a sua
adequacdo as necessidades e interesses da turma, bem como a articulagio com as
Aprendizagens Essenciais definidas para o nivel de ensino em questdo. Importa ainda
sublinhar que todas as propostas foram previamente discutidas e validadas pela professora
cooperante, assegurando a pertinéncia pedagdgica e a coeréncia com o trabalho
desenvolvido no contexto de sala de aula.

Das diversas atividades realizadas, seleciondmos aquelas que se revelaram mais
significativas para as criangas. Para uma melhor compreenséo do trabalho desenvolvido,
estas atividades serdo apresentadas e descritas de acordo com os objetivos pedagdgicos que
Ihes estiveram subjacentes, evidenciando o0 modo como contribuiram para a promocao da

leitura.

3.1 LERFLIX

O mural “Lerflix”, concebido a partir de sugestdes das préprias criangas, integrou
livros lidos em sala de aula para a introducéo de diversos contetidos, bem como propostas
de leitura partilnadas com e/ou pelas familias.

Planeada para decorrer ao longo de varias semanas, esta experiéncia contemplou um
conjunto diversificado de estratégias de mediacdo leitora. Entre elas destacaram-se: a
construcdo de um mural interativo - o “Lerflix” -, a circulacdo de livros acompanhados de
propostas de atividades a realizar em casa e a criacdo de materiais dinamizadores da leitura,
tais como marcadores personalizados, um bingo de leitura e um passaporte literario (que sera
apresentado mais adiante).

Todas estas dindmicas foram concebidas a partir da ideia central de que a leitura deve
ser vivida como um ato de afeto, de descoberta e de ligacdo entre criancas, familias e escola.
Procurdmos, assim, transformar a leitura num momento especial, suscetivel de ser aguardado
com entusiasmo e valorizado como oportunidade de partilha. A criacdo de espacos de
didlogo em torno dos livros revelou-se fundamental, permitindo que cada obra fosse recebida
com curiosidade, respeito e abertura a reflexdo.

Neste sentido, o gesto de trazer um livro de casa ultrapassou o carater de mera tarefa
ou atividade, assumindo-se como uma verdadeira ponte entre o espaco familiar e 0 espaco
escolar. Esta articulacdo fortaleceu o vinculo entre as criancas, a escola e as familias,

conferindo & leitura um papel mediador nas relac6es estabelecidas.
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O mural coletivo exposto na sala de aula foi inspirado na plataforma de streaming
Netflix, e foi transformado num espaco privilegiado de partilha de sugestfes de leitura, tal
como apresentamos na Figura 4.

Figura 4
Mural “Lerflix”

Como ¢ percetivel, o mural foi organizado segundo as mesmas categorias existentes
na plataforma Netflix: “novos langamentos”, “tendéncias”, “sugestdes para ti”’ ¢ “continuar
a ver”, esta ultima adaptada para “continuar a ler”.

A categoria “novos langamentos” incluia obras literarias recentemente editadas (com
menos de um ano de publicacdo), sendo estas consideradas novidades. A categoria
“tendéncias” correspondia aos livros apresentados em sala de aula no ambito da introdugao
de conteudos de Portugués, Matematica e Estudo do Meio. Ja as categorias “sugestdes para
ti” e “continuar a ler” remetiam para propostas feitas pelas proprias criangas. A primeira
reunia livros lidos e partilhados em sala de aula, enquanto a segunda dizia respeito as obras
que as criancas mencionavam estar a ler (ou ja terem lido) em casa.

Para preencher estas duas Ultimas categorias, as criancas foram incentivadas a trazer
de casa os seus livros preferidos, com o apoio das familias. Apos a leitura e partilha em sala,
imprimia-se a capa do livro, que era posteriormente colocada na categoria correspondente
do mural. Desta forma, foi possivel criar uma verdadeira “biblioteca em exposi¢cao”, que

refletia ndo apenas as escolhas dos adultos, mas também os interesses pessoais das criancas.
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Os principais objetivos desta dindmica consistiram em reconhecer e valorizar o gosto
individual por diferentes obras literarias e em estimular o envolvimento das familias desde
0 inicio do projeto. Consideramos que estes objetivos foram plenamente alcangados.

A par desta iniciativa, a criagdo de momentos diarios de leitura partilhada e o
incentivo a leitura em familia revelaram-se estratégias fundamentais para fomentar o gosto
pela leitura. Para além de promoverem o prazer de ler, estas praticas contribuiram para
melhorar a compreensdo dos textos posteriormente trabalhados em contexto escolar. Tal
como refere Araajo (2007), “sabe-se que 0s alunos que mais Iéem tém melhores resultados
na compreensao leitora” (p. 11), refor¢cando a importancia de desenvolver habitos de leitura
regulares e significativos.

Foram alguns os livros sugeridos pelas criancas, embora carecessem de alguma
diversidade - a maioria dizia respeito as narrativas. Apresentamos, na Tabela 1, os livros
propostos pelas criangas.

Tabela 1

Livros trazidos de casa pelas criancas

Titulo Autor llustrador  Editora Crianca
gue sugeriu

A Mae esta sempre comigo Bea Taboada Dani Padron  Alma dos PC3

quando chegam os trovdes Livros

A Viagem da Sementinha Melanie Joyce Gina Booksmile | PC10
Maldonado

Arturo David Cali Ninamasina = Bruaa PC20

As Aventuras de Tom Mark Twain Porto PC13

Sawyer Editora

Coracédo de Pai Irena Trevisan Enrico Pingo PC4
Lorenzi Doce

Encanto — Hora de brilhar Pl KIDS PC18

Eu ndo tenho medo, tu é que Seth Meyers Rob Sayegh Nuvem de PC5

tens! Letras

Né&o abras este livro Andy Lee Heath Jacarandd  PC5
McKenzie
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N&o abras este livro por toda Andy Lee Heath Jacaranda | PC5

a eternidade McKenzie
O Pai Natal existe Luis Fernandes | Luis Flamingo  PC12
Fernandes

Orlando, 0 caracol | Sérgio Mendes  Elias Gato  Editora PC20

apaixonado Pingo
Doce
Respeitem-se! E tratem-se Lucia Serrano Lucia Jacaranda = PC21
bem Serrano
Tu és tul Peter H. Peter H. Editorial PC7
Reynolds Reynolds Presenca
Estranhamente Vermelho — Dom PC15
O Livro do Filme Quixote
Uma licdo de amor Carmen Garcia  Tiago Leal  Ego PC5
Editora

Os temas abordados foram bastante variados. Faldmos sobre varios tipos de
deficiéncias (fisicas e cognitivas), o respeito pelo outro e até sobre medos. Salientamos ainda
a importancia da partilha dos livros de cada crianca para o reconhecimento dos seus gostos
pessoais, assim como da sua propria afirmacdo. Curiosamente, uma das criangcas mais
introvertidas da sala foi a que trouxe mais livros e foi bastante notorio o seu entusiasmo nos
momentos em que lemos as suas sugestdes literarias.

Uma breve andlise a tabela 1 com os livros trazidos pelas criancas para a sala de aula
podemos verificar uma diversidade de interesses e a pluralidade de experiéncias de leitura
vivenciadas no espaco familiar. Verifica-se a presenca de classicos da literatura juvenil,
como As Aventuras de Tom Sawyer, de Mark Twain, coexistindo com obras contemporaneas
de literatura infantil (Arturo, Tu és tu!, Orlando, o caracol apaixonado) e com titulos de
forte apelo comercial ou mediatico, como Encanto — Hora de brilhar ou Estranhamente
Vermelho — O Livro do Filme.

Destaca-se também a presenca de obras de cariz afetivo e relacional, como Coracéo
de Pai, Respeitem-se! E tratem-se bem, Eu ndo tenho medo, tu € que tens! e Uma licdo de
amor, que colocam em relevo valores como a familia, o respeito, a autoestima e as emogdes,

aspetos fundamentais para o desenvolvimento socioemocional das criancas. A escolha de
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livros desta natureza podera refletir tanto a influéncia das familias como a relevancia destes
temas na vivéncia quotidiana das prdprias criancas.

Por outro lado, a repeticdo de titulos de uma mesma cole¢do (N&o abras este livro e
Ndo abras este livro por toda a eternidade) sugere o impacto que determinadas séries
editoriais exercem no publico mais novo, reforcando o papel do humor, da irreveréncia e da
interatividade na construcdo do gosto pela leitura.

De sublinhar ainda a diversidade de editoras representadas (Porto Editora, Editorial
Presenca, Booksmile, Bruaa, Jacarandd, entre outras), 0 que mostra uma ampla oferta de
materiais literarios no contexto familiar das criancas.

Este conjunto de livros, ao ser trazido para a sala de aula, constituiu-se como um
recurso pedagdgico de grande riqueza, pois ndo s6 promoveu a valorizacdo das identidades
leitoras individuais, como também ampliou o repertorio literario coletivo da turma.

No que concerne ao envolvimento das familias, este foi bastante positivo. Vérias
foram as criancas que, na hora da partilha do seu livro, mencionavam que o liam com o pai
e/ou mée, 0 que sO transmitia ainda mais entusiasmo pela dindmica. Ao longo deste processo,
também contdmos com a presenca de alguns pais na sala para a partilha de historias.
Corroboramos as ideias de Coutinho e Azevedo (2007) quando defendem que

0 incentivo a leitura ndo deve ser visto como uma responsabilidade exclusiva da

escola. Pelo contrério, é essencial envolver as familias neste processo, comecando

por cativar 0s pais para que, a partir dai, se motivem também as criancas, criando
habitos que ultrapassam as paredes da sala de aula. O papel das familias é importante
para todas as criancas. As praticas conjuntas casa-familia na criagdo dos habitos de
leitura ajudam a aumentar as competéncias leitoras e, portanto, a diminuir a exclusao
social futura proporcionando melhores condicdes para enfrentar o futuro. E preciso
cativar primeiro os pais para motivar depois os filhos, deixando para tras as ideias de

que a leitura é um assunto da escola. E da escola, mas néo s6 da escola. (p. 37)

O mural “Lerflix” rapidamente se transformou num local de partilha: cada livro
sugerido era apresentado com entusiasmo e as criancas gostavam de ouvir as historias umas
das outras. Muitas quiseram também partilhar o motivo pelo qual tinham escolhido aquele
livro, qual a sua personagem preferida ou que memdrias tinham associado ao livro. Este
momento de partilha de forma oral foi bastante relevante, uma vez que, a partir dele, se
estimulou a comunicacdo e a expressdo das emocdes das criancas, dando-lhes voz e
protagonismo. Foi notério como se criava um ambiente de escuta e respeito, onde cada

opinido e cada historia era valorizada.
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Estas interacGes espontaneas e emocionalmente significativas estiveram
profundamente alinhadas com as Aprendizagens Essenciais do Portugués para o 1.° ano do
1.° CEB (2018), no que diz respeito ao dominio da oralidade.

No eixo da compreensdo, destaca-se a competéncia de “saber escutar para interagir
com adequacdo ao contexto e a diversas finalidades (nomeadamente, reproduzir pequenas
mensagens, cumprir instrugdes, responder a questdes)”, evidenciada na forma como as
criancas ouviam atentamente os colegas, reagindo as partilhas com interesse e respeito.

J& no eixo da expressdo oral, foi possivel observar o desenvolvimento da capacidade
de “pedir a palavra e falar na sua vez de forma clara e audivel, com uma articulacio correta
e natural das palavras”, bem como de “exprimir opinido partilhando ideias e sentimentos”,
embora, por vezes, com alguma dificuldade. Estes momentos de partilha ndo s6
enriqueceram a competéncia comunicativa das criangas, como também promoveram a
construcdo de uma identidade social e cultural, essencial & formag&o integral das criancas.

Neste sentido, articulam-se também com o PASEO, nomeadamente na area
“Linguagens e Textos”, ao promoverem a utiliza¢do da linguagem como meio de expressao,
comunicacdo, relacdo e construcdo de conhecimento, numa légica de participacdo ativa,

critica e responsavel.

3.2 Livro Viajante

Desde o inicio desta experiéncia, dois livros circularam diariamente entre as criangas,
acompanhados de propostas de atividades ludico-pedagogicas para realizarem com 0s seus
familiares. Sempre que uma crianga levava um livro para casa, levava também uma capa de
micas, onde eram guardadas todas as producdes das criangas. Uma vez que a turma contava
com 21 criangas, selecionamos ainda um terceiro livro para quando alguma crianca
demonstrasse especial entusiasmo em levar livros para casa. No entanto, este livro ndo era
acompanhado de nenhuma atividade. Apenas menciondvamos que o podiam ler sozinhos ou
com a familia. Com a ajuda da bibliotecaria escolar, selecionaram-se 0s seguintes livros para
esses fins: “Abecedario Maluco”, de Luisa Ducla Soares; “Amor é...”, de Sophie Beer; “Pai,
SO mais cinco minutos”, de Marta Altés.

O primeiro livro, “Abecedario Maluco”, incentivava cada crianga, com a ajuda da
familia, a criar uma rima ou poema com o seu nome, podendo fazer-se acompanhar de uma
ilustracdo. Esta producéo era depois guardada na capa de micas correspondente e, muitas
vezes, as criagdes foram depois partilhadas oralmente em sala. De uma forma geral, as

criangas demonstraram vontade de partilhar as suas rimas com os restantes colegas, o que
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suscitou momentos de muita diversdo. Acreditamos que esta partilha coletiva celebrou a
identidade e criatividade de cada um.

Depois da leitura do livro “Amor ¢é...”, as criangas eram convidadas a refletir, junto
das suas familias, o que &, para cada um, o amor. Foi proposto que escrevessem uma frase
ou texto e que ilustrassem o trabalho elaborado, podendo até adicionar fotografias. A
atividade proposta a partir deste livro culminou na producéo de trabalhos notéaveis, nos quais
se evidenciaram o cuidado, o empenho e a criatividade das criangas, refletindo ndo sé a sua
compreensdo da tematica, mas também o envolvimento das familias neste processo.
Acreditamos que se revelou também a sensibilidade e os afetos que habitam as relacGes
familiares.

Ja o livro “Pai, s6 mais cinco minutos” representava um objetivo principal que era
promover um momento de partilha e escuta, junto das familias. Apesar de ndo incluir uma
capa de micas e uma atividade (como os outros livros), muitas criangas quiseram
espontaneamente levar o livro para casa e, posteriormente, contar como foi 0 momento da
leitura, com quem o fizeram, onde aconteceu e/ou 0 que mais gostaram.

As atividades propostas para serem realizadas em casa mostraram ser estratégias
muito eficazes para estimular ndo so a leitura, mas também a expresséo artistica e emocional.
Para isso, a participacao ativa das familias foi, mais uma vez, fundamental e tal refletiu-se
num aumento da confianca das criangas em partilhar os seus trabalhos em sala de aula.
Acreditamos que, desta forma, o espacgo educativo transformou-se num lugar onde o livro é
um mediador de afetos e aprendizagens, ultrapassando até a simples descodificacéo do texto.

Balca, Azevedo e Barros (2017) falam-nos sobre a importancia da dinamizacéo da
leitura junto das familias, quando afirmam que “a quantidade e qualidade da interacdo, agora
entre a familia, a crianca e o livro, vao ser determinantes na relacdo da crianca com o livro
e a leitura e na sua formagao como leitora” (p. 716). A participacao das familias foi, assim,

imprescindivel.

3.3 Materiais/recursos elaborados pelas crian¢as

As criancas decoraram também marcadores de livros que, posteriormente, foram
plastificados para se tornarem mais resistentes. Algumas chegaram, inclusivamente, a
decorar mais do que um marcador. Estes continham frases, ilustracdes e desenhos inspirados
nas suas leituras preferidas. Muitas criangas mencionaram que se desenharam a elas préoprias
a ler nos marcadores. Esta pequena atividade teve um impacto significativo no sentido de

apropriacéo do livro enquanto objeto. Ao criarem 0s seus proprios marcadores, as criangas
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passaram a usa-los nas suas leituras na sala de aula e em casa, demonstrando orgulho na sua
criacao.

Esta atividade permitiu também que as criancas expressassem as suas ideias
relacionadas com a leitura, tornando o ato de ler ainda mais especial e pessoal. O momento
criativo foi também um espacgo de reflex&o e partilha, onde cada crianca demonstrou um
pouco da sua forma de ver os livros e de se ver enquanto leitora. Os marcadores foram usados
com orgulho, tendo sido companhia de muitas leituras.

De forma complementar, foi desenvolvido um Bingo da Leitura (Figura 5),
constituido por diversas sugestdes e desafios simples, tais como “ler um livro num local ao
ar livre” oU “ler um livro debaixo de um cobertor com uma lanterna”. AS criangas
assinalavam os quadrados correspondentes a realizacdo das tarefas e, posteriormente,
partilhavam as suas experiéncias de leitura na manha seguinte, na escola. Esta estratégia
revelou-se determinante para sustentar o envolvimento das criangas e favorecer a construcao
de uma relacdo ludica e significativa com a leitura.

Figura 5

Bingo da Leitura

?‘?/;B[ngo a/

Ler um livro Leru
debaixo de durante um
na drvore dia chuvoso

amiga v
Inventar um
Ler
dun

terumlivro  final diferente

Para além disso, constituiu um elemento-chave na manutencdo da motivacdo das
criangas, que se mostravam entusiasmadas ao assinalar os seus progressos. Esta dimenséo

ludica contribuiu para transformar a leitura num jogo, retirando qualquer sensagéo de pressao
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associada a realizacdo das atividades e promovendo uma prética de leitura natural e
espontanea.

Adicionalmente, a interacdo entre pares foi incentivada, uma vez que as criangas
discutiam entre si as atividades realizadas, partilhavam sugestdes e efetuavam elogios
mutuos. Salienta-se também que a interacdo com os familiares foi fomentada através de
determinadas dinédmicas. O Bingo da Leitura incluiu, intencionalmente, atividades de
leitura colaborativa, envolvendo colegas e familiares, como “Ler em familia” e “Sugerir um
livro a um amigo ou amiga’.

Outro recurso desenvolvido foi o Passaporte de Leitura. Neste, cada crianga
iniciava por se apresentar, registando alguns dados pessoais (primeiro e ultimo nome, data
de nascimento, fotografia ou desenho de si prépria, nome dos pais, altura, peso, sexo,
representacdo visual do seu livro preferido e assinatura), emulando a estrutura de um
passaporte verdadeiro.

Nas paginas subsequentes, eram registados os livros lidos, incluindo informacgdes
como titulo, autor, ilustrador, editora, ilustracdo da capa e avaliacdo de 1 a 5 estrelas,
conforme ilustrado na Figura 6.

Figura 6

Paginas do Passaporte de Leitura
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Cada passaporte tinha espaco para serem apresentados e registados 10 livros, cada
um com uma pequena atividade associada. “Desenha a personagem principal do livro que

acabaste de ler”, “Escreve duas palavras que rimem e que estejam no livro que acabaste de
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ler” e “Inventa uma nova capa para o livro que acabaste de ler” sdo alguns exemplos dessas
pequenas atividades associadas aos livros.

Sempre que uma atividade era concluida, a crianca trazia o seu passaporte para a
escola e era colado um pequeno autocolante no canto inferior direito. Este autocolante fazia
alusdo aos tradicionais carimbos dos passaportes, quase como uma metafora para uma
viagem pelo mundo dos livros. Esta simples pratica motivou consideravelmente as criangas
a lerem mais livros, a terminarem mais atividades e a partilharem as suas criagdes com 0s
colegas. Na Figura 7, apresentamos uma das criaces de uma das criangas.

Figura 7

Pégina do Passaporte de Leitura realizada por uma crianga

Caso a crianga concluisse todas as paginas relativas a estes 10 livros, tinha ainda
espaco para registar outros livros que leu, apresentando apenas o titulo e o autor do livro. No
final do passaporte, eram ainda apresentadas algumas paginas para “Notas”, caso a crianca
quisesse registar alguma sugestdo de livro para partilhar com os restantes colegas ou outras
questdes que considerasse pertinentes, relativas aos livros.

Com o0s seus registos visuais e textuais, o Passaporte de Leitura pretendeu
desenvolver o senso de responsabilidade e autonomia das criancas em relacdo a leitura.
Algumas atividades, principalmente as que exigiam alguma escrita, foram uma boa
continuacdo da producdo de frases que, algumas vezes, teve de ser apoiada ou corrigida por
nos. Paralelamente, o sistema de classificacdo, através de estrelas, ofereceu um feedback
motivacional para ler mais livros, chegando até a valorizar o esforco e o gosto pessoal de
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cada aluno. Foi interessante observar como algumas criangcas comecaram a pedir que
I&ssemos livros especificos que tinham lido e registado no seu passaporte, sinal claro do
envolvimento crescente com a leitura.

Os livros “Abecedario Maluco”, “Amor é...” e “Pai, s6 mais cinco minutos!” eram
transportados num saco de pano, elaborado por um familiar nosso e decorado pelas criangas
com tintas para tecido, pincéis e as proprias maos. Isto aconteceu num dos lados do saco e
no outro foi pintada a célebre expressao “Era uma vez...”. Escolhemos esta conhecida
iniciacdo das histdrias de literatura para a infancia, uma vez que era a mais familiar para as
criangas. Cada uma tinha o seu saco, o que simbolizou uma pequena a¢do material que
reforcou o carécter simbolico e afetivo do livro, transformando-o num objeto Unico e de
valor.

Este saco de pano para transportar livros passou a ser uma extensdo do projeto em
casa. No inicio desta experiéncia, 0s sacos foram entregues as criancas, contendo no seu
interior o marcador de livros que decoraram, o Passaporte de Leitura e 0 Bingo de Leitura,
e foi utilizado para que as criancas levassem os livros apresentados anteriormente para casa
(“Abecedario Maluco”, “Amor ¢...” e “Pai, s6 mais cinco minutos”). O facto de o saco
“viajar”, juntamente com os livros e as capas, ajudou a criar uma rotina, tornando a leitura
algo esperado e integrado no quotidiano das criancas e das familias.

O conjunto de todas estas a¢Ges procurou valorizar os livros enquanto instrumentos
de descoberta, partilha e comunicacgéo, aproximando as criancas da leitura de forma auténtica
e significativa. Consideramos que a leitura passou a ser uma préatica diaria e desejada, uma
vez que as criancas encontraram na literatura um espaco de liberdade, imaginacdo e
construcdo de si.

Todas estas dindmicas, embora assentes numa forte componente ludica e afetiva,
foram igualmente orientadas por objetivos pedagdgicos concretos, em linha com as
Aprendizagens Essenciais do Portugués para o 1.° ano (2018). No que diz respeito a
expressao oral e escrita, este tipo de atividades permitiu as criangas “exprimir opinido
partilhando ideias e sentimentos” e “utilizar padroes de entoagdo e ritmo adequados na
formulacao de afirmagdes e pedidos”, bem como praticar a producao de frases com sentido,
em contextos funcionais e significativos. Também ao nivel da compreensao leitora e da
escuta, as criangas foram convidadas a “saber escutar para interagir com adequagdo ao
contexto e a diversas finalidades”, respeitando a vez dos colegas, reagindo as partilhas e

valorizando a leitura como prética social e colaborativa.
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Estes momentos de criacdo, partilha e dialogo foram, assim, promotores de
aprendizagens profundas, como defende o PASEO (2017), ao desenvolverem a “autonomia,
a responsabilidade, a criatividade e a capacidade de comunicar de forma eficaz”, preparando

as criancgas para uma relacdo duradoura e critica com os textos e com 0 mundo que as rodeia.

3.4 Semanas interdisciplinares

Acreditamos que o proprio titulo deste trabalho so6 faria sentido se o livro de literatura
para a infancia assumisse o papel principal em sala de aula. Foi exatamente este o principal
objetivo quando decidimos planificar duas semanas de intervencdo de forma totalmente
interdisciplinar.

Procurdmos obras com potencial para explorar diferentes areas do saber, mas também
com a capacidade de inspirar, desafiar e envolver emocionalmente as criangas. Analisando
0s contetidos a serem abordados durante as respetivas semanas (que apresentaremos mais
adiante), acabamos por optar pelos livros “A Mimi no Inverno”, de Valerie Thomas e Korky
Paul, e “A Montanha de Livros Mais Alta do Mundo”, de Rocio Bonilla. Estes livros
permitiram-nos criar pontes entre o conteddo literdrio e 0s objetivos previstos nas
Aprendizagens Essenciais de todas as componentes do curriculo e do PASEO, favorecendo
uma aprendizagem mais contextualizada e proxima da realidade das criancas.

A opcdo por uma abordagem interdisciplinar surgiu da consciéncia de que o
conhecimento ndo se organiza naturalmente em compartimentos estanques. Pelo contrério,
a realidade que as criancas experienciam é multifacetada e é importante que a escola reflita
sobre essa complexidade.

Trabalhar de forma interdisciplinar, a partir de um livro de literatura para a infancia,
permitiu-nos articular contetdos do portugués, da matematica, do estudo do meio e da
educacdo artistica, promovendo aprendizagens que se interligam e se fortalecem
mutuamente. Neste sentido, corroboramos as ideias de Coutinho e Azevedo (2007), ao
afirmarem que

0 papel da escola em relacdo a leitura alterou-se substancialmente, nos ultimos

tempos, e ela - a leitura - ndo pode ser sé responsabilidade da aula de Portugués. Tera

que ser uma responsabilidade partilhada para a orientacdo do gosto e do
encantamento pela leitura e pela literatura. Compreender que a leitura é tarefa comum

a todas as areas € 0 passo inicial para este compromisso. (p. 40)

Cumpre também referir que o recurso ao livro de literatura para a infancia como

elemento unificador do trabalho desenvolvido diariamente favoreceu a participacao ativa das
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criancas, despertou 0 seu interesse e contribuiu para a construgdo de um ambiente de
aprendizagem mais afetivo, envolvente e criativo. A narrativa, as personagens, os conflitos
e os valores presentes nas obras escolhidas deram origem a reflexdes profundas, discussdes
em turma, atividades de leitura e escrita, resolucdo de problemas matematicos, exploracao
de questdes ambientais e expressdes artisticas.

Ambas as semanas demonstraram, de forma muito clara, como a literatura pode e
deve ocupar um lugar privilegiado na escola, ndo apenas como objeto estético ou cultural,
mas como um recurso pedagogico transversal que contribui para o desenvolvimento
cognitivo, emocional, social e ético da crian¢a - desenvolvimento integral. A experiéncia de
ensino-aprendizagem revelou-se extremamente positiva e refor¢ou a nossa conviccao de que
o livro de literatura para a infancia, quando valorizado e bem explorado, se transforma num

verdadeiro motor de aprendizagens.

3.4.1 Entre a neve e as palavras - “4 Mimi no inverno”

A primeira semana da experiéncia de ensino-aprendizagem interdisciplinar foi
construida em torno da obra “A Mimi no Inverno”, um livro j& conhecido e adorado por
algumas criancas, e que rapidamente conquistou as que ainda ndo o conheciam, pela sua
estética apelativa e narrativa divertida.

A escolha deste titulo teve por base ndo s6 o0 gosto que as criangas demonstraram
pelas figuras do imaginario e da fantasia, mas também o potencial pedagogico do livro,
sobretudo na abordagem das estacdes do ano e no desenvolvimento de competéncias
linguisticas e l6gico-matematicas.

Salientamos, de forma particular, a importancia das ilustracdes na escolha deste livro.
As cores fortes e a forma como a Mimi é representada ao longo do livro foram critérios
chave para a decisdo. Serra (2006) fala-nos sobre as particularidades das ilustracdes deste
tipo de livros quando afirma que

sdo feitas apenas a pensar nas criancas e talvez por isso as personagens como as

bruxas e o diabo sdo retratadas de uma forma divertida e simpatica, longe de serem

os pilares de um sentimento de medo ou receio perante a sua presenca. (p. 302)

Ao longo da semana, esta historia da Mimi serviu de fio condutor para um conjunto
de atividades integradas nas diferentes areas do curriculo, permitindo trabalhar conteudos
essenciais de forma significativa e contextualizada.

Na segunda-feira que deu inicio a esta semana de intervencéo, e tal como é habitual

para a turma, iniciamos a aula de portugués a partir da leitura expressiva da historia. Apés a
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mesma, fomentou-se o pensamento critico das criangas atraves de algumas questdes que
promoveram a interpretacdo do texto e a reflexdo sobre a personagem principal - “Que
estagdes do ano apareceram na histéria?”’; “O que acontece quando a Mimi muda tudo?”’;
“Gostaram da solu¢do que a Mimi deu a situacdo ou teriam feito diferente?”. Com estas
perguntas pretendemos também dar voz as criancas, permitindo-lhes posicionarem-se
perante 0s acontecimentos da narrativa e desenvolverem a sua capacidade argumentativa.

Sempre que, em sala de aula, existiam estes momentos de leitura, optdvamos por
reunir as criangas no chao da sala, num espago comum, onde todas pudessem ver-se e ouvir-
se com facilidade. Esta escolha ndo foi feita ao acaso, mas sim por dois motivos.
Primeiramente, a professora titular da sala ja realizava esta pratica com as criancas desde o
inicio do ano, ndo s6 para a realizacdo de leituras, mas também em momentos de conversa
em turma (criavam-se rodas de conversa sobre varios assuntos). Outro motivo pelo qual
mantivemos esta pratica foi a crenca de que, ao contrario da disposicao tradicional nas mesas,
este momento tornava-se mais proximo, partilhado e envolvente.

Estamos convictas de que, desta forma, a leitura ganhava outras dimensdes: mais
afetiva, mais participativa e mais vivida. O facto de estarmos todos ao mesmo nivel favorecia
a escuta ativa, a troca de olhares, e 0s comentéarios curiosos, criando um ambiente mais
propicio a imaginacdo, a empatia e ao interesse genuino pelo livro e pela conversa que dele
surgia. Tratava-se de viver um momento coletivo de descoberta.

No seguimento da leitura, explorou-se o campo da consciéncia fonoloégica, com foco
nos sons da letra X, presente em algumas palavras associadas ao universo da Mimi, como
“bruxa”. A palavra “inverno” foi usada como provocacao inicial e, a partir dela, as criangas
foram desafiadas a identificar e refletir sobre os diferentes sons associados a letra X.

Em pequenos grupos, as criancas organizaram algumas palavras, com recurso a uma
tabela, por categorias fonéticas: som “cs” (por exemplo, taxi), som “z” (por exemplo, exato),

[Pl
S

som “ch” (por exemplo, baixo) ¢ som (por exemplo, proximo). Esta atividade permitiu
trabalhar o conhecimento explicito sobre a linguagem e promover o raciocinio linguistico.
Nas Aprendizagens Essenciais do Portugués para o 1.° ano (2018), encontramos referéncia
a esta questdo. Espera-se que as criangas consigam “pronunciar segmentos fonicos a partir
dos respetivos grafemas e digrafos, incluindo os casos que dependem de diferentes posic6es
dos fonemas ou dos grafemas na palavra” (p. 7)

Este trabalho permitiu evidenciar que a letra X ndo possui um som Unico e estavel,
dependendo da palavra e do contexto fonoldgico em que se insere. Através desta atividade

de manipulacdo de palavras, as criangas aprofundaram a sua consciéncia fonologica e
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ortogréfica. Acreditamos que, ao associar este conteido linguistico ao universo narrativo da
bruxa Mimi, conseguimos criar um ambiente significativo e motivador, onde as criangas
participaram ativamente na construgdo do seu conhecimento.

Depois deste momento e a medida que iam terminando de preencher as suas tabelas,
as criangas passaram a producao de frases com as mesmas palavras utilizadas anteriormente.
Esta dindmica pretendia incentivar a criatividade, o trabalho colaborativo entre os grupos e
a consolidacéo de aprendizagens.

Ja& a segunda parte da manha de segunda-feira trouxe um novo desafio, desta vez na
componente de matematica, tendo sempre a bruxa Mimi como inspiragdo. Através de um
jogo com contagens progressivas e regressivas, com variacdesde 1em1,2em2e5em5,
trabalharam-se questdes como a nogdo de sequéncia, ritmo e atencdo. Pedimos as criancas
que se sentassem no chdo da sala, como na primeira parte da manha, e que dessem as maos
umas as outras. Uma criancga dizia um namero e a crianga ao seu lado teria de dizer o préximo
namero da sequéncia, batendo na méo do colega seguinte. Esta atividade esta diretamente
alinhada com as Aprendizagens Essenciais da Matematica para o 1.° ano (2018),
nomeadamente no tema dos NUmeros, ao prever que as criangas sejam capazes de “contar
deleml,de2em2,de5emS5edel10em 10, usando modelos estruturados de contagem”
(p. 22). O caracter ludico da proposta favoreceu o envolvimento das criangas, enquanto Ihes
permitiu consolidar, de forma corporal e divertida, um conteddo matematico fundamental.

Posteriormente, com base em palavras da historia, desenvolveu-se uma atividade de
resolucdo de problemas e construcdo de igualdades. Cada crianca recebeu uma palavra
aleatOria e teve de contar quantas letras tinha. De seguida, era esperado que encontrasse um
colega cuja palavra tivesse 0 mesmo namero de letras que a sua. Foram introduzidos
pequenos problemas matematicos, como pedir a uma crianca para que criasse igualdades
entre numeros de palavras, e soubesse enuncia-la, por exemplo. No seguinte dialogo, é

percetivel um desses momentos:

Professora-estagiaria: Consegues encontrar alguém que tenha uma palavra com tantas
letras como a tua?
PC9: a minha palavra tem 3 letras e a da PC15 tem 5 letras, por isso, juntos temos 8 letras.
Professora-estagiaria: E se quisesses fazer uma adicdo igual, com outros dois colegas?
Consegues?
PC9: O PC8 tem uma palavra com 4 letras e a PC10 também, por isso, esta igual.

Nota de campo, abril de 2025
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Criaram-se varias somas, subtracBes e igualdades que foram, em seguida,
representadas numa tabela desenhada no quadro da sala e nos cadernos das criangas - uma
forma visual de representar o conceito de equilibrio aritmeético.

Ja durante a tarde, antes da aula de T.I.C. e para reforcar a ligagdo com a leitura,
partilharam-se ainda com a turma outros livros da mesma cole¢&o da bruxa Mimi, bem como
outras obras com a letra X no titulo. Com esta partilha, pretendemos, principalmente,
promover o entusiasmo pelo universo dos livros, especialmente por livros da mesma colegéo
e no seguimento das aulas da manha.

A manha seguinte teve inicio com um novo desafio linguistico. Recorrendo ao
universo da personagem que nos acompanhou ao longo da semana, a bruxa Mimi, foi
distribuido um envelope a cada grupo contendo frases relacionadas com a historia
trabalhada. Nessas frases, surgiam palavras em destaque, sempre a negrito, pertencentes, de
forma mais ou menos direta, a familias de palavras associadas aos termos “neve”, “gelo”,
“frio”, “vento” e “bruxa”. Em grupo, as criancas leram as suas frases em voz alta (foram
distribuidas frases diferentes a todos os grupos), destacando, no fim, as palavras real¢adas,
que iam sendo afixadas no quadro.

A partir deste momento, iniciou-se um momento de descoberta e construcédo coletiva
do conhecimento, onde se procuraram semelhancas entre palavras, criando agrupamentos
com elas, com base nas suas raizes comuns. Desta forma, introduzimos a no¢ao de “familia
de palavras” de forma concreta e significativa.

Reforcdmos este trabalho com um jogo da memoria, no qual as criancas, em
pequenos grupos, tiveram de associar palavras-mée a outras que integrassem o mesmo
campo lexical (por exemplo, flor - florido, casa - casardo), promovendo uma consolidacao
ludica da aprendizagem.

Quando este momento terminou, o foco ficou voltado para a matematica, hum
ambiente igualmente lidico e colaborativo. Apresentdmos o jogo “Matematica com a Mimi”,
um tabuleiro no qual as criangas, organizadas em grupos, tinham de avancar consoante 0s
lancamentos do dado. Em cada jogada, eram desafiadas por cartes contendo operacdes
matematicas que exigiam raciocinio, calculo mental e, muitas vezes, cooperacdo. Esta
dinamica, para além de envolver as criangas de forma divertida, permitiu praticar conteddos
matematicos de forma contextualizada e significativa.

De seguida e em pares, voltaram ao jogo da meméria. Desta vez, o jogo realizava-se
com pares de cartdes compostos por operacdes e respetivos resultados, o que reforgou ainda

mais a agilidade no célculo e a nogdo de equivaléncia numérica.
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Durante a tarde de terga-feira, tinhamos inicialmente previsto a realizacdo de uma
aula de estudo do meio, centrada na exploragéo das esta¢des do ano, articulada com o livro
“A Mimi no Inverno”. Contudo, devido a um imprevisto, fomos convidados a deslocar-nos
a biblioteca escolar, no &mbito das comemoracfes da Semana da Familia, onde nos foi
proporcionado um momento de leitura dinamizado pela professora bibliotecéria.

Apesar de ndo fazer parte da planificagcdo inicial, esta atividade revelou-se
extremamente enriquecedora. A historia partilhada abordava de forma sensivel e acessivel a
tematica da familia - um conceito proximo das criancas, que se mostrou promissor enquanto
eixo gerador de didlogo e reflexdo. A leitura foi acompanhada por momentos de interacao
com as criangas, questionamentos pertinentes e partilha de vivéncias, sendo promovida a
escuta ativa, a empatia e 0 pensamento critico.

Este episddio inesperado serviu, para reforcar a importancia de manter uma postura
flexivel e disponivel enquanto professora, acolhendo oportunidades significativas que
surgem fora da planificacdo. Para além disso, permitiu reforcar os lagcos entre a sala de aula
e a biblioteca escolar, sublinhado a relevancia destes espagos na promogdo do gosto pela
literatura e pela educacdo literaria.

O terceiro dia de intervencéo trouxe consigo atividades que cruzaram, mais uma vez,
diversas areas do curriculo. A manhd comegou com o término do jogo matematico iniciado
no dia anterior. Quando o jogo se deu por terminado, procurdmos continuar a mobilizar o
raciocinio loégico e o pensamento critico, através do movimento corporal e da tomada de
decisdo. No espaco da sala, foram criadas duas zonas de resposta - “sim” ¢ “ndo” ou “maior
do que” e “menor do que”. De forma dinamica, as criangas foram sendo desafiadas a resolver
pequenas questdes como “59 ¢ maior do que 49?” ou “a diferenca entre 56 ¢ 50 ¢ 87,
deslocando-se fisicamente para a zona correspondente a sua resposta. Esta abordagem, para
além de envolver o corpo no processo de aprendizagem, favoreceu a atengdo, a concentracao
e a argumentacdo matematica entre pares.

Durante a tarde, a reflexdo partiu da pergunta “e se fosses a bruxa Mimi por um dia?”.
Cada aluno respondeu com uma frase original sua, que depois ilustrou, dando corpo a sua
imaginacdo e reforcando a ligacdo entre o texto e aimagem. As frases foram sendo registadas
por nds, a medida que iam sendo enunciadas.

Para concluir o dia, realizou-se uma atividade de expressdo plastica com um forte
simbolismo: a construcdo de uma decoragdo para a porta da sala de aula. A proposta era
simples, mas cheia de significado - “Aqui, somos todos paginas do mesmo livro”. Com base

numa fotografia individual, cada crianca desenhou o seu autorretrato numa folha em forma
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de pégina de livro. Este trabalho pretendia atribuir especial atencdo ao detalhe, favorecendo
a consciéncia de si ¢ o respeito pelas diferengas. As “paginas” foram depois coladas em
cartolinas de diferentes cores, fazendo uma moldura e coladas na porta da sala. Desta forma,
formou-se uma composicdo visual que representa 0 grupo como um todo, em que cada um
tem 0 seu espaco, a sua historia e o seu valor, tal como visivel na Figura 8.

Figura 8

Porta da sala de aula

3
[ =2

Mais uma vez, esta semana espelhou o trabalho interdisciplinar, em que o livro “A
Mimi no Inverno” se manteve como elemento central de motivagdo e integracao curricular,

enquanto se promovia a escuta, o dialogo, a criatividade e o sentido de pertenca.

3.4.2 “Ha outras formas de voar, Lucas” - “A Montanha de Livros Mais Alta do Mundo”

A segunda semana de trabalho interdisciplinar teve inicio com o livro “A Montanha
de Livros Mais Alta do Mundo”, da autoria de Rocio Bonilla. Mais uma vez, procurimos
que o livro de literatura para a infancia assumisse o papel central na dindmica da sala de
aula, servindo de ponto de partida para aprendizagens significativas e integradas em diversas
areas do curriculo.

A escolha do livro “A Montanha de Livros mais Alta do Mundo” foi intencional. O
texto apresenta um vocabulario diversificado e uma mensagem profunda, explorando o valor
da leitura, da imaginacdo e da descoberta do mundo através dos livros. Tal opcao visou

desafiar as criangas a aceder a significados mais complexos e a refletir de forma critica sobre
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os mesmos. Como refere Araujo (2007), “a sele¢@o de textos, para além de ser diversificada,
deve incluir materiais com um nivel de leitura superior a competéncia leitora dos alunos” (p.
15), o que contribui para ampliar a compreensao leitora e o repertorio linguistico.

A semana de intervengdo comegou com o habitual momento de leitura expressiva da
obra com as criangas sentadas no chao da sala, em circulo, criando-se, assim, um ambiente
mais proximo, acolhedor e propicio a escuta ativa. Antes da leitura, relembramos o
vocabulario associado ao livro, enquanto objeto - “autor”, “ilustrador”, “editora”, “capa”,
“contracapa”, “lombada” e “guardas” - numa légica de consolidacdo e valorizagdo do
contacto com os livros. Para isso, utilizamos post-its para legendar cada um dos componentes
do livro.

A leitura da obra foi também o pretexto para introduzir um novo contetdo fonético e
ortografico: 0s sons “an”, “en”, “in”, “on” e “un”. As criangas foram desafiadas a escutar
atentamente a historia e a identificar palavras com estes sons, promovendo uma escuta mais
atenta e uma consciencializagdo fonoldgica progressiva. Apos a leitura, mantivemos uma
conversa orientada com as criangas sobre o conteudo e a mensagem da histdria, centrando-
a na importancia da leitura, dos livros e da curiosidade pelo mundo.

Ja nos seus lugares, as criangas receberam um guido de atividades com base num
texto adicional sobre o protagonista da historia - o Lucas -, incluindo questdes de exploracao
dos sons an, en, in, on € un ¢ uma ultima pergunta de resposta aberta: “Ler ¢ bom porque...”.

Durante a exploracdo dos sons an, en, in, on e un, através do texto, procuramos
apresentar palavras que permitissem as criancas fazer a ligacdo entre grafemas e fonemas,
consolidando esse processo de forma sequencial e intencional. Como salienta Aradjo (2007),

€ necessario um ensino explicito e sequencial para que as criancas sejam capazes de

converter letras (grafemas) em sons (fonemas). A apresentacdo de textos com
vocabulario controlado, que incidem de forma sistémica em elementos fonicos

estudados, contribui para o reconhecimento automatico de palavras (p. 10).

A semelhanca da autora, consideramos esta progressio essencial para o
desenvolvimento da fluéncia leitora. A leitura orientada do texto do guido foi feita de forma
progressiva. Inicialmente, fizemo-la nds, em voz alta, para que as criangcas pudessem
acompanhar, compreender o texto e perceber a forma como se pronunciavam todas as
palavras. De seguida, realizdmos a leitura frase a frase, por grupos, ou seja, cada grupo lia
uma frase, a vez. Por fim, o texto foi lido uma ultima vez individualmente, uma frase por
crianca, 0 que permitiu adaptar o ritmo as necessidades das criangas, favorecendo a

confianga na leitura em voz alta.
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Para além de uma competéncia essencial, a leitura é também uma ferramenta de
desenvolvimento pessoal, social e cultural. E através da leitura que as criangas alargam o seu
vocabulario, desenvolvem a compreensdo, a imaginacdo e a capacidade de pensar
criticamente. Tal como afirma Sardinha (2007), “no ensino da leitura exige-se uma
aprendizagem continuada e € melhor leitor aquele que conseguir adquirir habitos de leitura
para a vida” (p. 2).

Neste sentido, atividades como a leitura orientada, quando bem conduzidas,
contribuem para cultivar o gosto pela leitura, promovendo o envolvimento ativo, a
autonomia e o prazer de ler desde os primeiros anos de escolaridade. Esta forma de leitura
ativa e significativa concretiza, na prética, a visdo de Sardinha (2007), que afirma que

0 leitor terd de assumir uma postura activa. Deste modo, a medida que vai

processando o texto, vai-lhe atribuindo significado(s), gracas ao seu passado

experimental, que lhe permite acionar 0s seus conhecimentos prévios e estabelecer

uma relacdo compreensiva com a informagéo nova. (p. 4)

A leitura orientada em voz alta, realizada inicialmente por nds, foi fundamental para
criar momentos de escuta ativa e acesso ao texto, especialmente para as criangcas com
maiores dificuldades. Tal como refere Aradjo (2007),

ao longo de todo o Ensino Baésico, estima-se que as criancas acumulem, em média,

cerca de 3000 palavras novas por ano e sabe-se que as leituras orais feitas pelo

professor tém um impacto positivo na compreensdo oral e escrita dos alunos e na

acumulacdo de vocabulario novo. (p. 11)

Este impacto foi particularmente evidente nas reacGes das criancas, na riqueza do seu
discurso espontaneo e na progressiva familiaridade com novas palavras e estruturas
linguisticas. Foi precisamente a relacdo entre leitura, experiéncia e construcéo de sentido que
procuramos promover ao longo da atividade, proporcionando um momento de
aprendizagem, que foi para além do texto escrito e se enraizou nas vivéncias de cada crianca.

De seguida, foram propostos alguns exercicios, como encontrar no texto todas as
palavras com os sons enunciados anteriormente, completar frases sobre a historia com
palavras com esses sons, completar outras palavras com 0s sons an, en, in, on e un e separar
algumas palavras por silabas. Estas atividades permitiram reforcar a consciéncia fonolégica
e a correspondéncia fonema-grafema, promovendo também a atencdo a estrutura das
palavras no contexto de um texto com significado para as criangas. Desta forma, puderam

participar com entusiasmo, reconhecendo os sons trabalhados e contribuindo com novas
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palavras com estes sons, o que resultou num momento de aprendizagem ativa, dindmica e
centrada na oralidade e na leitura compressiva.

Durante a realizacdo do guido, foram abordadas também questfes relacionadas com
as regras ortograficas, nomeadamente: “Antes das letras p e b, utilizam-se as formas am, em,
im, om e um; antes das restantes letras, empregam-se an, en, in, on e un. De forma geral, ndo
se utilizam an, en, in, on e un no final das palavras”.

Por este motivo, conseguimos perceber que o guido de atividades nos permitiu
explorar muito para além dos tradicionais exercicios. Embora os termos “ficha” e “guido de
atividades” sejam, por vezes, usados como sinénimos em contexto escolar, existem
diferencas relativas entre ambos. A ficha tende a assumir um formato mais fechado, com
exercicios estruturados, normalmente de resposta curta ou objetiva, muitas vezes usados para
treino ou avaliagdo de conhecimentos especificos. Ja 0 guido de atividades tem,
habitualmente, uma natureza mais orientadora e aberta, organizando uma sequéncia de
tarefas que guiam a crianca na exploracdo de determinado conteudo, podendo incluir
momentos de leitura, discussdo, criacao e reflexdo. No guido de atividades, o foco esté no
processo de aprendizagem, proporcionando apoio a crianga, enquanto percorre varias etapas
de uma atividade mais complexa. Este formato favorece a autonomia, o raciocinio e a
interdisciplinaridade, permitindo, por exemplo, integrar leitura, interpretacdo e escrita
criativa numa Unica proposta.

Em consequéncia disso, optamos por privilegiar o uso de guides de atividades em
algumas aulas, por considerarmos que estes potenciam um envolvimento mais profundo com
0s contetdos, oferecendo também uma maior flexibilidade pedagdgica e oportunidades para
0 pensamento critico.

A (ltima questdo do guido de atividades propunha as criancas que dessem
continuidade a frase “Ler ¢ bom porque...”, momento que permitiu a expressdo de opinides
pessoais, promovendo o pensamento critico, a valorizacao da leitura e o desenvolvimento da
competéncia escrita. Durante o intervalo da hora de almoco, estas frases foram registadas e
guardadas para uma atividade que se viria a realizar no dia seguinte.

Posteriormente, retomou-se o fio condutor da historia do Lucas, desta vez no ambito
da matematica. Partindo de uma conversa sobre o enredo da obra, nomeadamente a tentativa
do protagonista construir uma pilha de livros até ao céu, foi langado um desafio: “E se os
livros do Lucas caissem?”. A partir desta premissa, foi construida uma pilha de 10 livros ja
conhecidos pelas criangas. Pedimos-lhes que fossem contando connosco os livros que iam

sendo colocados na pilha. De seguida, colocamos algumas questdes que implicavam o uso
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do célculo mental, como “se cairem 3 livros da minha pilha de 10 livros, com quantos fico?”,
e retiramos 3 livros da pilha.

No decorrer desta dinamica, surgiu a questao: “Mas ¢ se os livros forem muitos mais?
Se eu tiver, por exemplo, 36 livros e cairem 14, quantos me restam?”. Neste sentido, as
criancas foram conduzidas a revisdo de estratégias de calculo mental ja conhecidas, como
subtrair dezenas as dezenas e unidades as unidades.

Para esta aula, planeamos a introdugdo de uma nova estratégia de célculo mental -
adicionar 10 e compensar. Com esta finalidade, distribuiu-se um guido de situacdes-
problema contextualizados pela histéria, promovendo a aplicacdo da nova estratégia de
forma significativa. Todos os problemas estavam relacionados com o Lucas e com 0s seus
livros, por exemplo, “No Dia Mundial do Livro, o Lucas decidiu contar quantos livros de
historias e quantos livros de poesia tem. No total, contou 23 livros de historias e 9 livros de
poesia. Quantos livros contou no total?”.

A estratégia introduzida tinha como objetivo facilitar o calculo mental da adi¢éo de
9, através da tecnica de adicionar 10 e subtrair 1. Na Gltima pagina do guido, esta mesma
abordagem foi aplicada a adicdo de 8, sugerindo que se adicionasse 10 e se retirassem 2.
Para apoiar a compreensdo desta estratégia, foi incluida uma reta numérica para cada
situacdo problema, permitindo as criangas visualizar o raciocinio de forma mais concreta.
Ainda assim, algumas criancas revelaram dificuldades no seu desenvolvimento, 0 que exigiu
um trabalho mais aprofundado e a reformulacéo da explicacdo em varios momentos ao longo
da atividade.

Partindo da frase “Ler é bom, porque...” presente no guido de leitura explorado na
Gltima aula, sugerimos as criancas a criagdo de um livro coletivo da turma. Cada crianca
recebeu uma folha de lixa e distribuimos giz branco e colorido pelos grupos, com o objetivo
de ilustrar graficamente a sua frase sobre os beneficios da leitura, como é visivel na Figura
9.

70



Figura 9

Desenho com giz em folha de lixa

Estes registos visuais foram recolhidos a medida que iam sendo terminados e era-
Ihes aplicada laca por cima, para fixacdo do giz. Desta forma, elaborou-se um livro,
promovendo a valorizacdo da expressao individual e a constru¢do de um produto artistico
coletivo.

Para além do processo criativo de elaboracéo do livro com folhas de lixa, destacaram-
se as reflexdes das proprias criancas sobre o significado da leitura, registadas em pequenas
frases. Estas enunciacfes revelam a forma como as criangas atribuem sentido pessoal e
coletivo a pratica de ler. Por exemplo, a frase “ler ¢ bom porque faz-nos sorrir” (PC12) traduz
a dimensdo afetiva da leitura, associando-a ao prazer e a emocao positiva que ela desperta.
Ja a ideia de que “ler ¢ bom porque aprendemos”, repetida por varias criangas, evidencia o
reconhecimento do valor cognitivo da leitura, assumida como instrumento de aquisicdo de
conhecimento. A frase “ler ¢ bom porque leva-nos a mundos diferentes” (PC7) demonstra a
percecdo da leitura como experiéncia de imaginacéo e de viagem simbdlica, remetendo para
a capacidade da literatura de transportar os leitores para universos distintos da sua realidade
imediata. Por fim, a afirmacao “ler é bom porque a mae 1€ para mim” (PC3) sublinha a
dimensdo relacional e social da leitura, revelando o papel fundamental da familia como
mediadora neste processo.

Mesmo em idades iniciais, as criancas sdo capazes de atribuir multiplos significados
ao ato de ler, que vao desde o prazer e a emocao até ao conhecimento, a fantasia e ao vinculo
afetivo. Tal diversidade de olhares reforca a necessidade de uma abordagem pedagogica que
valorize todas estas dimensdes, contribuindo para a formacao de leitores apaixonados pelos

livros.
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Mais tarde, apresentdmos as criang¢as uma surpresa. Enquanto faziam as ilustragdes,
pedimos a um funcionério da escola para que nos viesse entregar uma carta ficticia da autora
Rocio Bonilla, mesmo como se a prépria a tivesse enviado pelo correio diretamente para a
escola, em nosso nome. Nesta carta, demonstrava entusiasmo por saber que a turma tinha
gostado do livro e terminava com uma pergunta direcionada as criangas - “Qual o livro
preferido da turma?”.

A partir desta provocagdo, foi langado o desafio de realizar um pequeno estudo
estatistico, com base nas preferéncias literarias enunciadas pela autora na carta - “Aqui
Estamos N6s”, de Oliver Jeffers; “A Galinha Ruiva”, de Pilar Martinez; “A Casa da Mosca
Fosca”, de Eva Mejuto; “A Mimi no Inverno”, de Korky Paul e Valerie Thomas. Neste
sentido, cada crianca recebeu um guido de atividades com as diferentes etapas do processo:
Tema (ja presente no guido - “Qual o livro preferido da turma?”’), Recolher os Dados (através
de votacéo), Organizar os Dados (numa tabela de contagem), Representar os Dados (atraves
de um grafico de pontos), Analisar os Dados (tiramos algumas conclusées e respondemos a
quest&o inicial) e Comunicar e Divulgar os Dados (comunicamos os dados a autora, através
de uma carta).

No final, concluimos que o livro elegido pela turma como preferido foi o “Aqui
Estamos No6s”, uma vez que foi o mais votado pelas criangas. Esta atividade permitiu
trabalhar contedos de matematica sempre em articulagdo com questbes da educacéo
literdria, dando continuidade a valorizacdo do livro engquanto ponto de partida para
aprendizagens interdisciplinares significativas.

Neste espaco, foi disponibilizada uma caixa, papéis em branco e canetas. Cada
crianca recebeu um papel, no qual deveria completar a frase “O que mais gostei de fazer com
as professoras estagidrias foi...”. Esta atividade teve como objetivo recolher feedback
anonimo das criancas sobre as experiéncias que mais apreciaram durante o estagio,
promovendo um momento de reflexdo e expressao livre. Apos a recolha, os papéis foram
colocados na caixa e, posteriormente, as frases foram lidas em voz alta para toda a turma,
num clima de partilha, escuta e valorizacdo das emocdes e das vivéncias do grupo.

Entre as respostas mais recorrentes surgiram expressdes como “fazer jogos”, “cantar
e dangar”, “fazer experiéncias” e “ler livros”, o que demonstra a diversidade de interesses
das criancas e a importancia atribuida as atividades que conciliam prazer e aprendizagem.
As mengdes a “ler livros” revelam o impacto das experiéncias de leitura desenvolvidas ao
longo da PES, confirmando que o contacto frequente com o livro e a literatura foi sentido

pelas criangas como uma fonte de alegria e descoberta. J& as referéncias a atividades ludicas
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e artisticas, como “cantar e dancar”, evidenciam o valor que as criangas atribuem ao
movimento, a expressdo corporal e a dimensdo emocional da aprendizagem. Por sua vez, as
respostas ligadas a “fazer experiéncias” mostram a curiosidade e o gosto pela exploragéo,

pela descoberta e pela aprendizagem ativa.
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IV. Préticas e experiéncias leitoras das criangas

Com o intuito de aprofundar a compreensao das préaticas e experiéncias leitoras das
criangas, foram realizados focus group com o grupo de EPE e a turma de 1.° CEB. Esta
técnica de recolha de dados, de natureza qualitativa, caracteriza-se por uma conversa
orientada, realizada em pequeno grupo, e tem como objetivo recolher perspetivas, percecoes
e significados partilhados pelos participantes sobre um determinado tema (Bogdan & Biklen,
1994). A dinédmica dos grupos favorece a expressao espontanea, a construcao coletiva de
sentidos e o reforco de memorias individuais através da interacdo entre pares, sendo
especialmente pertinente quando se pretende aceder ao ponto de vista das criangas de forma
natural e ndo invasiva.

No presente estudo, os focus groups foram conduzidos a partir de um guido
semiestruturado, composto por questdes abertas, acessiveis as faixas etarias em causa, e
organizadas de modo a promover a evocacdo de experiéncias concretas relacionadas com a
leitura em contexto familiar. A tabela seguinte apresenta as questdes formuladas,
acompanhadas das respetivas implicacbes pedagogicas, que justificam a sua pertinéncia no
ambito da investigacéo.

Tabela 2
Questdes orientadoras do focus group e respetivas implicacdes pedagdgicas

Questdao colocadas

Implicacdes pedagdgicas

Tens livros em casa?

Se sim, onde?

Permite identificar o acesso ao livro no contexto familiar e
compreender a valorizacdo atribuida a leitura no ambiente
doméstico, fatores determinantes na construcdo de habitos

leitores.

Costumas ler livros em

casa?

Visa aferir o grau de autonomia leitora e o envolvimento da
crianga com praticas de leitura fora do contexto escolar, aspetos

relevantes para o desenvolvimento da literacia emergente.

Quem te costuma ler

esses livros?

Procura compreender o papel dos mediadores de leitura (pais,
irmaos, outros familiares), refletindo sobre a influéncia das

interacdes leitoras na formacdo do gosto pela leitura.

Quantas vezes por

semana, mais  ou

menos, Iés livros?

Permite estimar a frequéncia das praticas de leitura em contexto

ndo escolar, relacionando-a com a consolidacdo de
competéncias linguisticas e o desenvolvimento de uma atitude

positiva face ao ato de ler.
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Costumas receber Revela o estatuto simbdlico do livro no seio familiar,
livros? Quando? contribuindo para perceber se o livro € valorizado enquanto

objeto cultural e presente significativo.

Costumas ver as Explora as estratégias leitoras adotadas pela crianca,
imagens do livro, antes nomeadamente no que respeita a leitura de imagens como
de o comecar a ler? forma de antecipacdo e construcdo de sentido, fundamentais em

fases iniciais da leitura.

Ja aprendeste algo Permite analisar a perce¢do da crianga sobre o potencial
com algum livro? Se formativo dos livros, nomeadamente no que toca a aquisicéo de

sim, 0 qué? conhecimentos, valores ou desenvolvimento pessoal.

Qual é o teu livro Ajuda a identificar preferéncias literarias, fornecendo pistas
preferido? sobre o tipo de narrativas, personagens ou géneros que mais

mobilizam o interesse e a atengéo da crianca.

As questdes foram organizadas em trés tipos distintos: perguntas de resposta Unica,
em que cada crianga apenas podia escolher uma opgéo; perguntas com possibilidade de
multiplas respostas, permitindo que a criancga indicasse mais do que uma op¢ao; perguntas
de resposta aberta, nas quais se procurou recolher o discurso espontaneo das criangas,
valorizando as suas perspetivas, experiéncias e linguagem propria.

Através deste conjunto de perguntas, procurdmos ndo sé recolher dados mais
especificos sobre a frequéncia de leitura em casa, mas também compreender valores afetivos
atribuidos aos livros, perceber o entendimento da crianca sobre o papel dos adultos no
incentivo a leitura e o potencial da ilustragdo como porta de entrada para o texto literario. A
informacao recolhida contribuiu para uma analise mais aprofundada sobre 0 modo como o
contexto (escolar e familiar) podera contribuir para a construcédo do gosto pela leitura desde
0s primeiros anos de escolaridade. Faremos a analise por contextos: contexto de educacao

pré-escolar e contexto de escola do 1.° CEB.

1. Contexto de EPE

Participaram neste momento de recolha de dados 22 criancas do grupo de educacgéo pré-
escolar (todas as criancas do grupo), com 5 e 0s 6 anos de idade. Destas, 18 tinham 5 anos e
4 tinham 6 anos. No que diz respeito ao sexo, 9 criangas eram do sexo feminino e 13 do sexo

masculino. Estes dados encontram-se representados no grafico da Figura 10.
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Figura 10
Idades e sexo das criangas

Distribuicao das criancas por idade e sexo

Feminino

Masculino
10}

Ndmero de criancas

L L
5 anos 6 anos

Em relagdo a questdo “Tens livros em casa? Se sim, onde?”, todas as 22 criangas
inquiridas confirmaram possuir livros, evidenciando a presenca significativa destes no
contexto familiar. Quanto aos locais de armazenamento, as respostas revelaram alguma
diversidade, sendo possivel indicar mais de um espaco. A maioria das criangas (15) referiu
que guarda os livros no proprio quarto, o que podera refletir tanto a préatica da leitura antes
de dormir como a valorizacdo dos livros enquanto objetos de caracter pessoal e afetivo.
Outras criangas mencionaram o quarto de brincar (5), o quarto dos irmdos (1) e, de forma
curiosa, a cozinha (1). Estes dados encontram-se representados de forma visual na Figura
11.

Figura 11

Onde estdo esses livros?
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Estes dados evidenciam que, para além da quantidade de livros disponiveis, a
acessibilidade e a presenca constante no quotidiano familiar sdo aspetos fundamentais para

o0 contacto frequente com os livros.
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No ambito desta questdo, salientamos algumas falas significativas das criangas: “Eu
tenho livros, mas alguns ja estao rasgados” (P14); “A minha avé ja me comprou um livro
com o meu nome e do meu irmao”” (P12); “Eu tenho livros do senhor azul, 0 rosa, 0 preto e
o verde” (P12). Estas falas mostram ndo sé a familiaridade com os livros, mas também a
construcdo de uma relacéo afetiva e pessoal com o livro, algo valorizado na literatura da
especialidade.

Sousa (2007) reforga a importancia da presenca fisica e simbdlica dos livros nos espacos
em gue a crianca habita, legitimando as conclusdes obtidas neste focus group, quando afirma
que “Na familia, no Jardim de Infancia, na biblioteca, o livro ganhara estatuto de companhia
se marcar presenca no quotidiano” (p. 67).

Em relacdo a questdo “Costumas ler livros em casa?”, das 22 criancas que
participaram no focus group, 16 afirmaram que sim, enquanto 6 indicaram que n&o
costumam ler livros em casa. Estes dados, representados na Figura 12, evidenciam que a
maioria significativa das criangas mantém efetivamente contacto com a leitura no contexto
familiar.

Figura 12

Costumas ler livros em casa?

= Sim = Nao

No entanto, a existéncia de 6 criancas que ndo leem livros em casa levanta questdes
importantes sobre o0 acesso a leitura, a motivacédo e o papel dos adultos como mediadores,
sobretudo numa fase em que a leitura ainda ndo € autbnoma, mas depende muito do adulto.

Este momento de dialogo revelou algumas nuances relevantes nas praticas familiares.
A leitura em casa, especialmente nesta faixa etaria (5-6 anos), € muitas vezes uma
experiéncia partilhada e emocional, ligada a rotina do dia a dia, a hora de deitar ou a
momentos de maior tranquilidade. Contudo, também surgiram indicadores de que essa

pratica pode estar ausente por diferentes razdes: falta de tempo, desvalorizacdo da leitura,
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ou mesmo auséncia de incentivo. Algumas falas ilustram diferentes realidades: “No Natal
eu so recebo livros” (P19); “Eu odeio ler livros, porque livros ndo tém nada para fazer”
(P14); “Eu ndo tenho livros no meu quarto, porque ja durmo sem me lerem uma historia”
(P3); “Eu as vezes leio livros a minha mae” (P8).

Estas falas mostram como a leitura ndo € uma prética neutra: esta profundamente
ligada a valores, relagtes familiares, afetos e dindmicas do quotidiano. A fala da crianca P14,
por exemplo, revela uma percecdo negativa sobre os livros, possivelmente reflexo da
auséncia de mediacdo significativa ou de experiéncias agradaveis com a leitura.

Relativamente a pergunta “Quem te costuma ler os livros?” as criangas podiam dar
mais do que uma resposta, 0 que nos permitiu captar melhor a multiplicidade de experiéncias
de leitura no contexto familiar. Entre as 22 criangas, 16 referiram que s&o 0s pais quem
costuma ler-lhes os livros, 5 disseram que leem sozinhas e 1 referiu o0 irmdo como a pessoa
que Ihe I&, tal como se encontra representado no grafico da Figura 13
Figura 13
Quem te costuma ler esses livros?
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Estes dados revelam que, a semelhanca do que se verifica noutros estudos sobre
praticas de leitura em idade pré-escolar, os pais continuam a ser os principais mediadores da
leitura no seio familiar, cumprindo um papel essencial na introducéo da crian¢a no universo
literdrio. No entanto, é também significativo que 5 criancas tenham indicado que leem
sozinhas, ainda que se trate, na maioria dos casos, de uma “leitura” baseada em imagens,

memorizacdo de historias ja ouvidas ou interpretacdo pessoal do conteudo.
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Neste sentido, destacamos também que uma das criancas ja& consegue ler,
efetivamente, sozinha e tal era notorio ndo s6 na sala de atividades como em casa: “FEu ds
vezes leio livros a minha mae” (P8).

Os resultados obtidos reforcam a ideia de que a leitura é, muitas vezes, um ato
relacional, partilhado e ritualizado. Também permitem perceber que a mediacdo da leitura
é, em muitos casos, afetiva e personalizada, criando lagos entre a crianca e o adulto leitor.
Por outro lado, a referéncia a avés ou irmaos, ainda que pontual neste grupo, mostra como a
rede familiar alargada pode também assumir um papel importante na relagdo com os livros.

Quanto a questdo “Quantas vezes por semana, mais ou menos, lés livros? ” esta foi
uma questdo de resposta Unica e as respostas variaram bastante, revelando diferentes rotinas
e habitos de leitura entre as criangas. Das 22 participantes, 6 criancas disseram que leem
todos os dias, 4 responderam que leem ““as vezes”, 2 indicaram que leem 1 vez por semana,
1 crianca referiu que 1€ 2 vezes por semana, 2 disseram que leem apenas ao fim de semana,
6 afirmaram que ndo leem e 1 crianca respondeu que “ndo sabe”. Estes dados estdo
representados no gréafico da Figura 14.

Figura 14

Quantas vezes por semana, mais ou menos, Iés livros?
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Este conjunto de respostas evidencia que, apesar da maioria das criangas manter
algum tipo de contacto com os livros ao longo da semana, ainda hd uma percentagem
significativa que ndo tem esse habito regularizado ou ndo o reconhece como tal.

As criancas que afirmaram que ndo leem ou que s6 o fazem esporadicamente
levantam algumas questdes importantes sobre 0 acesso aos livros em casa, a disponibilidade

de tempo e atencdo por parte dos adultos e a valorizacdo da leitura como pratica quotidiana.
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Neste grupo, a leitura pode ocorrer de forma mais pontual, associada a momentos especificos
(como o fim de semana), ou depender exclusivamente da iniciativa do adulto.

Destacamos algumas falas significativas das criangas: “4 minha mée nunca tem
tempo para me ler livros” (P4); “Eu leio livros todos os dias” (PT7). Estas declaragdes
mostram ndo sO a variedade de atitudes face a leitura, mas também a necessidade de tornar
o livro um objeto mais atrativo, ludico e presente no quotidiano. E importante lembrar que a
motivagdo e o gosto pela leitura se constroem, sendo muitas vezes reflexo de experiéncias
positivas mediadas por adultos significativos.

De resposta Unica, a questdo “Costumas receber livros? Quando?” evidencia que
os livros fazem parte das ofertas festivas para a maioria das criangas. Das 22 inquiridas, 17
afirmaram receber livros, referindo especificamente que os recebem como presente, no Natal
ou no aniversario, enquanto 5 indicaram que ndo recebem livros, dados estes que se
encontram representados no gréafico da Figura 15.

Figura 15

Costumas receber livros?

= Sim = Nao

Estes dados mostram uma tendéncia positiva na valorizacdo do livro como presente
significativo, tanto no aniversario como no Natal. O facto de a grande maioria associar estas
datas festivas ao recebimento de livros sugere que as familias reconhecem o livro como um
objeto cultural importante, promovendo o gosto pela leitura desde cedo. Salientamos
algumas falas das criancas que ilustram bem essa realidade: “4 minha avo ja me comprou
um livro com o meu nome e do meu irmdo” (P12); “No Natal eu s6 recebo livros” (P19);
“A minha mae compra-me muitos livros” (P12); “Eu ndo gosto de receber livros nos meus
anos” (P14).

Apesar de maioritariamente positivas, estas falas revelam também posigdes

divergentes: enquanto algumas criangas demonstram entusiasmo por receber livros, outras
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verbalizam uma rejeicdo explicita, o que pode estar relacionado com experiéncias de leitura
pouco significativas ou com a auséncia de mediacdo afetiva. Neste ponto, € oportuno
destacar que o modo como o livro é apresentado e partilhado no contexto familiar tem
impacto direto na forma como a crianga o valoriza. Um livro oferecido apenas como
substituto de outro brinquedo, sem contexto ou envolvimento, dificilmente serd associado
ao prazer e ao afeto.

A pergunta “Costumas ver as ilustracdes do livro antes de o comecar a ler?” foi
pensada para perceber até que ponto as criancas atribuem valor as imagens como parte da
experiéncia de leitura. As respostas dividiram-se de forma relativamente equilibrada: 12
criancas responderam que sim, ou seja, tém o habito de observar as ilustragdes antes de
iniciar a leitura, e 10 criancas disseram que ndo, sugerindo que este ndo € um comportamento
generalizado (Figura 16).

Figura 16

Costumas ver as ilustragdes do livro antes de o comecar a ler?

= Sim = Nao

Esta informacdo é particularmente relevante quando se trata da literatura para a
infancia, onde o livro ilustrado desempenha um papel fundamental. As ilustragdes ndo sdo
apenas complementares ao texto, mas fazem parte ativa da construcdo de sentido e da
experiéncia estética. Observar as imagens antes da leitura pode ajudar a antecipar o enredo,
ativar conhecimentos prévios, criar expectativas e motivar a crianca a explorar o texto.
Algumas falas das crian¢as mostram como vivem esse momento: “Eu leio e vejo as imagens
ao mesmo tempo” (P20); “Os livros ndo servem so para ver... alguns livros também sdo de
matematica ou inglés” (P13).

Embora nem todas as falas das criancas, no &mbito desta questdo, se refiram

diretamente a visualizagdo prévia das imagens, evidenciam a atencdo visual que muitas
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criangas atribuem aos livros, o que reforca a importancia das ilustragcbes na mediacéo da
leitura com 0s mais novos.

Nesta fase da infancia, € importante que os educadores incentivem os momentos de
“leitura de imagens” antes de ler o texto, uma vez que tal permite a crianca interpretar,
imaginar e antecipar o que podera acontecer, 0 que se alinha com o desenvolvimento das
suas competéncias narrativas e inferenciais.

Quando questionadas sobre se “J& aprendeste alguma coisa com algum livro?”, as
respostas foram mais espontaneas e subjetivas por parte das criancas. O objetivo era
compreender se as criangas reconhecem os livros como fontes de conhecimento, valores ou
aprendizagens pessoais. Neste sentido, 14 criangas responderam que sim, indicando que
reconhecem a leitura como uma atividade de aprendizagem e 8 criangas disseram que nao,
0 que podera refletir uma compreenséo mais ladica ou visual do livro, ou simplesmente o
facto de ainda ndo relacionarem diretamente a leitura com uma aprendizagem concreta
(Figura 17).

Figura 17

Ja aprendeste alguma coisa com algum livro?
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As respostas afirmativas revelaram uma diversidade interessante de aprendizagens,
desde aspetos mais factuais a elementos comportamentais, afetivos ou morais. Algumas
respostas das criancas incluiram: “Eu aprendi algumas letras nos livros do panda” (P9);
“Aprendi que as girafas, quando sao muito altas, batem com a cabe¢a na darvore” (P8); “Eu
aprendi que temos de nos portar bem sendo o Pai Natal ndo vem” (P12); “Eu néo aprendi,
mas se calhar vou aprender” (P4).

Estas falas mostram que, mesmo nas idades mais precoces, a leitura é reconhecida
como uma via de descoberta, seja sobre o mundo natural, sobre comportamentos sociais, ou

até sobre aspetos do proprio desenvolvimento da linguagem.
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Por outro lado, as criangas que afirmaram ndo ter aprendido nada com os livros ndo
devem ser vistas de forma negativa. A leitura, nesta fase, pode ter uma funcéo
essencialmente ludica e emocional, o que também é importante. Como lembra Pontes e
Barros (2007), “a leitura também dé& prazer” (p.70), sendo esse prazer uma base sélida para
aprendizagens futuras. Estas respostas sublinham ainda a importancia de oferecer livros que
abordem temas diversos, desde o quotidiano a fantasia, da ciéncia a moral, para que a crianga
encontre pontos de identificagdo e motivagéo para aprender.

Quando perguntamos “Qual € o teu livro preferido? As respostas revelam muito nao
sO sobre 0s seus habitos de leitura, mas também sobre a relacdo afetiva que estabelecem com
os livros. Foram mencionados diversos titulos, alguns mais concretos e identificaveis, outros
mais vagos ou até criados na imaginacdo da crianca. Eis alguns exemplos das respostas
dadas: “FEu tenho muitos..., mas um da princesa” (P4); “Eu gosto de todos das princesas”
(P15); “Quando chegar a casa vou ver” (PT); “Eu gosto de todos” (P6); “O rosa do senhor
azul” (P12); “A Branca de Neve e os Sete Andes” (P9); “Capuchinho Vermelho” (P5, P13);
“FEu gosto de todos” (P8); “Eu ndo gosto de nenhum livro” (P14); “Bando do Mar” (P17).

E possivel identificar uma tendéncia para os contos tradicionais e historias com
personagens reconheciveis do universo infantil (como princesas, o Capuchinho Vermelho
ou o Pai Natal), bem como referéncias a cole¢des especificas (por exemplo, “Senhor Azul”)
e até a livros mais recentes ou menos conhecidos (“Bando do Mar”).

As falas das criangas revelam que, embora muitos mostrem gosto pelos livros, nem
todas as criancas associam a leitura a uma experiéncia prazerosa ou estimulante. Isto reforca
a importancia da mediacéo (seja na escola, na familia ou em espacos como a biblioteca) que
ajude a transformar os livros em objetos de descoberta e encantamento.

Sintese:

o Todas as criancas possuem livros, principalmente no préprio quarto, 0 que sugere
associacgdo a rotina e ao valor afetivo dos livros. A maioria lé em casa, embora algumas ndo
o facam, evidenciando a importancia da mediacdo adulta. Os pais sdo 0s principais leitores,
mas algumas criancas leem de forma autonoma, geralmente através da interpretacdo de
imagens ou memorizacao.

o A frequéncia de leitura € diversa, variando de diaria a inexistente. A maioria recebe
livros como presente no Natal ou no aniversario, reforcando o valor cultural e afetivo do
livro. Observar as ilustracfes antes da leitura é habito para algumas criancgas, contribuindo

para a antecipacdo do enredo e motivagao.
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o A aprendizagem derivada da leitura refere-se a contetdos factuais, comportamentais
ou afetivos, embora a leitura ludica seja igualmente relevante. As preferéncias literérias
evidenciam contos tradicionais, colecdes especificas e histdrias reconheciveis.

o A leitura é para estas criangas um ato relacional, ritualizado e mediado, cuja
valorizagdo depende da presenca dos livros, do envolvimento afetivo dos adultos e da

construcdo de experiéncias significativas para a crianca.

2. Contexto de 1.° CEB

Participaram neste momento de recolha de dados 21 criangas do 1.° ano do 1.° Ciclo
do Ensino Basico (todas as criancas da turma), com idades compreendidas entre 0s 6 e 0s 7
anos, das quais 12 eram do sexo feminino e 9 do sexo masculino.
Figura 18
Idade e sexo das criangas do 1.° ano
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Quando questionadas sobre se “Tens livros em casa? Se sim, onde?”, a quase
totalidade das criangas afirmou ter livros em casa: 20 em 21 responderam afirmativamente,
0 que revela um acesso generalizado ao livro em contexto familiar (Figura 19). Este dado é
especialmente relevante, pois a presenca de livros no quotidiano domiciliar ¢ um dos

primeiros indicadores de um ambiente promotor da leitura.
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Figura 19

Tens livros em casa?

= Sim = Nao

Quando questionadas sobre “Onde se encontram esses livros?”, as respostas
demonstraram uma distribuicdo diversificada pelos espacos da casa, o que podera refletir o
grau de acessibilidade e valorizagdo do livro. Quinze criancas disseram ter livros no préprio
quarto, o que sugere que o livro é encarado como algo pessoal, que acompanha o tempo de
descanso, lazer ou estudo.

Outros locais mencionados foram a sala de estar (7 criangas), o quarto de brincar (2),
0 escritério (1), o quarto dos pais (1), o quarto dos irmdos (1) e até o corredor (1) (Figura
20).

Figura 20

Onde estdo esses livros?
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A variedade destas localizagdes pode indicar diferentes dindmicas familiares em

relacdo a organizagédo dos livros: enquanto algumas familias optam por colocar os livros no
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espaco individual da crianca, outras preferem espacos comuns, como a sala (0 que podera
favorecer momentos de leitura partilhada em familia). Como partilhou a crianca PC1: “a
minha mde e a minha avo tinham uma biblioteca”, sugerindo que o livro tem, no seu
contexto familiar, um valor intergeracional e cultural.

Apesar da resposta positiva da maioria, uma crianca afirmou ndo ter livros em casa.
Esta excecdo destaca a importdncia de politicas publicas e escolares que compensem
desigualdades no acesso ao livro, como bibliotecas escolares bem equipadas ou empréstimos
regulares de livros para casa. Pode também refletir diferentes relacbes familiares com a
leitura ou prioridades econémicas distintas.

E de notar que varias criangas indicaram mais do que um local para os seus livros, 0
que pode refletir um contacto natural e disperso com o livro no ambiente doméstico. Esta
presenca em multiplos espacgos pode favorecer um acesso mais espontaneo e frequente, uma
vez que o livro se integra no dia a dia, sendo visivel e ao alcance da crianca.

A pergunta “Costumas ler livros em casa?” tinha como objetivo perceber com que
frequéncia a leitura faz parte da rotina doméstica das criancas. Tratou-se de uma pergunta
de resposta Unica, em que cada crianga devia responder com ‘“sim” ou “nao”. Dos 21
participantes, 18 criancas afirmaram que costumam ler livros em casa, enguanto 3
responderam que ndo (Figura 21). Estes dados demonstram que, embora a maioria das
criangas estabeleca algum contacto com o livro no ambiente familiar, a leitura ainda ndo é
uma pratica universal em todos os lares.

Figura 21

Costumas ler livros em casa?

= Sim = Nao

Durante a conversa, surgiram algumas justificacbes esponténeas que ajudam a
compreender as motivacles ou dificuldades associadas a leitura em casa. A falta de livros

disponiveis foi uma das razdes apontadas por uma das criancas: “Eu ndo costumo ler livros
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em casa, porque ja li todos os que tenho” (PC20). Em alguns casos, a gestdo do tempo ou
outras atividades em casa interferem no momento da leitura: “Eu as vezes ndo leio, porque
vejo filmes até as 10h da noite” (PC11).

Em contrapartida, também se percebeu um forte interesse em manter o habito de
leitura com acompanhamento familiar: “Quando a minha mde para de ler, eu meto la o
marcador e ela continua a ler na noite a seguir” (PC10); “Eu também leio livros a minha
mde” (PC11). Estas falas mostram que, para algumas criancas, a leitura é vivida como um
momento de partilha afetiva, o que reforca a importancia do envolvimento das familias e da
criacdo de rotinas positivas em torno do livro.

A pergunta “Quem te costuma ler esses livros?” visava compreender quem tem um
papel ativo na mediacdo da leitura em casa, isto €, com quem as criancas leem ou quem lhes
I& os livros. A pergunta permitia multiplas respostas, uma vez que a leitura pode envolver
diferentes figuras ao longo da rotina familiar. Das 21 criancas participantes, 14 disseram que
leem sozinhas e 11 referiram que sdo os pais quem Ihes costuma ler (Figura 22).

Figura 22

Quem te costuma ler esses livros?
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E importante sublinhar que varias criancas referiram mais do que uma resposta, 0
gue mostra que, em alguns casos, a leitura € partilhada entre adulto e crianca ou realizada de
forma auténoma, dependendo da situacdo: “A minha mae nao me deixa ler sozinha” (PC10).
Ler torna-se, para muitas criancas, um tempo de ligacdo com o adulto, seja pela escuta
partilhada, seja pela possibilidade de mostrar autonomia e progresso na leitura e os pais sao
dos primeiros a serem citados pelas criancas.

A resposta de muitas criangas que ja leem sozinhas reflete ndo s6 o desenvolvimento
das suas competéncias leitoras, como também a valorizacdo da leitura como atividade

individual, mesmo numa fase ainda muito inicial de aprendizagem. Os dados mostram que,
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apesar da autonomia crescente das criancas na leitura, o papel dos pais ainda € bastante
presente. Isto confirma a importancia da mediag&o familiar no desenvolvimento da literacia,
como referem Balca, Azevedo e Barros (2017), ao destacar que “a familia contribui
ativamente para a promoc¢do da competéncia enciclopédica e da competéncia literaria dos
mais novos, participando verdadeiramente na promocao da sua educagao literaria” (p. 724).
Quando se perguntou “Quantas vezes por semana, mais ou menos, Iés livros?” esta
questdo tinha como objetivo perceber a frequéncia com que as criancas leem em casa,
oferecendo pistas sobre a presenca da leitura no quotidiano familiar. Tratava-se de uma
pergunta de resposta Unica. Das 21 criangas inquiridas, 3 disseram que ndo leem em casa, 4
afirmaram que leem uma vez por semana, 3 indicaram que leem trés vezes por semana, 8
responderam “as vezes” (sem uma frequéncia especifica) e 5 disseram que leem todos 0s
dias (Figura 23).
Figura 23

Quantas vezes por semana, mais ou menos, Iés livros?
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Estes dados revelam que a maioria das criancas tem algum tipo de contacto com os
livros em casa, mesmo que de forma irregular ou ocasional. A resposta “as vezes” foi
comum, refletindo alguma dificuldade em quantificar com precisdo a frequéncia da leitura,
mas também pode indicar uma pratica menos estruturada ou espontanea.

As falas das criancas complementam e ilustram esta diversidade de habitos: “Eu as
vezes ndo leio porque vejo filmes até as 10h da noite” (PC11); “Eu ndo costumo ler livros
em casa porque ja li todos os que tenho” (PC20). Estas respostas parecem demonstrar que,
apesar de haver gosto e interesse pela leitura, existem condicionantes externas (como o
tempo dedicado ao ecrd, o nimero limitado de livros disponiveis ou a gestdo das rotinas

familiares) que podem influenciar a frequéncia com que as criangas leem em casa. Por outro
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lado, h4 também sinais de entusiasmo e vontade de ler mais, 0 que aponta para a importancia
de reforcar o acesso aos livros e o incentivo a leitura nas familias, com vista a criacéo de
habitos mais consistentes.

Em relacdo a questdo “Costumas receber livros? Quando” procurava-se perceber se
os livros fazem parte das préticas culturais e afetivas das familias, nomeadamente no que diz
respeito a oferta de presentes. Das 21 criancas, 15 responderam que sim, que recebem livros
essencialmente no Natal, no aniversario e quando pedem aos pais e 6 afirmaram que nédo
costumam receber livros como presente (figura 24).

Figura 24

Costumas receber livros?

= Sim = Nao

O facto de a maioria referir que recebe livros € um indicador positivo da valorizacao
do livro enquanto objeto simbdlico e afetivo, associado a momentos de celebracao e carinho.
Receber um livro como presente pode representar um reconhecimento do gosto pela leitura
e uma forma de o estimular. As falas espontaneas das criancas reforcam este dado: “Fu pedi
dois livros ao Pai Natal” (PC10); “No Natal, deram-me um livro sobre o Pai Natal e quando
eu fiz anos deram-me outro livro s6 que ja era para maiores” (PC12); “A mim ddo-me
muitos livros, porque sabem que eu estou no 1.° ano e vou aprender a ler” (PCT7).

Estas respostas revelam ndo s6 o envolvimento da familia na oferta de livros, mas
também a consciéncia das criancas sobre o valor educativo e simbdlico desses presentes. Ha
um reconhecimento de que os livros ndo sdo apenas objetos escolares, mas também fontes
de prazer, descoberta e crescimento pessoal. Por outro lado, a existéncia de criancas que nao
recebem livros nestas datas pode sugerir diferencas nos contextos familiares, nomeadamente
em termos de habitos culturais, acesso econémico, ou mesmo percecdes sobre o papel dos

livros na infancia.
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Quando questionadas sobre se “Costumas ver as ilustracdes do livro, antes de o
comecar a ler?” as respostas procuravam compreender de que forma as criangas se
relacionam com o livro de literatura para a infancia, nomeadamente com a sua dimenséo
visual. Sabemos que a ilustracédo, especialmente na literatura para a infancia, tem um papel
essencial na construgdo de sentidos, na mediagédo da leitura e no envolvimento emocional
com o texto e, das 21 criangas, 7 afirmaram que sim, ou seja, costumam observar as imagens
antes de iniciarem a leitura do texto verbal e 14 disseram que ndo (Figura 25).

Figura 25

Costumas ver as ilustragdes do livro, antes de o comecar a ler?

= Sim = Nao

Este facto sugere que, para as criancas, a leitura comeca diretamente pelo texto
escrito ou que a relacdo com a imagem ndo é explorada de forma auténoma e gerou
comentarios curiosos, como: “Eu vou lendo e vendo as imagens ao mesmo tempo” (PC4).
Esta afirmacédo aponta para uma leitura simultdnea das duas linguagens — verbal e visual. A
integracdo entre texto e imagem é fundamental para a compreensao e fruicdo da narrativa,
sobretudo nas primeiras idades.

Ainda que a maioria das criancas diga que ndo olha para as imagens antes de comecar
a ler, é possivel que esta préatica aconteca de forma inconsciente ou integrada na leitura, como
exemplificado pela crianca PC4. Por outro lado, este dado pode também refletir uma
abordagem mais dirigida, talvez influenciada por praticas escolares ou familiares em que a
leitura é centrada apenas no texto. Este dado pode, portanto, sugerir a necessidade de uma
mediacdo mais consciente que valorize o potencial expressivo e narrativo das ilustracoes,
favorecendo uma leitura mais rica e significativa.

Quando perguntamos se “Ja aprendeste alguma coisa com algum livro? Se sim, o qué?”

as respostas foram variadas, afirmando 18 criancas que sim (Figura 26).
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Figura 26

J& aprendeste alguma coisa com algum livro?

= Sim = Nao

As respostas afirmativas revelaram uma grande diversidade de aprendizagens, tanto
em termos de conteudos como de valores, experiéncias pessoais e até autoconhecimento.
Apresentamos, de seguida, algumas das respostas espontaneas mais marcantes. “Aprendi
que ndo devemos tratar mal a nossa familia” (PC6) em que se observa uma dimenséo ética
e relacional, resultado de uma historia que provavelmente abordava dindmicas familiares;
“Aprendi que ela (a fada dos dentes) vai verificar se esta la o dentinho ” (PC10), levando a
pensar que a aprendizagem esta ligada ao universo simbodlico da infancia, onde as
personagens fantasticas desempenham um papel importante na imaginacdo e compreensao
do mundo; “Com o livro ‘Nao abras este livro’ aprendi que ndo devemos respeitar o livro”
(PCbH), pois apesar da resposta conter uma inversdo curiosa do sentido, € evidente que a
crianca refletiu sobre a linguagem do livro, que brinca com o leitor; “Aprendi que devemos
ser todos amigos ” (PC15) o que demonstra a transmissdo de valores sociais, como a amizade
e o respeito; “Eu aprendi que ja sei ler” (PC11), o que s6 por si € uma resposta poderosa e
que reflete uma autoeficacia, ou seja, a percecéo do proprio progresso no processo de leitura;
“Eu aprendi uma letra e os meios de transporte” (PC4) exemplificando a aprendizagem
factual, relacionada com o contetdo do livro; “Eu aprendi que afinal gosto de karaté”
(PC1), mostrando como os livros podem despertar interesses novos e até influenciar escolhas
pessoais; “Aprendi que devemos respeitar todas as pessoas” (PC19), reforcando o papel do
livro na formacéo de atitudes e valores sociais.

Estas falas demonstram que a leitura é vivida pelas criangas como uma experiéncia
significativa, que ultrapassa a simples descodifica¢do do texto. Revelam também a riqueza
do livro enquanto mediador de aprendizagens diversas, tais como: cognitivas, emocionais,

socialis e afetivas.
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A questdo “Qual é o teu livro preferido?” procurava conhecer os gostos individuais
das criangas e perceber se ja tinham criado uma relacdo afetiva com determinados livros. O
objetivo era compreender que tipo de histdrias, personagens ou temas despertam mais
interesse nesta faixa etaria, bem como observar padrdes de leitura partilhados entre pares.

As respostas revelaram uma grande diversidade de titulos, desde obras de forte apelo
comercial e personagens conhecidas da cultura popular, até livros com propostas mais
literarias ou educativas. Alguns titulos foram mencionados por mais do que uma crianca,
como por exemplo: “N&o abras este livro” — referido por PC5, PC8, PC 6 e PC21, mostra-
se um dos mais populares. Este livro interativo, com humor e jogos linguisticos, parece ter
tido um grande impacto nas criangas. A preferéncia pode estar relacionada com o tom
humoristico, a interacdo com o leitor e a rutura com a narrativa tradicional, aspetos
especialmente valorizados pelas criancas nesta idade.

“O livro da fadinha” (PC10) e “O livro da familia” (PC11 e PC16) sugerem temas
do quotidiano afetivo, associados a figuras de referéncia e valores familiares. “Blue, a que
vamos jogar” (PC15) e “Livro da Frozen” (PC7 e PC3) refletem a influéncia do universo
mediatico (jogos, filmes e personagens da televisdo) no gosto literario das criancas. Outros
titulos mais educativos ou factuais também foram referidos, como “Livro do corpo humano”
(PC22), e alguns mais classicos da literatura infantil, como “O Cuquedo” (PC2).

Para além disso, algumas criancas mencionaram livros de forma mais genérica ou
simbdlica: “Todos!” (PC1), uma resposta que demonstra entusiasmo e afei¢do pela leitura
como préatica em si; “A colecdo dos 5” (PC13), um exemplo interessante de aproximacao a
colecBes de leitura mais extensas e estruturadas; “Livro sobre o Pai Natal” (PC20 e PC4)
ou “Livro sobre unicornios” (PC12) revelam interesse por temas fantasiosos ou magicos,
mesmo quando o titulo exato ndo € memorizado.

Sintese:

A quase totalidade das criancas possui livros em casa, principalmente no proprio
quarto, o que sugere uma relacdo afetiva e pessoal com a leitura. Os livros também se
encontram em espagos comuns, como a sala de estar, indicando diferentes dinamicas
familiares e possibilidades de leitura partilhada. A maioria das criancas Ié em casa, embora
algumas nao o facam, revelando que a pratica de leitura ainda ndo é universal. Os pais
continuam a desempenhar um papel central na mediacdo da leitura, embora muitas criancgas
leiam de forma auténoma, sobretudo recorrendo a interpretacdo de imagens ou memorizagao

de historias.
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A frequéncia da leitura varia, desde diéria a ocasional, sendo influenciada por fatores
como o numero de livros disponiveis, a gestdo do tempo e a presenca de rotinas familiares.
Receber livros como presente no Natal ou no aniversario é comum, refor¢cando o valor
simbdlico e educativo do livro.

Quanto as ilustracdes, algumas criangas observam-nas antes de ler, enquanto outras
acompanham simultaneamente texto e imagem, evidenciando diferentes formas de interacao
com a leitura. As aprendizagens referidas abrangem conteddos factuais, valores sociais,
interesses pessoais e desenvolvimento de competéncias leitoras, demonstrando que a leitura
é significativa e multifacetada. As preferéncias literarias revelam tanto contos tradicionais e
obras mediaticas como livros educativos ou mais estruturados, mostrando que a construcao
da identidade leitora se inicia cedo e € moldada por experiéncias familiares, escolares e
afetivas.

A leitura emerge como pratica relacional, afetiva e diversificada, cuja consolidacao
depende da presenca dos livros, da mediacdo dos adultos e da criacdo de habitos que

promovam o contacto regular e prazeroso com a literatura.
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Considerac0es finais

A realizacdo da PES nos contextos de creche, educacdo pré-escolar e 1.° CEB
constituiu um percurso profundamente enriquecedor, ndo s6 a nivel académico e
profissional, mas também pessoal. O contacto com diferentes faixas etarias, realidades
institucionais e praticas pedagogicas permitiu-nos consolidar conhecimentos adquiridos ao
longo do mestrado, mas sobretudo refletir de forma critica e consciente sobre o papel do
educador/professor na construcdo de aprendizagens significativas.

O tema central deste relatério final de estagio prende-se com a problematica “O Livro
de Literatura para a Infancia enquanto Recurso Pedagdgico” e revelou-se um eixo
estruturante da nossa intervencdo. Mais do que um simples suporte de leitura, o livro
mostrou-se um instrumento de mediacdo, um facilitador de relacbes e um dinamizador de
aprendizagens. Desde as experiéncias em creche, onde o contacto com o livro era
essencialmente sensorial, passando pelas dindmicas criativas em educacdo pré-escolar, até
ao trabalho mais estruturado no 1.° CEB, foi possivel perceber a versatilidade e a riqueza
pedagdgica da literatura para a infancia.

Ao longo das intervencdes, procurdmos valorizar a leitura enquanto momento de
escuta, de partilha, de descoberta e de construcdo de sentido. As atividades desenvolvidas
(como o “Lerflix”, os passaportes de leitura, a criacao de livros coletivos ou as leituras em
grandes grupos) foram concebidas com a intencdo de promover o gosto pela leitura, a
autonomia e a expressdo pessoal. A forte participacdo das criancas e das familias nestas
propostas validou a importancia de uma abordagem centrada nos interesses, experiéncias e
motivacOes do grupo.

Tendo por base inUmeras referéncias tedricas que sustentam a importancia da leitura
no desenvolvimento global da criangca, compreendemos que formar leitores implica muito
mais do que ensinar a decifrar palavras: exige proporcionar contextos afetivos e desafiantes,
nos quais a leitura faca sentido e provoque transformacao.

Relativamente ao primeiro objetivo (potenciar o processo de aprendizagem da leitura
a partir de livros de Literatura para a Infancia, apresentando sugestfes praticas de atividades
a realizar nos diferentes contextos em estudo), consideramos que este foi amplamente
alcancado. As experiéncias desenvolvidas ao longo da PES demonstraram que o livro pode
assumir maltiplas funcdes pedagdgicas, adaptando-se as diferentes etapas do
desenvolvimento. Em creche, o contacto com o livro traduziu-se numa exploracéo sensorial
e afetiva, valorizando a manipulagéo, as imagens e 0s sons, que despertaram o interesse e 0

prazer de “ler com o corpo”. No contexto de educagdo pré-escolar, o livro assumiu-se como

94



ponto de partida para o dialogo, para a criatividade e para a expressdo oral, permitindo a
articulacdo com diversas areas do saber. J& no 1.° ciclo, o livro foi o elemento estruturante
de préticas mais sistematizadas de leitura, escrita e interpretacéo, fomentando a compreenséao
leitora e 0 gosto pela leitura.

As sugestbes praticas implementadas, como a criacdo de livros coletivos, a
dramatizagdo de historias, as leituras partilhadas e os projetos interativos como o “Lerflix”,
revelaram-se estratégias eficazes para promover o envolvimento das criangas e consolidar
aprendizagens significativas. Estas experiéncias confirmam que a Literatura para a Infancia,
quando utilizada de forma intencional e refletida, € um recurso pedagdgico privilegiado que
potencia a aprendizagem da leitura, a0 mesmo tempo que estimula a imaginacdo, a
linguagem e o pensamento critico.

No que diz respeito ao segundo objetivo (desenvolver experiéncias de ensino-
aprendizagem, partindo do livro e da Literatura para a Infancia e que articulem diferentes
dominios de aprendizagem) , consideramos que as praticas desenvolvidas evidenciaram o
potencial integrador do livro como eixo organizador das aprendizagens. Em todos o0s
contextos, as propostas pedagogicas partiram de obras literarias significativas, que serviram
de ponto de encontro entre as diferentes areas do conhecimento. A partir das historias,
exploraram-se conceitos matematicos, expressdes artisticas, motricidade fina e linguagem
oral e escrita, promovendo aprendizagens globais e interligadas.

O livro revelou-se, assim, um recurso transversal e dindmico, capaz de gerar desafios
cognitivos, emocionais e criativos. A sua utilizacdo permitiu também criar pontes entre o
concreto e o simbdlico, favorecendo aprendizagens contextualizadas e com significado.
Estas experiéncias demonstraram que a Literatura para a Infancia, além de estimular o prazer
de ler, constitui um poderoso instrumento de articulacdo curricular, potenciando o
desenvolvimento integral da crianca.

Relativamente ao terceiro objetivo (fomentar o gosto pelo livro e pela leitura,
promovendo o contacto com o mesmo), foi notdrio o envolvimento das criangas em todos
0s momentos em que o livro esteve presente. As leituras partilhadas, as dramatizacdes, as
criacdes de histdrias e a exploracdo livre de livros contribuiram para reforcar a relagdo
afetiva das criancas com a leitura. O contacto frequente com diferentes tipos de obras
(contos, poesia, livros sensoriais ou albuns ilustrados) revelou-se essencial para despertar a
curiosidade e o prazer de ler.

Verificou-se que, quanto mais proximo o livro estava do quotidiano da crianca, maior

era o seu interesse e a sua vontade de explorar autonomamente novas narrativas. As criangas
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passaram a procurar espontaneamente os livros, a partilhar histérias entre pares e até a
reproduzir momentos de leitura nas suas brincadeiras, sinal de que o livro se tornou parte
integrante do seu universo simbdlico. Este envolvimento afetivo reforca a ideia de que o
gosto pela leitura se constrdi a partir de experiéncias positivas, de tempo partilhado e de
relagGes significativas, nas quais o adulto assume um papel de mediador atento, que I1& com
e para as criangas, valorizando as suas interpretagdes e descobertas.

No que diz respeito ao quarto objetivo (conhecer as percecOes das criangas sobre o
livro e a Literatura para a Infancia), procuramos compreender de que forma as criancas
atribuem sentido ao ato de ler e ao contacto com os livros. Através de momentos de conversa,
registos escritos e atividades de reflexdo, como a construcéo coletiva de livros e a partilha
de frases sobre a leitura, percebemos que as criancas associam o livro a emocdes positivas,
aprendizagem e imaginacdo. Expressdes como “ler é bom porque faz-nos sorrir” (PC12) ou
“ler é bom porque leva-nos a mundos diferentes” (PCT) revelam a forma como veem a
leitura como uma experiéncia prazerosa e transformadora.

Desta forma, evidenciamos que as criangas reconhecem o livro como um objeto de
valor emocional e cognitivo, capaz de criar pontes entre a escola, a familia e 0 imaginario.
Confirma-se, assim, que a Literatura para a Infancia tem um papel essencial na formacao de
leitores sensivelis e criticos, promovendo ndo apenas competéncias linguisticas, mas também
experiéncias significativas de relacdo, prazer e pertenca.

Por todos estes motivos, este relatério espelha ndo sé o percurso da nossa prética,
mas também uma visdo da educacdo que defendemos - uma educacéo centrada na crianga,
promotora de relacGes significativas e onde o livro, enquanto recurso pedagdgico, tem lugar
de destaque. Levamos deste percurso a certeza de que educar € criar oportunidades para que
cada crianca descubra, construa e partilhe a sua palavra. Acreditamos que a literatura é uma

das suas mais bonitas ferramentas.
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