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Resumo

O presente trabalho compreende as areas da educacao, da literatura e
das artes e integra um conjunto de atividades desenvolvidas no ambito de um
programa de desenvolvimento da literacia emergente, o PROL. Trata-se de um
programa que decorre em contexto de Jardim-de-Infancia, dirigido a criangas
entre os trés e 0s cinco anos e dinamizado por um mediador. Com uma
periodicidade semanal e a duracdo aproximada de 45 minutos, através da
literatura e de outras expressdes artisticas procura-se diversificar e ampliar a
linguagem da crianca.

Pretende-se com esta investigacdo estudar o contributo do texto poético
na promoc¢do da literacia emergente partindo da descricdo e analise de um
conjunto de atividades realizadas no ambito do referido programa.

De cariz descritivo e interpretativo, o projeto de investigacdo-acdo foi
realizado segundo uma metodologia qualitativa. Para a andlise, recolheram-se
elementos do diario pessoal do mediador e dos inquéritos por entrevista as
educadoras de infancia que acompanharam o projeto.

Os resultados evidenciam os beneficios da utilizacdo do texto poético na
promocdo da linguagem e da comunicacdo da crianca. A diversidade do
repertério literario e a intervencdo do mediador, com uma forte componente
criativa e artistica, contribuem para os bons resultados obtidos em poucos

meses.

Palavras-chave: Desenvolvimento da literacia emergente; Prol; Texto poético;
Jardim-de-Infancia; Investigacao-agao.



Abstract

The following dissertation evolves around the areas of education,
literature and the arts. It comprises a set of integrated activities included in a
programme for the emergent literacy development — PROL. This programme
was conceived for kindergarten and it is aimed at children aged between three
and five years old, under the orientation of a literacy trained and education
specialised mediator or reading mentor. Once a week, during 45 minutes
sessions, through literature and other artistic expressions, the programme
seeks to diversify and expand children’s language skills.

The ,main purpose of this research is studying the contribution of the
poetic text for the promotion of emergent literacy, based on the description and
analysis of a set of activities proposed under the above mentioned programme,
PROL. Due to its descriptive and interpretative nature, the present research-
action project was based upon a qualitative methodology. Thus, in order to
accomplish the necessary analysis, we have collected data from the mediator’s
personal jornal entries and throught a set of interviews to the nursery teachers

The results obtained underline the benefits of poetry based activities in
the promotion of language and communication skills in children attending
kindergarten. The diversity of the chosen literary repertoire, as well as the
intervention of the mediator, with a strong creative and artistic profile,
contributed to the good results obtained in a short time span of only a few

months

Keywords: Emergent literacy develoment; PROL; poetry; kindergarten; action
research study.
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INTRODUCAO

O trabalho de investigacdo-acao que realizamos resulta, num primeiro
momento, do nosso percurso profissional como educadora de infancia, como
contadora de historias e mediadora de leitura, percurso esse pautado sempre
por uma visado integradora das varias expressdes artisticas e por uma
perspetiva holistica da aprendizagem. Mas resulta também de um trabalho
desenvolvido mais recentemente em equipa. Do encontro entre duas
profissionais® e uma livraria especializada em literatura infanto-juvenil, surgiu a
necessidade de criar um programa assente, por um lado, nas experiéncias de
sensibilizacdo para a linguagem literaria e para a literacia, e por outro, nos
diversos estudos que demonstram os beneficios de atividades de promocédo do

livro e da leitura durante a primeira e a segunda infancias.

Denominado PROL — Programa de Literacia Emergente, o programa
teve inicio no ano letivo de 2015/2016 em trés instituicbes educativas. Em cada
uma dessas instituicbes desenvolveram-se semanalmente, durante o horario
curricular, as nossas atividades, em grupos de jardim-de-infancia. Ao longo de
cerca de 45 minutos, linguagem e literatura eram apresentadas num contexto
lidico e surgiam interligadas com a musica (ou o simples som), com as artes

visuais, com a expressao dramatica (ou o simples movimento).

A equipa artistico-pedagbgica era entdo constituida por duas
mediadoras, as autoras do programa e responsaveis pela sua avaliacdo: uma
com formacdo e experiéncia em educacdo de infancia e mediacéo leitora; e
outra, docente de ensino superior (nas areas de linguas, literaturas, musica e
didatica). A implementacéo, a coordenacdo geral do programa e 0S recursos
utilizados (livros, brinquedos, instrumentos musicais, material de suporte
informatico e outros materiais indispensaveis) estavam a cargo dos

proprietarios da livraria Cabegudos — Cabecas com ldeias.

! Ana Isabel Gongalves (autora do presente trabalho) e Paula Pina.



A equipa do PROL interessava avaliar o impacto das atividades
desenvolvidas. Contudo, reconheceu-se a complexidade de um estudo
pormenorizado de impacto num programa que envolve atividades diversas, nao
obstante todas se centrarem no livro e na literatura. Assim, e no cruzamento
entre os interesses da equipa e 0s interesses pessoais de desenvolver um
projeto de investigacdo-acdo no ambito do Mestrado em Arte e Educacéao,

optamos por nos debrucar apenas sobre a utilizacdo do texto poético.

Sempre presentes em cada sessdo, 0S momentos em que a poesia esta
presente podem durar entre cinco e quinze minutos, dependendo da proposta
por nds preparada e da reacdo das criancas, e podem incluir outros recursos
além do texto. Excertos varios ou um texto integral, tradicional ou de autor
(escrito, ou ndo, para a infancia), sao alguns exemplos com os quais fazemos
um alinhamento. Entendemos por alinhamento o desenho, ou 0 esquema das
acOes a realizar, que tanto pode ser de natureza tematica, fonoldgica,
morfossintatica, ou outra. Além da expressdo verbal, o alinhamento
compreende outras formas de comunicacdo, tais como 0 gesto, a expressao

corporal e a expressao vocal.

Por aquilo que verificamos ser a reacdo das criancas, sabemos que
estas atividades sdo apreciadas e que provocam momentos de verdadeira
interacdo e criatividade no grupo. Sabemos também que varios estudos
fundamentam os beneficios de experiéncias que desenvolvam competéncias
de literacia emergente. Interessa-nos, agora, no ambito de um trabalho
académico, refletir de forma mais consistente e estruturada sobre algumas das
nossas intervencdes. Assim, apontamos como pergunta de partida saber quais
as repercussdes da nossa intervencdo a nivel do desenvolvimento da literacia

emergente.

A reflexdo ird remeter para uma analise do processo de selecdo,
recriacdo e dinamizacdo de textos poéticos no contexto das atividades do

PROL dirigidas a criancas dos 3 aos 5 anos e ajudar-nos-a:
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e a refletir sobre as potencialidades do texto poético na promoc¢édo da
literacia emergente, com criancas de jardim-de-infancia, numa
perspetiva integradora das expressdes artisticas;

e aidentificar possiveis beneficios da nossa intervencao;

e a desenvolver praticas mais sistematizadas de intervencao artistico-
pedagogica na area da literacia emergente, com criancas de jardim-de-
infancia.
ldentificamos, a partida, a dificuldade de isolar efeitos da nossa

intervencdo no desenvolvimento de competéncias; e ndo ousamos estabelecer
uma relacdo de causa/efeito, porque sdo inumeros os fatores que influenciam o
desenvolvimento da crianca. Mas, ao estudarmos 0 processo que comec¢a na
recolha, selecdo e recriacdo dos textos e termina na fase de retroacdo das
criancas e com uma apreciacdo sobre o trabalho desenvolvido, podemos
descobrir 0s momentos em que as nossas intervencdes ecoam e melhorar a

nossa metodologia de trabalho.

Assim, apontamos como objetivo principal do projeto a descricdo e
andlise de atividades planeadas e dinamizadas no PROL, com recurso a

producdes poéticas. Este objetivo decompde-se em trés objetivos especificos:

e descrever e justificar a concepcdo e implementacdo de algumas das
atividades a realizar em dois grupos de jardim-de-infancia onde decorreu
o PROL, tendo como suporte o texto poético;

o refletir sobre essas mesmas atividades;

e analisar o processo e os resultados obtidos.

O presente trabalho organiza-se em duas partes centrais, seguidas de

uma conclusao.

A primeira parte, um enquadramento tedrico, relne o conjunto de
conceitos, metodologias e autores que tém inspirado 0 NOSSO percurso
profissional e, particularmente, este trabalho. Por uma questao de organizacéao,

dividimos a componente tedrica em diferentes tematicas, mas que na realidade

-11-



se cruzam e sédo interdependentes. Comegamos por nos debrugar sobre alguns
aspetos inerentes ao conceito de literatura infantil e tragamos um perfil do
mediador da leitura, para depois relacionarmos estes temas com a literacia
emergente. Ainda na componente tedrica, apresentamos um outro momento
com reflexdes relativas a poesia e a infancia e com uma descricdo de como as
expressdes artisticas se tém integrado na educacdo em geral, no ensino em
particular e do contributo das artes na formacdo do individuo e, mais

concretamente, no desenvolvimento de competéncias literacitas.

A segunda parte do trabalho € dedicada ao projeto “A poesia no PROL”.
Comecgamos por apresentar o PROL — Programa de Literacia Emergente, no
qgual assenta o nosso projeto. Referimos o percurso, a equipa, 0s principais
objetivos, metodologia e estratégias pedagodgicas artisticas e didaticas, duracao
e periodicidade e, ainda, alguns dos recursos materiais. Seguimos com um
enquadramento metodolégico no qual assenta o0 presente projeto de

investigacdo-acao, com indicacdo de instrumentos de observacéo.

Iniciamos a apresentacdo e analise das atividades desenvolvidas com uma
caracterizacao dos grupos e dos procedimentos, para depois descrevermos as
atividades. Finalizamos esta segunda parte com uma analise comparativa dos
dois grupos com os quais trabalhdmos e com as entrevistas realizadas junto

das educadoras de infancia titulares dos grupos.

Nas conclusdes, além de analisarmos os dados conducentes a
respostas para a questdo de partida, elencamos uma série de outros
elementos. Referimos algumas descobertas relativas as nossas metodologias e
estratégias, o levantamento de novas questées como ponto de partida para
outras investigacOes e refletimos sobre o processo de execugdo do presente
trabalho.

-12 -



PARTE | - ENQUADRAMENTO
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1. Literatura Infantil e Mediagdo da Leitura

1.1 Uma Aproximacado ao Conceito de Literatura Infantil

A literatura infantil surgiu perante o reconhecimento das especificidades
do desenvolvimento da crianga e o seu conceito tem acompanhado a evolucao
do proprio conceito de infancia. Assim, tem recebido diferentes influéncias. Se
recordarmos que foi em meados do século XVIII gue o0 mundo ocidental passou
a olhar a crianca, ndo como um pequeno adulto, mas como um ser com
necessidades especificas e um modo de pensar Unico, entdo a histéria da
literatura para a infancia € muito recente relativamente a historia ocidental da
humanidade. Em contrapartida, tem tido uma evolucdo muito rapida e,
atualmente, uma diversidade estilistica bastante rica: “Ao lado da literatura para
adultos, a literatura para criancas participa também de um processo complexo
comunicativo, onde se interpenetram elementos diversos, como o ideoldgico, o

econdmico, o politico, etc.” (Bastos, 1999: 21)

S0 a sua teorizacdo nos permite compreender essa evolucéo, as razdes
e as influéncias que recebeu e melhor explicitar 0o conceito, a natureza e 0s
objetivos de uma literatura dedicada a um publico tdo particular. As varias
reflexdes que iremos referir dar-nos-ao uma visao ampla e geral. Mas também
nos fardo compreender que ndo se anulam umas as outras; antes se

completam.

A literatura para a infancia deve cumprir duas funcbes bésicas e
complementares: por um lado, deve exercer um papel globalizador, para que
nada que se considere literatura infantil fique de fora; por outro lado, devera
atuar como seletora para garantir que seja literatura (Cervera, 2004:11). Das
respostas resultantes de diferentes estudos “derivam consequéncias decisivas
para a conformacdo de uma teoria da literatura infantil” (Cervera, 2004: 9).

Redutor sera considerar que esta vertente literaria existe porgue a crianca ndo
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tem ainda a experiéncia de vida, a maturidade intelectual, comunicacional e
linguistica de um adulto. Sabemos h& muito que a crian¢ca ndo € um adulto em
ponto pequeno: € antes um ser como um modo particular de pensar e sentir 0
mundo. A este propdsito, lembremos novamente Cervera (2004: 9, 10) quando
diz que, sobre a visdo dinamica e cambiante da literatura, parece normal que a
capacidade criativa e vivificadora seja maior naquela que se dedica a infancia,
ja que o quadro de referéncias com que conta a crianca é reduzidissimo, dada

a sua escassa experiéncia vital.

Poderemos afirmar que existem vérias literaturas para a infancia, quer
porque existem varias infancias, quer porque existem Varios estilos literarios.
Por varias infancias entendemos, ndo s6 os diferentes estadios de
desenvolvimento, mas igualmente a multiplicidade cultural em que cada um de

nés nasce e cresce e que nos torna téo diferentes uns dos outros.

Assim como a literatura € um sistema aberto (Silva, 1988:31), também
aguela que é consagrada as geracfes mais jovens vive em constante
construcdo e reconstrucdo, porque existe, afortunadamente para nos leitores,
liberdade de escrita. Tal como é dificil cingirmo-nos a uma definicdo de
literatura, inevitavelmente, o0 mesmo acontece com aquela que se dedica a

crianca.

A literatura juntam-se diferentes atributos, que marcam um determinado
estilo, ou uma corrente estética, como é o caso da literatura policial, ou do
teatro. Contudo, como aponta Raquel Villardi (1997: 2), “o atributo infantil
extrapola a natureza do texto, ancorando-se no seu exterior — 0 publico a
quem, em principio, o texto se destina”. Mas apenas em principio, ja que
agueles que atribuem ao texto esta categoria sdo adultos: escritores, editores,
tedricos, pais, educadores. Cada um analisa, a sua maneira contetdo
narrativo, ou qualidade estética, de acordo com a sua formacao; todos o fazem
em nome daquele que é o leitor final - a crianga, ou o jovem, que ainda nao
reune condicdes para o fazer. Nao tendo maturidade nem autonomia para fazer

as suas escolhas, deixa de ser o destinatario, para ser o recetor. E recetor, ndo
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sé por estes motivos, mas também porque aquilo que lhe interessa néo Ihe é

necessariamente destinado.

O adulto que elege os livros para a crianca, deve fazé-lo
preferencialmente situando-se na posicdo da crianca. Significara isto que o
escritor, durante o processo criativo, procura agradar a crianca leitora? Ou sera
antes ao adulto selecionador? Da analise de Shavit a diferentes obras e
escritores (2003: 132) verificam-se duas respostas a este dilema dos
destinatarios adulto ou crianca. Numa encontramos aquilo que o autor
denominou de textos ambivalentes e que Cervera (2004: 18) identifica como
literatura “ganha” e Gléria Bastos literatura “anexada” (¢ o caso de As Viagens
de Gulliver); noutra a literatura para criangas nao canonizada, em oposi¢cao
aguela em que o escritor se serve dos codigos do mundo adulto como modelo,

quer seja de contetdo narrativo, quer seja de qualidade estilistica.

Vendo o atributo infantil de ordem externa, por ser exterior ao texto, a
sua estrutura, teremos um género literario que se opde a literatura para
adultos? Sim, mas ndo € pelo reconhecimento destes polos que chegamos a
bom porto na busca do melhor conceito. Alias, esta questdo tem sido o

argumento que sustenta a negacdo de uma literatura dedicada a infancia.

Partilhamos a opinido de Cervera (2004: 11), ao considerar que o
conceito tem que reunir a dimensao de arte, o atrativo ladico e o interesse da
crianca. Reconhecem-se aspetos particulares no texto escrito para a crianca,
que direcionam a criatividade do escritor. Por exemplo, a aproximacao da
linguagem, dos temas, um enredo simples e um certo vocabulario. Ainda
assim, reconhecemos que considerar a existéncia de uma linguagem com
propriedades préprias fica muito aquém de defini-las. Cervera (2004: 52) diz
mesmo que nem sequer os diversos e criteriosos estudos levados a cabo nos
ultimos anos sao suficientes para se “concluir que existe uma linguagem
especifica da literatura infantil valida e compartilhada pelos distintos géneros e

manifestacdes”.
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A proposito das obras adaptadas para a infancia ou juventude, também
Shavit (2003: 103) afirma faltar-nos ainda “informacgé&o credivel quanto ao modo
como as criancgas realizam de facto os textos e de que maneira € que este é
diferente da dos adultos. A maior parte da informacéo disponivel € demasiado

especulativa e carece de uma base cientifica sélida.”

Sobre este assunto, referenciamos Jesualdo Barbosa, citado por Raquel

Villardi (1997: 3), para percebermos o quao complexo pode ser:

A crianca gosta do que é belo, pelo simples sentido da beleza, o que se afasta,
definitivamente, de um padrédo de escrita que nada tem de infantil, mas que
carrega a marca de um adulto pseudo-infantilizado e que desdenha a prépria
capacidade intelectual da crianga.

Independentemente da preocupacédo do autor em se fazer entender
pelos seus destinatarios, textos como o que segue tém valor literario de per si.
Nele podemos identificar a contemplagcdo estética sublinhada por Jesualdo

Barbosa.

Frutos

Péssegos, péras, laranjas,
morangos, cerejas, figos,
macas, meldo, melancia,

6 musica de meus sentidos,
pura delicia da lingua;
deixai-me agora falar

do fruto que me fascina,
pelo sabor, pela cor,

pelo aroma das silabas:

tangerina, tangerina.

Eugénio de Andrade
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O adulto pode ler e apreciar o texto escrito para a crianga, quer seja por
ja ter sido crianca, quer seja por conviver regularmente com esse mundo.
Conhece os temas, compreende o imaginario infantil e domina o vocabulario.
Pelo contrario, a crianca raras vezes consegue compreender um texto literario

gue foi escrito para um adulto leitor.

No presente trabalho, iremos expor algumas propostas em que o texto
para adultos foi lido a crianca, com resultados considerados por nds positivos.
Reconhecemos, e verdo em algumas destas intervencfes, um desvio parcial
ou total do tema, do enredo original, ou uma adaptacdo do vocabulario,
afastando eventualmente aquelas que terdo sido as intencées do escritor.
Passam a prevalecer as intencbes daquele que medeia. Porque somos
mediadores de leitura, mediamos a quantidade e qualidade daquilo que

queremos fazer chegar.

1.2 O Papel do Mediador da Leitura

Mediador é aquele que esta entre dois polos, entre duas realidades e
que tem como funcao aproxima-las. No caso concreto do mediador da leitura o
objectivo € aproximar o livro do potencial leitor, promover habitos de leitura.
Para Cerrillo & Yubero (2003: 246) no processo de selecdo de um livro deve
haver uma intervencdo mediadora que, com conhecimento de causa, apresente
solucdes perante duvidas e facilite, dentro do possivel, a decisdo da escolha. A
comprovacdo de que a escolha foi acertada confirma-se quando o leitor

desfruta da leitura.

Nao € possivel abordarmos a mediacdo leitora deslocando-a do
aparelho educativo. Shavit (2003: 197) aponta o sistema educativo como
aguele que serve de alavanca para criar e legitimar a literatura para criangas,
sendo determinante na evolucéo da literatura infantil. E ele o responsavel pela

sua canonizagao.
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E frequente, os departamentos de investigacdo cientifica desta area nas
universidades, estarem agregados a faculdades de educagéo, o que denuncia
que a influéncia da educacao na literatura infantil € muito superior a influéncia
da propria literatura (Shavit, 2003: 61). Sem menosprezar as vantagens que dai
possam advir, reconhece-se que na propria intervencéo direta com as criancas
a componente educativa & sobrevalorizada relativamente a componente

estética.

A divulgacdo dos varios estudos tem influenciado a formacédo de
professores e educadores, no sentido de se manterem atentos aos perigos
varios desta problemética. Contudo, € preciso toda uma experiéncia geracional
para se verificar uma verdadeira mudanca de paradigma, em que a literatura
para criancas seja parte integrante do sistema literario, tal como é parte

integrante do sistema educativo.

O peso moralista que dominou durante séculos dificilmente desaparece.
Tendo a igreja, por muitos anos, o dominio das instituicdes educativas, os livros
publicados eram direcionados para a aprendizagem da leitura, em simultaneo
com o0 ensino dos principios religiosos (Shavit, 2003: 189). A ilustracdo e a
componente ludica da escrita justificavam-se apenas para tornar o livro mais
atrativo, ndo como uma estratégia de ir ao encontro das necessidades

intelectuais e emocionais destes leitores.

A introducgéo progressiva da literatura popular no sistema educativo, a
sua aceitacdo e aplicacdo em contexto escolar sdo, atualmente, sinais
construtivos de uma promocdo do livro e da leitura mais eclética, livre e
construtiva, pois permite a existéncia de um maior niumero de elementos
inspiradores no processo criativo do escritor e do mediador. Além disso, abre
portas a diversidade cultural e a uma imensiddo de emocgdes que o leitor pode
desfrutar, porque a preocupagdo moral ndo € a dominante em toda a producéo

literaria.

Professores e educadores terem uma influéncia to significativa naquilo

gue se considera boa e ma literatura para criangas tem aspetos muito positivos.
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Acompanham o desenvolvimento da crianca e do jovem, logo, a sua opinido é
fulcral para saber o que lhes deve ser oferecido e como deve ser feito.
Naturalmente que necessitam de toda uma orientagdo multidisciplinar:

literatura, linguagem e comunicacao, artes, pedagogia e didatica, psicologia.

Quanto a leitura exclusiva em ambito escolar, que lamentavelmente
ainda ocorre, h4 que atentar aos perigos que encerra. Nao é suficiente para
adquirir habitos de leitura. Alguns autores (Cerrillo & Yubero, 2003: 246)
afirmam que, como exercicio, pode até impedir a formacéo futura de leitores
assiduos e autbnomos. Em contexto escolar, a leitura € obrigatéria e tem
subjacente outras intencbes que nao o puro divertimento. O mediador
(incluindo o professor que quer estimular o gosto pela leitura) tem que
promover a leitura voluntaria, autbnoma e recreativa, que deve coexistir com a

leitura em ambiente escolar.

Neste aspeto consideramos que sendo a literatura uma arte, no que toca
a infancia a pedagogia e a didatica nunca podem prevalecer sobre a
componente estética e ludica e partiihamos os receios de que as primeiras
anulem o prazer de ler, assunto que sera recorrente em diferentes momentos

do trabalho.

A instrumentalizacdo da leitura verifica-se também na educacédo pré-
escolar, com consequéncias menores. Na selecdo de um poema, de uma
narrativa, ou de um livro para apresentacao ao grupo, € comum o educador ter
como critério de selecdo o tema que esta a ser abordado, que se enquadra no
projeto educativo da escola ou da proépria sala, ou que esteja associado a uma
efeméride. Felizmente, a presenca forte da componente lidica em toda a
atividade de jardim-de-infancia anula a obrigatoriedade que possa estar
subjacente.

O reforco da aprendizagem vivencial, pela brincadeira e o pressuposto
de que o educador é antes de mais um facilitador da aprendizagem impedem
que outras dificuldades apontadas por Cerrillo se verifiguem ja nesta etapa

escolar: a tendéncia para identificar livro com manual escolar e a leitura como
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atividade séria, a qual se associa aborrecida (2003: 230). Pontualmente alguns
educadores avancam ja com 0s exercicios mecanizados da aprendizagem da
leitura e da escrita. Mas como costumam fazé-lo em momentos e espacgos
distintos da leitura interpretativa, ndo nos parece que condicione a formacao de

um futuro leitor autbnomo.

Resumindo, o professor, ou educador que também se assume como
mediador, tem sempre presente que o seu trabalho é o de promover o prazer

pelo livro e pela leitura e atentar aos perigos que encerram a leitura obrigatoria.

Muito mais do que um processo de descodificacdo, ler é fundamental
para adquirir competéncias. A lista de beneficios para a formacéo do individuo
€ quase infindavel: cognicdo, sentido critico, sensibilidade estética, senso
moral, por exemplo. Devolver habitos de leitura é essencial para o processo de
educacdo para a cidadania, para formar pessoas livres e capazes de se
enriquecerem cultural e intelectualmente sozinhas (Gomes, 2007: 5).

Perceber e orientar habitos de leitura implica multiplos saberes. Diz
Cerrillo (2003: 230) que o mediador deve possuir alguns conhecimentos da
lingua, da literatura, de pedagogia e didatica, de sociologia e de psicologia. H&
que ter uma visao interdisciplinar. Do ponto de vista da psicologia, 0 mesmo
autor (2003: 246-247) refere o contributo das perspetivas cognitivas de Piaget e

Vygotsky sobre a formacéo do pensamento.

A atividade que a crianca exerce sobre o objeto como chave do
pensamento infantil € comum em ambos os autores e pode ser comparada a
relacdo da crianca com o livro como parte essencial na sua formacao leitora.
Contudo, a teoria de Vygotsky, ao considerar as influéncias do meio, introduz
na relacdo da crianca com o objeto livro (as operacdes cognitivas resultam da
acdo da crianca sobre o objeto) o contexto sociocultural como elemento
fundamental. Estudos e experiéncias comprovam a importancia do meio no

desenvolvimento de habitos de leitura.

Um outro aspeto das diferencas entre a teoria piagetiana e de Vygotsky

centra-se no que cada um considera ser o sujeito da atividade psicoldgica.
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Para o primeiro, o desenvolvimento faz-se a partir da acdo da crianca sobre o
meio de forma individual ou solitaria. Em contrapartida, Vygotsky considera que
a inteligéncia esta sujeita a uma socializacéo; que a atividade psicolégica da
crianca progride mediante a utilizacdo de ferramentas que estejam a sua
disposicao (Cerrillo & Yubero, 2003: 249). As relagbes que a crianga
estabelece com o objeto, que sé&o diretas para Piaget, fazem-se aqui por meio

de uma outra pessoa.

Assim, Cerrillo & Yubero (2003: 248) veem nestes dois psicologos os

seguintes contributos:

e As ideias piagetianas ajudam-nos a compreender a existéncia de
diversas etapas de desenvolvimento que a crianga atravessa e que em
cada uma delas, adquire modos caracteristicos de pensar que nos,
adultos, devemos ter em conta no momento de selecionarmos um livro.

e A parte dos pontos de vista comuns a Piaget, Vygotsky conduz-nos a
pensar na importancia do adulto mediador na relagéo da crianga com 0s
livros.

Ou seja, de Piaget recebemos informacdo para selecionarmos os livros
de acordo com as etapas de desenvolvimento da crianga; em Vygotsky vemos
justificada a importancia da presenca do adulto como mediador na relagdo da

crianca com o livro e podemos, assim, tracar um perfil profissional.

Sobre as teorias de Vygotsky, importa, ainda, acrescentar o conceito de

zona de desenvolvimento préximo. Esta define-se pela

distancia entre o nivel de desenvolvimento, determinado pela capacidade de
resolver um problema autonomamente, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolucdo de um problema mediante a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com um companheiro mais capaz.” (Vygotski
1978 apud Cerrillo & Yubero, 2003: 248).

*“Distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidade de resolver

independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién con un compafiero mas
capaz." (Traducdao livre da autora).
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E precisamente aqui que vemos reforcada a importancia do mediador.
Ao mediador a quem ¢é atribuida esta funcéo de guia, torna-se essencial ndo so
conhecer o nivel real de desenvolvimento, como aproxima-lo do nivel potencial,
pelo que a selecédo de leituras e a abordagem ao leitor requerem um cuidado
extremo e uma sensibilidade particular. Quanto mais eficaz for o papel do
mediador, mais estamos a atuar e a estreitar esta zona de desenvolvimento

préximo.

Relativamente aos estadios de desenvolvimento intelectual de Piaget, no
caso do presente trabalho, apenas precisamos centrar-nos nos dois primeiros
estadios.

Sobre o estadio sensorio-motor (do nascimento aos 2 anos), escusado
sera descrevé-lo ao pormenor, uma vez que nao trabalhamos com esta faixa
etaria neste trabalho. Mas importa atentar ao aparecimento do interesse pela
rima. Uma vez conquistado, ele ndo desaparece nas fases seguintes; adapta-
se as necessidades especificas da aprendizagem da lingua. A associacéo
entre movimento, ritmo, som e palavras permanece, enriquece-se e torna-se
complexa, porque as necessidades e 0s interesses sdo, também eles, mais

complexos.

Além disso, 0s momentos em que a rima esteve presente na vida do
bebé, quando associada a situacdes compensatérias e gratificantes, ficardo
presentes na memdria da crianca. Por exemplo, o bebé deixa-se encantar pela
melodia, pelo ritmo, pela beleza dos movimentos e do som. Mais tarde, ja no
estadio pré-operatorio, procurard reproduzir verbalmente a rima, com precisao,
e progressivamente atribuir-lhe-a um significado subjetivo, impelida pelo desejo
de entender o seu verdadeiro significado. O menino de 5 anos aprecia a
cancdo de embalar, porque evoca emocgdes agradaveis.

7

O estadio pré-operatério é aquele no qual predominantemente se
incluem as criancas do presente projeto. E uma etapa de preparacdo e de
aprendizagem dos mecanismos de leitura e escrita, que acontecem gragas ao

aparecimento da funcdo simbolica, antecedida em fase anterior pela
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representacdo mental do objeto. A possibilidade de representar simbolicamente
0 objeto vai permitir ao futuro leitor: primeiro, relacionar a imagem com o
objeto; segundo, representar graficamente o objeto; terceiro, relacionar a
palavra ouvida com o objeto; quarto, relacionar a palavra escrita com o objeto.
Além disso, a representacdo mental do objeto permite o aparecimento da
imitagao diferida.

Quer o periodo pré-conceptual (dos 2 aos 4 anos), quer o periodo
intuitivo (dos 4 aos 7 anos), ambos no estadio pré-operatério, devem ser
considerados nesta relagéo entre os interesses de leitura e o desenvolvimento
psicolégico. O primeiro, porque se caracteriza pela nogéo ainda néo conceptual
dos signos verbais que a crian¢a adquire; o segundo, porque o modo intuitivo
de se chegar ao conhecimento deve ser enriquecido por outros mais objetivos

e experimentais (Cervera, 2004: 24).

Egocentrismo, animismo e artificialismo caracterizam a personalidade da
crianca deste estadio e constituem elementos importantissimos para o
mediador. O primeiro leva a crianca a considerar a sua perspetiva como
absoluta “tendendo a coisificacdo dos seus pensamentos, sentimentos e
sonhos” (Bastos, 1999: 35); o segundo leva a crianga a atribuir vida a objetos;
finalmente, mais do que atribuir vida aos fendmenos naturais, a crianca

acredita que resultam da acéo explicita de um criador, o chamado artificialismo.

A imitacao diferida conduz ao jogo dramético, e o animismo ao prazer
pelo conto e pela fabula, uma vez que nestes existe personificacdo e
antropomorfismo. S8o de interesse para a criangca que se encontra neste
estadio um leque vasto de tematicas e de abordagens, pois trata-se de uma
idade de grande curiosidade e abertura para o mundo. E uma fase muito vasta
que vai da aquisicdo da linguagem, em que a crianca € ainda pré-leitora, para
se tornar uma futura leitora. Nao desenvolve apenas os mecanismos de leitura,
mas igualmente a possibilidade de formular ideias e juizos de valor e assim,

fazer uma leitura interpretativa da realidade.
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A imagem deve estar presente nos livros, acompanhada de texto, que
pode ser cada vez mais extenso. Para além da parte visual, também é de
interesse para a crianca deste periodo a leitura com acompanhamento musical.
Segundo Cerrillo (2003: 240) os textos devem ser escassos em carga
conceptual, breves e claros. Deve, portanto predominar a prosa e a poesia

pouco adjetivada, com poucas descrigcbes, como veremos mais a frente.

Appleyard (1991 apud Bastos, 1999: 33-34) apresenta uma classificagao
que denominou de “papéis” que assumimos enquanto leitores, ao longo das
nossas vidas. Interessa-nos, em particular o primeiro papel, onde se encontra a
crianca pré leitora - “leitor como player” . A palavra player ndo tem equivalente
no portugués, por estar simultaneamente associada a ideia de jogador e de
ator. Trata-se de um leitor ouvinte e simultaneamente ator, ou participante, na
medida em que se identifica com as personagens e “vive” a narrativa. Através
da narrativa, recria a realidade de um modo simbdlico e fantasista, para

conseguir ultrapassar as dificuldades reais.

Interessa-nos também atentar aos outros “papéis”, porque muitas vezes
utilizamos excertos de obras, textos e livros que ndo foram escritos para
criancas de idade pré-leitora. Partindo desta terminologia, poderemos
guestionar o que leva um leitor Player a apreciar um texto que se enquadra em

caracteristicas psicoldgicas de um leitor que assume outro “papel”.

Cada um destes momentos é caracterizado em funcédo dos lacos que o
individuo estabelece com a leitura, lagcos esses dependentes ndo s6 de
caracteristicas psicoldgicas, mas também de todo um conjunto de fatores que
influenciam a leitura (Bastos, 1999: 34). Nao s € considerada a componente
intelectual, através da relacdo que se estabelece entre a leitura e as fases o
desenvolvimento cognitivo do modelo de Piaget, mas também os aspetos
sociais e afetivos. E no conjunto destes fatores que o mediador atua,
identificando os interesses especificos do leitor. Descobrir as exigéncias
literarias da crianca de acordo com o seu desenvolvimento psicologico nédo é
faci. Mas é bom tentar conhecé-las, mesmo que seja no quadro de

aproximacéo e de hipéteses.
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1.3 A Literatura Infantil e o Desenvolvimento da Literacia Emergente

As atividades desenvolvidas no PROL, incluindo aquelas que serdo o
objeto da nossa investigacdo, tém como finalidade desenvolver competéncias
literacitas em criancas dos 3 aos 5 anos, através de sessbes continuas e
sistematizadas, durante o horario curricular do jardim-de-infancia,
desenvolvidas por um mediador e acompanhadas pelo educador responsavel

do grupo.

Do ponto de vista conceptual, ha que clarificar a nocdo de literacia
precoce, ou emergente, expressao utilizada nos ultimos anos, decorrente das

preocupacdes que envolvem a literacia.

A literacia compreende “a capacidade de usar as competéncias
(ensinadas e aprendidas) de leitura, de escrita e de calculo” (Benavente, 1996:
4), de forma a desenvolvermos 0S n0OsSSOS proprios conhecimentos e
potencialidades. Nesta perspetiva, € natural que numa sociedade abundante
em informacdo e em veiculos de informacgdo, seja de importancia extrema
atentar aos niveis de literacia. A leitura e a escrita sdo instrumentos de trabalho
e de lazer que nos fornecem acesso ao conhecimento; séo o que melhor nos

capacita para nos tornarmos individuos informados e ativos.

Em Portugal a expressdo ganhou importancia quando, em 1995, uma
equipa do Instituto de Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa, coordenada
por Ana Benavente, apresentou os resultados de um estudo nacional de
literacia. Mais tarde publicado no livro A Literacia em Portugal - Resultados de
uma Pesquisa Extensiva e Monografica, o estudo revelava o0s niveis

preocupantes de iliteracia dos jovens e adultos de entéo.

Daqui decorre a necessidade de desenvolver praticas que promovam a
leitura e a escrita desde os primeiros anos de vida, ou seja logo no periodo da

educagdo pré-escolar. Se, conforme afirma Mata (2008: 9), “as criangas
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desenvolvem diferentes conhecimentos sobre a linguagem escrita mesmo
antes de, formalmente, estes lhes serem ensinados”, ou seja, antes da entrada
para o 1.° ciclo do Ensino Basico (EB), entdo as suas competéncias sao
desenvolvidas de acordo com os modelos mais proximas: a familia, numa
primeira instancia, e o Jardim-de-Infancia (JI), numa segunda instancia. E, se
em contexto familiar, existe a possibilidade dos modelos serem limitados, cabe
ao JlI promover uma abordagem eclética e rica da linguagem, da comunicacao

e da literatura.

No reconhecimento de que é benéfico agir precocemente perante este e
outros problemas de desenvolvimento, surgiram em 1997 as Orientagdes
Curriculares para a Educacéo Pré-escolar (OCEPE). Atualizadas e reeditadas
em 2016, as OCEPE compreendem um conjunto de referéncias para o
educador planear e organizar as aprendizagens — as areas de conteudo. Sem
descurar a transversalidade do saber (nomeadamente em idades téo
precoces), € de salientar o destaque dado, na época, ao dominio da linguagem
oral e abordagem a escrita, incluido na area de conteddo de expressdo e

comunicacao:

Esta abordagem a escrita situa-se numa perspetiva de literacia enquanto
competéncia global para a leitura no sentido de interpretacdo e tratamento da
informagé&o que implica a leitura da realidade, das imagens e de saber para que

serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente. (OCEPE, 1997: 66)

E este o campo de atuacdo da literacia emergente, apresentando-se
como uma primeira fase do desenvolvimento da literacia. Ndo se trata de uma
aprendizagem formal, mas orientada, atenta a aquisicdo natural de certas

competéncias.

Vérias investigacdes levadas a cabo nos ultimos anos comprovam o0s
beneficios da implementacdo sistematizada de préticas de literacia emergente
na prevengdo de dificuldades futuras da leitura e da escrita. Dos diversos
estudos, Cadima, Leal, Peixoto e Silva (2006: 2, 3) resumem 0s seguintes

beneficios:
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0 contacto da crianca com os livros contribui para um conhecimento
significativo das convencbes do material impresso (incluem, por
exemplo, sinais de pontuacéo e direccionalidade da escrita);
e 0 reforco da consciéncia fonolégica, na medida em que esta antecipa a
aprendizagem da leitura;
e 0 conhecimento antecipado das letras, quer seja das correspondéncias
letra-som, quer seja do nome das letras;
e a aquisicdo de vocabulario ajuda a crianca a dar significado as palavras
escritas.
Na sequéncia deste enfoque dado a iniciagcdo a escrita e a linguagem
oral na educacdo pré-escolar, surgiram, em 2008, duas publicacbes do
Ministério da Educacao, coordenadas por Inés Sim-Sim:

e A descoberta da Escrita — textos de apoio para educadores de infancia;
e Linguagem e Comunicagdo no Jardim-de-Infancia - textos de apoio para
educadores de infancia.
Resultam ambas de um conjunto de informacfes identificadas em
estudos anteriores, aos quais se associaram propostas de aplicacbes praticas

em contexto pedagdgico.

Em 2010, o Ministério da Educacdo definiu, em simultdneo com as
metas de aprendizagem dos trés ciclos do ensino bésico, as metas finais de
aprendizagem para a educacdao pré-escolar, com o intuito de contribuir

para esclarecer e explicitar as condigbes favoraveis para o sucesso escolar
indicadas nas Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar, facultando
um referencial comum que sera Util aos educadores de infancia, para planear
processos, estratégias e modos de progressao para que todas as criangas possam
ter realizado essas aprendizagens antes de entrarem para o 1.° ciclo.
(Albuquerque, 2010: 4).

Apesar da polémica gerada em torno das Metas Curriculares, ao ponto
de serem retiradas, é relevante ter-se incluido na educacdo pré-escolar, no

dominio da linguagem oral e da abordagem a escrita algumas das referidas

competéncias literacitas:
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e a consciéncia fonoldgica;
e 0 reconhecimento e escrita de palavras;
e 0 conhecimento de convencgdes graficas;
e acompreensédo de discursos orais e interacdo verbal.
Na continuidade desta preocupacdo relativa ao desenvolvimento da
literacia em educacéo pré-escolar, de acordo com as novas OCEPE, existem
duas componentes basicas na aquisi¢cdo da linguagem: a comunicacao oral e a

consciéncia linguistica.

A comunicacdo oral compreende dominios como o vocabulario e a
construcdo frasica, aos quais se associam muitas aprendizagens como as
concordancias de género, numero, tempo, pessoa e lugar, os tipos de frases
(afirmativa, exclamativa, interrogativa), a existéncia de uma ou mais oragoes,

etc.

A diversidade de pessoas com que as criancas contactam e de
situagcbes comunicacionais contribuem para melhor se apropriarem das
diferentes func¢des da linguagem. Numa instituicAo que promova atividades
varias fora do estabelecimento e/ou com diferentes agentes educativos, as
criancas confrontar-se-do0 com diferentes situac6es comunicacionais. Uma vez
gue nem todas as criangas vivem experiéncias comunicacionais ricas fora do

espaco do jardim-de-infancia, é necessario:

gue o contexto de educagdo pré-escolar fornega ocasides que motivem o
dialogo e a partilha entre as criangas, a partir das vivéncias comuns. Cabe ao/a
educador/a alargar intencionalmente as situagbes de comunicagdo, em
diferentes contextos, com diversos interlocutores, conteudos e inteng¢des, que
permitam as criangas dominar progressivamente a comunicagdo como

emissores e como recetores. (OCEPE, 2016: 66).

Relativamente a consciéncia linguistica, consideram-se as seguintes
dimensdes: a consciéncia fonologica, a consciéncia da palavra e a consciéncia

sintatica.
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A consciéncia fonologica prende-se com a identificacdo de silabas, de
unidades intrassilabicas (unidades menores que uma silaba, mas maiores que
um fonema) e de fonemas. Existe uma relacdo de interdependéncia entre a
consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura: "Tanto a capacidade de
andlise do oral € importante para o processo de codificacdo da escrita, como
este processo promove o desenvolvimento de niveis de analise fonoldgica cada
vez mais elaborados” (OCEPE, 2016: 68).

A consciéncia da palavra compreende a capacidade de identificar a
palavra enquanto elemento da frase. A crianca identifica palavras que tém
significado para ela. Por isso, comecga por nomes e verbos e progressivamente

inclui outro tipo de palavras, como adjetivos, preposicdes, etc.

A consciéncia sintatica refere-se a compreensao e progressivo controle

da organizacéo gramatical das frases.

Estes pormenores referidos nas novas OCEPE sobre a linguagem oral,
assim como outros relativos a abordagem a escrita, contém indicacbes que
iremos mais a frente relacionar com as atividades do PROL. Neste capitulo
interessa apenas referencia-los, por serem elementos indicadores de

preocupacdes atuais.

Independentemente de ja se desenvolverem ha muito tempo estratégias
de promocéo do livro e da leitura, pensar, em particular, na literacia emergente,
ou seja, no conjunto de “competéncias, conhecimentos e atitudes que
antecedem e preparam a aprendizagem formal da leitura e escrita” (Sulzby &
Teale 1996 apud Alves & Teixeira, 2012: 1543) tem desencadeado acdes

diversas que, a seu tempo, poderao dar frutos numa alfabetizacdo mais eficaz.

Em concordancia com a opinido de Gomes e Santos (2005: 9) sobre
aspetos que devem estar presentes num programa de literacia emergente, na
concecéao geral do PROL e na planificacao regular procuramos sempre manter
uma abordagem holistica da aprendizagem: atentar ao nivel de

desenvolvimento fisico, motor, cognitivo e psicossocial da crianca.
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N&o s6 as producdes poéticas selecionadas procuram ajustar-se aquilo
que acreditamos serem as necessidades da crianca, como também o recurso
as varias expressfes artisticas contempla componentes ludica e estética,
imprescindiveis a um desenvolvimento global saudavel. Por esse motivo
proceder-se-a a uma pesquisa adequada sobre o papel da poesia ha mediacao
em leitura, bem como sobre o contributo das expressdes artisticas em contexto

educativo para o desenvolvimento infantil.
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2. A Poesia e as Expressdes Artisticas Integradas em Educacéo

Refletir sobre a poesia em geral e a poesia para a infancia em particular
€ essencial para o nosso trabalho, para melhor determinar 0 nosso campo de
atuacdo artistico, pedagdgico e didatico. Esse serd o primeiro aspeto que
abordamos neste capitulo. Dada a natureza da experiéncia que desenvolvemos
e 0s objetivos estabelecidos para este trabalho, tentaremos também refletir
sobre o papel das expressoes artisticas na educacéo e das articulacbes que se

podem estabelecer nesse ambito com um trabalho com a poesia.

2.1 O Discurso da Poesia e a Crianca

Para conseguirmos identificar o que caracteriza estilisticamente a
poesia, temos que enquadra-la na linguagem literaria, ou artistica, em oposicao
a linguagem utilitaria. Esta € clara e deve servir de ferramenta para outros fins
gue nao a fruicdo. Quanto mais for por todos compreendida, melhor cumpre os
seus objetivos; ndo se espera ambiguidade na linguagem utilitaria. Em
contrapartida, a linguagem literaria, desvia-se da norma e provoca ambiguidade
no leitor, ndo no sentido de confundi-lo, mas por ser polivalente, permitindo,
assim, diversas interpretacfes. A linguagem artistica faz atuar no leitor o

prazer, as emocoes, a imaginacéo, a criatividade.

Para Maria Vitéria Sottomayor (2003: 36), a principal diferenca entre as
duas linguagens é a evocacdo de imagens, através dos elementos fonico e

articulatorio das palavras no verso.

Ao contrario da linguagem utilitaria, cujo valor informativo esta
claramente presente e condiciona diferentes leituras, a linguagem literaria, ou

artistica estd aberta a subjetividade de cada leitor, porque vive de uma

linguagem conotativa.
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Como veremos ao longo deste capitulo, a poesia é, por exceléncia, o
campo privilegiado de atuagdo da linguagem literaria. Na poesia as
componentes ludica, estética e criativa prevalecem sobre todas as intencoes,
compreendendo uma amplitude estilistica inesgotavel. Além disso, é onde
encontramos a maior concentracdo de recursos expressivos (Sottomayor, in
Cerrillo & Yubero, 2003: 36).

Um dos ndcleos de reflexdes tedricas em torno da poesia € a
ambiguidade e pluralidade do discurso poético (Bastos, 1999: 159). Resultam
de um sentimento de estranheza, porque aquilo que nos é mais familiar é
apresentado de um modo diferente. A poesia parte da nossa experiéncia de
vida como leitores para nos fazer sentir novas experiéncias; € possuidora de
uma linguagem especifica que nos faz ver o quotidiano, de um modo diferente.

Ha, assim, um processo de transformacao da realidade.

Ser& que se opde a narrativa? Numa primeira impressdo pensamos que
sim, quer seja pela forma quer seja pela linguagem. Simplificando, na narrativa
predomina a linguagem denotativa, enquanto na poesia encontramos a

linguagem conotativa.

Do ponto de vista formal, ndo podemos dizer ser apenas o verso que faz
0 poema. Reconhecemos a existéncia de textos em verso paupérrimos em
linguagem artistica e de narrativas exemplarmente enriquecidas de momentos

poéticos.

Mas para chegarmos a bom porto quanto a linhas orientadoras do nosso
trabalho ndo podemos subestimar a riqueza formal do verso e entendemos ser

este 0 ponto de partida para uma melhor compreensao estética da poesia.

Comecemos, entdo, por referenciar as principais caracteristicas que
diferenciam a poesia narrativa da lirica, apontadas por Cervera (2004: 82-84).
Deixamos de parte a prosa poética, apesar de reconhecermos o seu valor
inquestionavel no contacto com a linguagem poética. Como veremos adiante,
no trabalho com criancas desenvolve-se a linguagem poeética qualquer que

sejam as formas que lhes apresentamos.
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Na poesia lirica, quando existe descricdo de uma acao, ela faz-se sob
um determinado ponto de vista, com uma subjetividade que torna estatico todo
0 conjunto da acdo. Em contrapartida, a poesia narrativa toma um caracter
mais dindmico e o elemento factico concreto estd mais presente. A atencao
dada a acdo proporciona uma maior objetividade, tornando o elemento lirico,
quer seja na forma, quer seja no conteido, menos evidente. Nalguns casos
(como em fabulas), a acdo domina de tal modo, que passamos a ter um conto
versificado, em vez de poesia. Dai dizer-se ndo ser o verso que torna um texto
poético. Este pressuposto vem questionar a ideia apresentada no inicio do
capitulo sobre a impressdo imediata que temos da poesia se opor, pela forma,
a prosa. Para sermos justos e precisos, o verso supde uma forma de dizer que
afeta o que se diz, dando-lhe um significado concreto (Mota & Utanda, 2003:
107).

No caso do poema lirico, a acdo aparece para evocar a expressao de
sentimentos. A poesia como linguagem redundante é aqui muito notoria,
acentuando a dimensédo emocional deste género. Predomina a primeira pessoa
do singular, muitas vezes no presente do indicativo, enquanto na poesia
narrativa o discurso faz-se na terceira pessoa do pretérito, onde, por norma,

nao existe sujeito poético.

Mas Cervera, na sua obra Teoria de la Literatura Infantil distingue ainda
um terceiro grupo, que denominou de poesia ludica, onde “a comunicagao
sonora com criagdo e acumulagdo de sons” (2004: 82) desvia do leitor o
interesse pelo significado do texto. Inclui textos tradicionais, que geralmente
acompanham canc¢Bes e jogos infantis, mas também criacbes novas que,
embora ultrapassem as possibilidades da crianca as apreciar estilisticamente,
respondem ao seu espirito ladico.

Sao disso exemplos, a rima tradicional “O tempo perguntou ao tempo”,
ou a adivinha da Uva-passa e o poema “Trem de Ferro”, de Manuel Bandeira,
textos por nos utilizados nas sessdes que iremos relatar mais a frente (vd.
sessOes PROL de 03 de dezembro e de 27 de junho).
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As criancas envolvem-se frequentemente em situacdes que implicam uma
exploracdo ludica da linguagem, demonstrando prazer em lidar com as

palavras, inventar sons e descobrir as suas relagdes. (OCEPE, 2016: 67)

A funcdo lddica da lingua esta, inevitavelmente, associada ao
desenvolvimento da linguagem, porque € jogando que a crianca aprende. Ao
longo do seu crescimento, as suas necessidades de experimentacdo e
aprendizagem vao mudando. No bebé, o desenvolvimento linguistico resulta,
em particular, de exercicios de imitacdo e de recriacdo formais. O mesmo ja
nao costuma acontecer com a crianga de cinco anos. Se na primeira infancia
predomina o interesse pela forma da palavra, progressivamente vai-se
equiparando ao interesse pelo contetdo, fase em que comecga a surgir 0 jogo
de significados. Entre as atividades descritas na parte |l do trabalho,
encontramos por exemplo, o jogo de identificacdo de anténimos, com o prefixo
“‘des” (vd. sessdo PROL de 22 de fevereiro), ou as palavras recortadas, com a
apresentacao das silabas trocadas gao dra, bardo tu, tros mons, xa bru (vd.

sessdo PROL de 7 de marco).

Em qualquer dos casos existe um desafio a ser ultrapassado pela
crianca. Esta é a estratégia do jogo: apresenta-se uma dificuldade que estimula

0(s) processo(s) para resolvé-la.

Cervera (2004: 203) destaca doze atividades ludicas que se podem
converter em educativas: descobrir ou decifrar, prolongar, reduzir, ampliar,
transformar, desenvolver, combinar, recordar, completar, inventar, expressar e

interpretar (plastica ou dramaticamente).

Quando se reflete sobre a funcdo ludica da lingua na poesia, fala-se,
com frequéncia, da musicalidade, do ritmo e da prépria palavra. A musicalidade
e 0 ritmo completam a impressdo de jogo, que € notdria na poesia de cariz
tradicional, quer tenha ou ndo como destinatario explicito a crianca (Bastos,
2005: 61).

-35-



Independentemente do leitor a que se destina, na poesia a palavra
aparece integrada em combinacbes que vao desde a forma ao significado.
Nestas combina¢fes podemos encontrar uma relacdo com 0 jogo e com a
criatividade (Cervera, 2004: 81): “O que interessa sao as proéprias palavras, sao

elas que detém a nossa atengao” (Bastos, 1999: 159)

7

Tendo em conta que o0 jogo € uma atividade natural para a crianca,
entdo ela pode encontrar na atividade poética o jogo que privilegia a palavra -
“A poesia apresenta-se a crianca como a grande oportunidade para manejar
palavras, contempla-las de angulos distintos e jogar com elas” (Cervera, 2004:
81).

No tema musical “O meu chapéu tem trés bicos”, o desafio é retirar
progressivamente as palavras; em todos 0s jogos em que pedimos um
sinbnimo ou um anténimo, estamos perante um exercicio de ampliagdo do
léxico ou de recordacdo; a busca de rimas para as palavras sdo exercicios em
gue a crianca completa, inventa e, de certo modo, interpreta. As aplicacfes
educativas que encontramos nas atividades ludicas a volta da poesia e da

palavra sdo mdaltiplas.

A propdésito do jogo com a palavra, Cervera comega por evocar 0 jogo
simbdlico sem objeto. Ao jogar com a palavra, a crianca ndo tem nenhum
objeto para o transformar noutro; pode ter a imagem mental de um objeto, mas
atua como se tivesse dito objeto. E esta imagem destaca umas vezes a forma
do objeto; outras, o seu som; outras, o seu funcionamento; as vezes associa-a
a outra imagem ou a outro objeto (2004: 202). De varias palavras que se
apresentam a crianca ela pode tentar descobrir uma outra que esta contida nas

primeiras pela descricao, pela definicdo, ou pelo som.

Associar jogo com palavra ou jogo com literatura € tomar necessariamente as

palavras como se fossem objetos, observa-las (...) e descobrir que, sem deixar
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de serem palavras — literatura -, encerram mais quilates do que aparentam.’
(Cervera, 2004: 202)

Outro aspeto a considerar é o recurso a imagem. A leitura de um poema
nem sempre se associam imagens. Contudo, a crianca, para melhor perceber a
realidade, tem que recorrer a imagens. Sao elas que, vulgarmente, ao serem

verbalizadas resultam em metaforas, comparacdes, personificacdes.

A metafora e a comparacao ndo sao, a priori, usadas pela crianca para
enriguecimento; sdo antes uma necessidade face ao vocabulario ainda pouco
extenso. A personificagdo e o animismo aparecem no discurso da crianga
gracas ao pensamento animista do estadio de desenvolvimento pré-operatorio;
estdo “de acordo com a visdo animista do mundo que caracteriza as criangas

mais pequenas” (Gomes, 1993: 75)

Os recursos expressivos, para nds ornamento indissociavel da literatura,
ajudam-nos a estar proximos da crianca e jamais deverdo ser subestimados
perante o argumento de que ela ndo conseguira entendé-los. Reiteramos José
Antonio Gomes (1993: 74), que rejeita “a ideia de que a crianca nao se
encontra em condi¢cBes de receber uma poesia de pendor imagistico, ainda que
reconhecamos que tais condicbes sado de natureza diferente das do leitor
adulto”. E acrescenta ainda, citando Jacqueline Held, que no campo linguistico,
enquanto o adulto ndo impde definitivamente a crianca a linguagem como
conjunto de regras a respeitar, esta [a poesia] atrai o pequeno falante “nao pelo
seu aspeto simples e univoco”, mas precisamente pela pluralidade e a
ambiguidade semantica, pois estas “abrem a exploragdo um campo sentido
como infinito, inesgotavel” (Held 1980 apud Gomes 1993: 36-37).

* “Asociar juego com palabra o juego com literatura estomar necessariamente las palabras

como se fueran objetos, observarlas, a veces com atencion microscopica, y descubrir que, sin
dejar de ser palabras — literatura -, encierran mas quilates de los que aparecen a primera vista.”
(Traducéo livre da autora).
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Assim, 0s recursos expressivos, que predominam por exceléncia na
linguagem poética, despertam o interesse da crianca por se elevarem ou se

distanciarem de uma intencdo meramente informativa.

Tal como usa a metafora como uma necessidade, também a crianca
inventa novas palavras quando nao consegue encontrar no seu campo lexical a
palavra ou as palavras adequadas a uma determinada situagdo ou
representativas de uma certa imagem. Por isso, aprecia o texto com palavras
inventadas a partir de palavras que ja conhece. A recriacdo de palavras esta
associada a invencdo de significados, mas também pode ultrapassar o

conteldo semantico, como vimos anteriormente.

A medida que cresce, a crianca aumenta o poder de compreensio da
leitura. A metafora espontanea diminui e a necessidade de exercitar a
articulagéo de palavras e sons em jogos verbais cruza-se cada vez mais com o
interesse pelo significado das palavras, resultando em descobertas rebuscadas

de humor.

Estas associacdes criativas e originais assumem por vezes particular
beleza fénica. Dai, considerar-se muito importante ler poesia em voz alta. A
crianca é particularmente sensivel a componente fono-articulatéria que, ao ser
lida, produz um efeito-surpresa, ao qual se alia o encantamento pela
descoberta. Pode ainda produzir aquilo que Gldria Bastos denominou de efeito

de comicidade (1999: 159), resultante do contraste entre o real e o imaginario.

Mas para melhor aprofundar esta questdo, é necessario responder a

questao o que é a poesia de cariz infantil e quem a produz?

Cervera (2004: 84-86) aponta trés origens que podemos atribuir a
formacdo da poesia para criangas: a poesia tradicional, a poesia que o autor

escreve para a crianga e a poesia produzida pela prépria crianca.

A poesia tradicional, muitas vezes nao direcionada para a criancga,

conquistou o seu interesse por recorrer frequentemente a jogos de palavras e a
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um ritmo muito vincado, tornando-se, por vezes suporte literario para jogos de
movimento. Inclui rimas, destrava linguas e trava linguas, adivinhas, oracoes,
vilancicos, canc¢fes de corro e combo, e romances. Embora existam inUmeras
recolhas, ha ainda um longo caminho a percorrer quanto a linguagem e sua

relagdo com a crianga.

Vulgarmente inspirada na poesia tradicional, encontramos a poesia de
autor escrita para criancas. Evidenciou-se, durante muitos anos, pela
sensibilidade, a ternura, o didatismo e a limpeza moral. Nos ultimos trinta anos,
afortunadamente e gracas ao contributo da psicologia, muito mudou no que se
refere ao é adequado e benéfico para a crianga. Assim, hoje podemos ter uma
poesia rica em ludicidade, influenciada por diferentes culturas e liberta de

constrangimentos morais que caracterizaram outros tempos.

Maria Vitéria Sottomayor apresenta varios exemplos onde a poesia
tradicional serve de inspiracdo para a criacdo literaria para criancas, alguns
pelos temas, outros pelos recursos construtivo-formais (2003: 37-41). Mas num
outro extremo, fala-nos de autores que utilizam recursos, aparentemente,
vedados a crianga: verso livre, “encavalgamentos”, auséncia de rimas, temas
de uma subjetividade, ou relativos a sentimentos que se espera ser
compreendidos pelo jovem, mas ndo pela crianca. Poesia de autores como
Fernando Pessoa, ou Eugénio de Andrade que nao tera sido escrita para o

publico infantil, deve também a crianga ouvir.

Qualquer que seja, o poema deve ficar aberto a diferentes
interpretacdes, quer seja por via do sentimento, do jogo, da percecdo, ou da
intuicdo. A autora utiliza a expresséo ressonancia interior para designar o que
antecede a interpretacao formal ou a compreensao do significado profundo de
um poema e que esta ao alcance de qualquer um (incluindo a crianca). A
percecdo estética de um poema € possivel mesmo que as competéncias
literarias sejam limitadas e deve ser estimulada para conseguirmos

desenvolvé-las.
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Cervera (2004: 85-86) acrescenta, ainda, a poesia produzida pela
propria crianca, quer seja a que surge espontaneamente, quer seja escrita por
iniciativa propria ou em ambito escolar. Nunca sera por demais reforcar que as
expressdes poeéticas produzidas pela crianca resultam por um dominio da
lingua ainda pouco desenvolvido: muitas vezes, ndo conseguindo usar uma
linguagem mais denotativa na busca das palavras para melhor se expressar,
acaba por se fazer recorrer de uma linguagem mais subjetiva, que aos ouvidos
de um adulto parece rica em interpretacdes. E o caso da metafora, que a
crianca tantas vezes usa espontaneamente, e tdo poucas vezes é capaz de
refletir sobre a riqueza poética das suas expressées. Como referimos antes, o
facto de a aplicar (mesmo que irrefletidamente) contribui para que aprecie a

sua presencga ao ouvir poesia.

A pluralidade de interpretacdes faz-se através desta linguagem
conotativa, através desta subjetividade. As palavras sdo atribuidos significados
diferentes dos habituais, por vezes porque se estabelecem relacdes estranhas

em termos de natureza seméantica/de significado.

Contudo, é importante ressalvar que, na funcdo poética a linguagem
conotativa ndo se opfGe a denotacdo. Muito mais do que uma variacdo da
linguagem utilitaria, a funcao poética é antes um desvio. (Mota & Utanda, 2003:
108)

A literatura infantil contemporanea, e mais concretamente a poesia,
remete-nos para a davida, para a reflexdo e discussdo em busca de respostas,
para assim se descobrir diferentes percursos até se chegar a um conceito, ou

mais generalizadamente, ao conhecimento.

Procurar e encontrar outros modos de expressar um mesmo significado

€ reinventar a lingua. E reinventar a lingua faz-se na poesia para a infancia,
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quer seja pela recuperagao das formas da rima tradicional para a infancia, quer
seja pelo poder atuante da palavra sobre o mundo (Bastos, 2005: 61).

Cria-se, em ambos o0s casos (recuperacdo das formas tradicionais e
poder atuante da palavra sobre o0 mundo) uma logica interna aos textos, onde
‘valem as leis que eles proprios procuram erigir como validas e ndo a
comparacdo com o0 real extraliterdrio e a comunicacdo do quotidiano
(...)"(Bastos, 2005: 61).

A lingua torna-se, assim, objeto de reflexao, pela progressiva tomada de

consciéncia da sua complexidade (OCEPE, 2016: 67)

2.2 As ExpressoOes Artisticas e a Promocdao da Literacia Emergente

Vemos as expressdes artisticas num contexto global e integrador. Artes
visuais, mauasica, movimento e drama sdo pensadas nesta perspetiva
multidisciplinar. Por isso, jamais conseguiriamos pensar um projeto de literacia
para idades pré-leitoras sem a coexisténcia de todas as manifestacfes
artisticas. Sendo o nosso perfil de intervencdo educacional e estética
fortemente influenciado pelo bindmio arte-educacdo, entendemos ser
imprescindivel uma contextualizacdo do que tém sido as expressdes artisticas

na educacao pré-escolar.

Interessa, antes de mais, saber a razdo por se ter colocado em
consideracao incluir as expressodes artisticas em orientacdes curriculares e
pedagodgicas. Atualmente sdo inquestionaveis os beneficios de uma educacao
pela arte. O longo percurso até este reconhecimento tera comecado em Platéo,
gue ja considerava a evolucao espiritual, a harmonia, a contemplacao estética,
através da musica, das letras e das ciéncias, como bases para uma plena

formacdo pessoal e social e j& incluia no processo de aprendizagem
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estratégias como o0 jogo. A par com o0s saberes e os contetdos, Platdo

entendia que a educacédo dependia do jogo (paideia) (Martins, 2002: 50).

Amilcar Martins (2002: 51) elenca uma série de outros conceitos
indissociaveis do bindbmio arte-educacgéo, além do jogo, que estdo na base de
algumas das perspetivas mais conhecidas das expressdes artisticas integradas
em educacdo: Arte; Expressdo; sensibilidade; prazer; criatividade;

aprendizagem.

Estes conceitos norteiam o nosso trabalho: a Arte, possuidora de uma
linguagem prépria, ajuda a crianga a comunicar, interrogar e interpretar o
mundo; a sensibilidade para apreciar o Belo, ndo com juizos de valor, mas com
todos os sentidos e a propria sensibilidade do mediador, faciltam a livre
expressdo, o prazer e a aprendizagem; a aprendizagem, sempre vivencial,
promove a aquisi¢do de um conhecimento abrangente, de um saber holistico e
nao légico-instrumental; e, finalmente, a criatividade, que queremos sempre ver
crescer nas criancas e gue tanto prezamos, em Uultima instancia, para que as

nossas propostas se tornem atrativas.

Durante a década de 1960 passou-se a ver “a crianga como um ser
criador, dotado de formas préprias de expressao” (Pais, in Froéis, 2000: 13), o
gue veio alterar o processo de aprendizagem no sentido de potencializar essas
capacidades ao servico da educacdo e, desde entdo, 0 processo criativo

ganhou importancia.

Hoje, reconhece-se a educacédo artistica como um meio privilegiado de
desenvolver competéncias criativas e a criatividade €, ndo s6 um objetivo
pedagdgico, mas também um objetivo econémico-social, ja que se trata de uma

competéncia que promove a cidadania e a sustentabilidade da sociedade.

A préatica das expressdes artisticas promove o desenvolvimento da
criatividade e de competéncias sociais, que ndo podem ser descuradas perante

0 rapido avanco tecnologico, desencadeador de uma capacidade cada vez
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mais rapida de processar informacdo. Na Conferéncia Mundial sobre Educacéo
Artistica, de 2006, na sua comunicac¢ado, Anténio e Hanna Damasio dizem que
esta capacidade cognitiva estd a adaptar-se plenamente aos estimulos
externos, percetivel nas criancas e nos jovens que, ndo s6 conseguem
processar a informagédo cada vez mais depressa, COmo conseguem processar
mais do que uma informacdo em simultdneo. Mas alertam que,
emocionalmente, o cérebro ndo consegue acompanhar esta evolucdo. Assim,
ha uma desconexdo entre o processamento emocional e 0 processamento
cognitivo, que s6 por si ndo é grave. As consequéncias acontecem a nivel
moral, ja que “o comportamento moral do tipo que constitui fundamento sélido
para a cidadania requer a participacdo necessaria das emocodes” (2006: 9).
Além disso, as neurociéncias comprovam que disfuncdes emocionais afetam
julgamentos morais, uma evidéncia da conexdo entre emocdo e

desenvolvimento da cidadania.

A crescente desconexdo emocional e cognitiva pode tornar os individuos
moralmente incapazes, mesmo que 0S Seus cérebros estejam

neurologicamente intactos.

O comportamento moral requer exemplos observaveis ou narrados,
acompanhados de um trabalho de reflexdo e discussdo. Os autores apontam a
educacao artistica como facilitadora desse trabalho, que conduz a formacao de
bons cidaddos. Relembram que a criatividade, qualidade enaltecida por
aqueles que defendem a inovacdo e o desenvolvimento tecnolégico, também

se exercita de modo inegavel, na educacéo artistica.

Da conceptualizacdo a pratica pedagogica, o papel das politicas
educativas € fulcral. S&o as politicas que tornam possivel a aplicacdo de
conceitos e ideias, que ja terdo sido comprovados em experiéncias e trabalho
de campo de caracter cientifico. Entre os diversos autores e estudos, foi a obra

“A Educacéo pela Arte”, de Herbert Read (cuja primeira edigdo data de 1943)
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que esteve na base de reformas educativas na Inglaterra e que, por sua vez,

influenciaram outros paises, nomeadamente 0 NOSSO.

O livro, que comecgou por ser a edicdo de um trabalho académico,
mobilizou a intervencao de professores, educadores e psicélogos para que se
tornasse possivel a Arte ao servico de uma educacao pessoal, social e afectiva

do individuo, ou seja, de um desenvolvimento pleno do Ser Humano.

Em Portugal, a fundacdo da Associacdo Portuguesa de Educacéo pela
Arte (em 1950) foi o primeiro passo na emergéncia das artes ao servico da
educacdo, ao promover a utilizacdo da expressado artistica como metodologia
pedagdgica. Entretanto, varios estudos foram desenvolvidos, nomeadamente
de Arquimedes Santos e, em 1971, o Curso de Professores de Educacéao pela
Arte trouxe para o terreno um conjunto de pessoas capazes de fazer a

diferenca e de mobilizar altera¢des nas politicas educativas do pés 25 de Abril.

Depois da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 (Lei n°46/86),
encontramos, na década de noventa do século passado, tanto nas Orientacdes
Curriculares para a Educacéo Pré-Escolar (OCEPE) como no programa do 1°
Ciclo do EB, as areas da expressao e educacdo musical, expressao e
educacéao plastica, expressdo e educacao dramatica e expressdo e educacao
fisico-motora. As artes aparecem como metodologias exemplares para se
conseguir uma educacédo integral da crianca nos varios niveis (socioafetivo,
intelectual e fisico-motor). A valorizagdo do desenvolvimento das capacidades
de expressao e comunicacéo da crianca, assim como a imaginagao criativa e 0
estimulo a atividade ludica (que constam nos objetivos para a educacéo pré-
escolar), consideraram-se, a partir de entdo, indispensaveis no trabalho

pedagdgico, para o qual se praticavam as diversas expressoes.

De salientar ainda o contributo, inquestionavel e imprescindivel, da
Fundacao Calouste Gulbenkian para a investigacédo e para o desenvolvimento

de projetos.

Sobre as novas OCEPE, a area que antes compreendia o dominio das

expressdes e agora tomou a designacédo de dominio da educacao artistica, foi
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enriquecida com o contributo da equipa de Educacao Estética e Artistica (EEA)
da Direcao Geral de Educagéo.

No terreno desde 2013, esta equipa multidisciplinar tem reforcado os
principios teodricos estabelecidos na Lei de Bases do Sistema Educativo
relativos as diferentes formas de arte em contexto escolar, através da
formalizacdo de praticas educativas. Desenvolve, acompanha e coordena
estudos e propostas de orientacdo pedagodgica e didatica da educacao artistica.
Promove a articulacdo entre instituicbes educativas e instituicbes de caracter

cultural.

No que respeita a formacao inicial e continua, a equipa de EEA assume
um papel importantissimo na valorizacdo da componente estética e artistica
dos profissionais de educacdo. Pela sua natureza multidisciplinar e
globalizadora, consegue identificar necessidades e recursos pedagdgicos
especificos de aprendizagem estética e artistica em todos os ciclos de

escolaridade.

Concretamente, no caso da Educacédo Pré-Escolar a equipa de EEA tem
influenciado alteracdes positivas na pratica pedagodgica: hoje, temos
profissionais mais conscientes da necessidade de trabalhar as multiplas
linguagens artisticas e capazes de aplicar técnicas e estratégias artistico-

pedagogicas.

As OCEPE incluem, agora, no dominio da educacdo artistica, o0s

subdominios, que correspondem a diferentes linguagens artisticas:

o Artes Visuais;

o Jogo Dramaético/Teatro;
o Musica;

. Danca.

O dominio da educacdo artistica “engloba as possibilidades de a crianca

utilizar diferentes manifestacbes artisticas para se exprimir, comunicar,
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representar e compreender o mundo” (2016: 6). A expressao artistica funciona,

assim, como estratégia ou recurso indispensaveis para a crian¢a aprender.

De Platdo até aos nossos dias, a criatividade e a imaginacdo, mais do
que objetivos educacionais, sdo também estratégias para o desenvolvimento
de valores democraticos de tolerancia e cidadania. O “Apelo Internacional para
a Promocao da Educacéao Artistica e Criatividade nas Escolas” da UNESCO,

em 1999, fez-se como parte de construcdo de uma cultura de Paz.

E neste paradigma que nos situamos e nele atuamos conscientemente:
desenvolvemos competéncias literacitas utilizando estratégias artistico-
pedagogicas, assentes em valores intrinsecos a educacdo em geral

(democracia, cidadania, tolerancia).

Do ponto de vista pratico, a presenca das componentes corporal e
dramatica € muito vincada nas nossas sessfes, nomeadamente na leitura
poética. Por vezes, com alguma encenacdo, adquire um caracter mais

performativo.

As artes visuais compreendem essencialmente a interpretacéo de obras
de pintura e de ilustracdes. As atividades de expressao plastica que realizamos
na propria sessao costumam ter um caracter muito experimental e pouco
mMoroso, uma vez que temos pouco tempo. Conseguimos, contudo, articular
algumas propostas nossas, com atividades plasticas que o educador titular

realiza com o grupo.

Temas musicais, melodias improvisadas para acompanhar determinado
texto, (narrativa ou poema), instrumentos musicais, ou percussdes variadas,
gue servem para acompanhamento sonoplastico, até a propria inflexdo de voz
na leitura poética, caracterizam o nosso modo de aplicar a componente

musical.
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Na descricdo das atividades encontrar-se-d80 exemplos de como

integramos intencionalmente estes elementos artisticos.
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PARTE Il - ESTUDO EMPIRICO
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1. Contextualizagdo do Estudo Empirico: A Poesia no PROL - Um
Projeto de Literacia Emergente em Jardim-de-Infancia

1.1 Apresentacgéo do Projeto

O trabalho realizado no ambito da presente dissertacdo enquadra-se nas
atividades do PROL — Programa de Literacia Emergente. Procura-se, neste
programa, desenvolver competéncias literacitas, recorrendo, nomeadamente, a

literatura e a outras expressodes artisticas, em atividades regulares com grupos

de Jl.
>

®

PROGRAMA DE
LITERACIA EMERGENTE

Imagem 1 — Logotipo do PROL.

Com uma periodicidade semanal, as sessodes, planeadas e dinamizadas
por um mediador, ocorrem durante o horério curricular, com a duracao
aproximada de 45 minutos, sendo solicitada a participacdo do educador
responsavel do grupo.

Entre os varios objetivos do PROL destacamos:

o diversificar e ampliar a linguagem da crianga, familiarizando-a com
diferentes estilos comunicativos;

e permitir que a crianga manipule livros diversificados e em diversos
suportes;

e contribuir para uma detecdo precoce de problemas emergentes de
literacia e assim prevenir e ultrapassar dificuldades de aquisicdo da

leitura e da escrita, através de uma avaliacdo sistematica da evolucéo
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das diversas dimensbes e consciéncias (fonética e fono-articulatéria,

morfoldgica, lexical e semantica, sintatica e pragmatica).

Como referimos ja anteriormente, o PROL partiu do interesse comum de
diferentes profissionais: criar um programa assente, por um lado, nas
experiéncias de promocéo do livio e de sensibilizacdo para a linguagem
literaria, por outro, nos diversos estudos que demonstram a crescente
preocupacdo com o desenvolvimento de competéncias literacitas na crianca

pré-leitora.

Depois de alguns anos de colaboragdo em atividades pontuais de
mediacao literaria e cultural, a equipa entendeu que devia reunir e sistematizar
toda a experiéncia num unico programa, com objetivos proprios. A convite dos
proprietarios da livraria Cabecudos — Cabecas com lIdeias, o programa foi
concebido e desenvolvido por duas profissionais com experiéncia na mediacao
leitora®, no ensino e nas artes performativas, para ter como populacéo-alvo
criancas dos 6 meses aos 6 anos integradas em contexto de creche, jardins-
de-infancia e ensino pré-escolar. Destina-se tanto para salas com grupos
heterogéneos, como com grupos homogéneos, organizados por faixas etarias e

contempla também criancas com Necessidades Educativas Especiais.

A coordenacao geral e 0s recursos materiais sdo suportados pela livraria
Cabecudos — Cabecas com Ideias e o desenvolvimento das atividades e
respetiva avaliagdo sdo da responsabilidade das mediadoras. Fazem ainda
parte da equipa duas consultoras nas areas de psicologia e de educacao

especial.

No que se refere a recursos materiais, estratégias ludicas e artisticas,

destacamos, entre outros:

* Além da autora do presente trabalho, o PROL foi concebido por Paula Pina, docente no
ensino superior, nas areas de linguas, literatura e literatura infanto-juvenil, didatica e artes.
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Albuns silenciosos;

Livros ilustrados (&lbuns narrativos, poesia, livros de cariz técnico-
cientifico e livros-documentario, livros-alfabeto e livros com numeros e
formas, livros 3-D, livros de arte, etc.);

Jogos e rimas infantis: lengalengas, destrava-linguas, etc.;

Narrativas da tradicdo oral e contos tradicionais portugueses e do
mundo;

Poesia de autores consagrados e de novos autores;

Musica, cancdes, jogos musicais, dramaticos e expressivos;

Gestuario;

Instrumentos musicais e objetos sonoros e manipulaveis;

Fotografias e reproducdes de obras artisticas;

Brinquedos e marionetas;

Cartbes e letras moveis de varios materiais;

Textos de autoria das mediadoras, alguns resultantes de intervencdes
das criangas.

Usamos ainda um leque de objetos, tanto naturais (pedras, conchas,

ramos, folhas...) como artificiais (fitas, bolas, cordas, elasticos, brinquedos,

retalhos...).

Com a chancela Ler Mais, o PROL procura proporcionar um contacto

abrangente e eclético com a literatura, ndo apenas de potencial rececao

infantil.

N&o obstante a diversidade de abordagens em torno do livro e da

literatura, o objeto central do presente trabalho circunscreve-se a utilizagdo do

texto poético. O nosso principal objetivo foi descrever e analisar as atividades

planeadas e dinamizadas no PROL, com recurso a producdes poeéticas. Este

objetivo decompdbe-se em trés objetivos especificos:
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e descrever e justificar a concecdo e implementacdo de algumas das
atividades realizadas em dois grupos de jardim-de-infancia onde
decorreu o PROL, tendo como suporte o texto poético;

o refletir sobre essas mesmas atividades;

e analisar o processo e os resultados obtidos.

2. Aspetos Metodoldgicos

As estratégias que utilizamos em torno do texto poético resultam dum
trabalho continuo de aperfeicoamento da equipa artistico-pedagégica do

PROL, baseado na formacgao e experiéncia profissional de cada elemento.

Num trabalho de autorreflexdo, ao tentarmos identificar metodologias,
técnicas e estratégias pedagogicas e artisticas que nortearam a natureza

particular das nossas propostas, vimo-nos influenciadas:

e pela pratica de mediacao leitora;
e pela formagdo em educacao de infancia, em geral, e pela metodologia
do trabalho de projeto, em particular;
e pela perspetiva integradora das varias expressdes artisticas nha
educacao;
Deste modo, no PROL, aplichAmos estratégias aperfeicoadas nos ultimos
anos, na dinamizacdo de atividades para criancas que envolvem o livro e a
literatura. A diferenca fundamental € que as fizemos com regularidade e tendo

em conta o estimulo de competéncias de literacia.

Ao longo do ano letivo 2015/2016 decorreram as atividades que sao
objecto de estudo e andlise do presente trabalho. Cada conjunto de quatro a
cinco sessbes era subordinado a um tema, no qual nos baseamos para a
recolha e selecéo de textos poéticos, numa antologia pessoal do mediador, que

foi sendo reatualizada ao longo das sessdes.
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Cada sessédo PROL é planeada semanalmente, tendo sempre presente
um trabalho de continuidade, que vai sendo enriquecido com a contribuicdo das
préprias criancas. O plano compreende sempre uma ou mais atividades em
torno da poesia, que resulta de um alinhamento. Para esse alinhamento, existe
um elemento desencadeador, que pode ser, por exemplo, uma necessidade do
grupo trabalhar determinado fonema, um tema, ou uma simples palavra que

tenha despertado interesse das criancas.

Trabalha-se a escuta, solicita-se a repeticdo, ou a associacdo da
palavra/frase ao gesto/movimento, e encaminha-se 0 grupo para a participacao
criativa, quer seja colocando-lhes questbes, quer seja partindo para um jogo de

palavras.

No final das atividades, procedeu-se sempre ao registo, no diario
pessoal do mediador, tanto das interven¢des das criancas, como das
alteracdes efetuadas ao plano da sesséo. Através da educadora, conseguimos
recolher (e também registar no diario) elementos de observacédo do grupo dos

momentos subsequentes as sessoes.

Baseando-nos numa metodologia de investigagcédo-acao, recolhemos
dados para andlise:

e no nosso diario pessoal do mediador;
e num inquérito por entrevista, realizado com as educadoras responsaveis
pelos grupos.

Na generalidade, ao avaliar procura-se averiguar se 0s objetivos fixados
para determinada acdo estdo a ser ou foram atingidos. No caso de uma
investigacado, varios sdo os elementos a analisar para que os objetivos sejam
atingidos e, dada a complexidade de variantes, torna-se necessario criar um

plano de avaliacéo.

Na medida em que o processo de investigacdo-acéo € ciclico, quando
avaliamos um ciclo ndo estamos apenas a concluir a acéo ja desenvolvida. A
avaliacdo tem que ser também considerada como um elo de ligagdo entre a

acado desencadeada e a perspetiva de outras agdes futuras (Monteiro, 1996:

-53-



138). Assim, foi nossa preocupacdo que terminado o projeto, pudéssemos
retirar, da avaliagdo do mesmo, elementos capazes de melhorar 0 nosso

desempenho.

Para o plano de avaliacdo orientamo-nos por tipologias avaliativas de
projetos de intervencdo-acdo na éarea de intervencdo social e na area
educativa. Reconhecermos que algumas destas tipologias se aplicam em
funcdo de projetos de intervencdo muito mais abrangente que o nosso, mas
que, pela sua sistematizacdo, ajudam-nos a ter em conta as diversas

dimensdes importantes para o0 sucesso do projeto.

A equipa do PROL é constituida por mediadores que planificam e
dinamizam as atividades semanais e que se deslocam as instituices
educativas. Deste modo, a nossa pratica avaliativa foi de tipo interna. Tivemos
a preocupacdo constante de manter a objetividade e imparcialidade
necessarias, quer no registo de dados, quer na analise dos mesmos. Numa

dindmica de autoavaliacao, procuramos refletir nas varias fases do projeto.

Do ponto de vista da temporalidade, procedemos a trés momentos: a
avaliacdo diagnéstica; a avaliacdo de acompanhamento; e a avaliacdo de
resultados.

Na avaliacdo diagndstica pretende-se desenhar “ o inventario das
necessidades, dos beneficiarios e dos recursos disponiveis” (Monteiro, 1996:
142). Foram analisados documentos Varios, tais como documentos oficiais e
documentos internos das instituicbes educativas onde decorreram as
atividades (projetos educativos das instituicdes, projetos pedagdgicos de sala,
planificacbes e avaliacbes de pré-requisitos das educadoras). Fez-se um
levantamento das informacdes recolhidas nas reunides realizadas no inicio do
ano letivo com as educadoras, onde se abordaram varios aspetos, como
caracteristicas do grupo, metodologia de trabalho das educadoras, recursos
literarios utilizados. Nesta avaliacdo identificamos as necessidades e 0s
interesses dos grupos de criancas, quer a nivel de linguagem, quer de

conteudos (temas), ou outros. Fizemos também um levantamento dos recursos
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literarios (e outros) que necessitariamos para adequar as atividades aos
grupos.

A avaliacdo de acompanhamento, que se desenrolou ao longo de todo o
periodo de implementacdo do projeto, tinha como objetivo averiguar se estava
a decorrer conforme previsto e se seriam necessarios ajustes a nivel de

metodologia ou de recursos.

No diario pessoal do mediador constavam os seguintes elementos de
analise: as planificacdes e as anotacdes decorrentes da observacado direta e

das informacgdes fornecidas pelas educadoras.
Entre outras dimensdes, era expectavel que se verificasse:

e 0 grau de satisfacdo da educadora e das criancas;
e a adequacédo dos recursos utilizados as necessidades e interesses dos
grupos;
e alguns aspetos estruturais e funcionais da equipa envolvida.
A avaliacdo de resultados realizou-se no término da intervencéo, para a
qual recolhemos dados complementares aos que constavam no diario pessoal

do mediador, através de um inquérito por entrevista as educadoras.

Reiteramos que as diversas variantes a considerar no desenvolvimento
de quaisquer competéncias na infancia condicionam o estabelecimento de uma
relacdo direta entre as nossas intervencdes e aquilo que as criangas assimilam

e aplicam.

Optamos por ndo aplicar nenhuma avaliagdo de impacto, em virtude do
nosso publico-alvo envolver criancas e seus encarregados de educacdo, com

0s quais teremos dificuldade em manter contacto, terminado o ano letivo.

Mesmo estabelecido um plano de avaliagdo, sabiamos que
imprevisibilidades poderiam surgir, em virtude da complexidade de fatores
inerentes a um projeto de investigagao-agdo. Mantivemo-nos, por isso, atentos
ao processo, aos instrumentos a que recorremos € ao NnosSSO proprio

desempenho, numa atitude constante de reflexao.
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3. Apresentacdo e Andlise das Atividades Desenvolvidas

3.1 Descricao Geral dos Procedimentos

O projeto foi implementado junto de dois grupos de JI, onde o PROL

esta a ser desenvolvido.

O grupo A era constituido por vinte e duas criancas entre os trés e 0s
cinco anos, de uma instituicdo particular situada no Parque das Nacdes, zona
recente de Lisboa, cujo nivel socioecondmico e cultural € médio — elevado.
Existiam no grupo cinco criangas de outras nacionalidades que ndo a
portuguesa e foram assinaladas quatro criangas com dificuldades de
aprendizagem. Deste modo, a heterogeneidade do grupo ndo se verificava
apenas na idade cronolégica, mas igualmente nos diferentes niveis de
desenvolvimento global e, em particular, no desenvolvimento da linguagem e

comunicacao.

As atividades aconteceram todas as quintas-feiras, entre as 10.00 e as
10.45, apd6s o acolhimento feito pela educadora responsavel do grupo. Depois
das nossas sessfes, 0 mesmo grupo frequentava as atividades de expressao

motora, promovidas por um professor especializado.

O grupo B era constituido por dezoito criangas com cinco anos de idade,
de uma instituicdo particular de solidariedade social, da responsabilidade da
freguesia local. Trata-se de uma zona limitrofe de Lisboa, caracterizada por
uma populacdo de nivel socioeconomico e cultural baixo-médio. Até a data,

nenhuma crianca havia sido assinalada com dificuldades de aprendizagem.

As atividades aconteceram todas as segundas-feiras, entre as 13.00 e

as 13.45, depois das criangas terminarem o almogo.
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Nas duas instituicoes, as sessdes decorreram nas salas, com 0s grupos
sentados no chdo em circulo, ou semi-circulo, restando espacgo relativo para
movimento de bracos e pernas. Por vezes, em ocasides mais descontraidas,
principalmente durante a narracdo de histérias, as criancas deitavam-se
livremente. Nalguns momentos de expressao corporal, procurou-se, na sala um
espaco mais amplo e, no caso do grupo B houve sessbes que decorreram em
espaco exterior. Durante a partilha livre de livros e materiais das sessdes (no
momento da despedida), acontecia orientarmos criangas para se agruparem na

zona das mesas.

O interesse de ambas as instituigbes em implementar o PROL evidencia
o reconhecimento dos beneficios das nossas propostas, complementando o

trabalho do educador no desenvolvimento da linguagem e da comunicacao.

As educadoras revelaram trabalhar regularmente a narrativa oral, com e
sem recurso ao livro, a rima tradicional e a poesia de autor inspirada na rima

tradicional.

VerificAmos ainda que as bibliotecas de sala e as bibliotecas pessoais
das educadoras continham predominantemente narrativas destinadas a faixa
etaria dos seus grupos em albuns ilustrados. Poucas foram as obras poéticas,

edicdes atuais e livros silenciosos.

Relativamente aos elementos que acompanharam estes grupos:
* 0 grupo A manteve sempre a mesma mediadora;

* 0 grupo B foi acompanhado por outra mediadora (num total de onze

sessOes) e recebeu a mesma mediadora do grupo A em Janeiro.

De ressalvar que, embora as atividades ndo fossem exatamente as
mesmas em ambos 0S grupos, 0S recursos literarios e a metodologia de
trabalho eram, e regularmente foram partilhadas, em equipa, reflexbes acerca

das atividades.
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Relembramos que a nossa intencéo era estudar apenas as atividades
em torno do texto poético, que aconteceram em cada uma destas sessoes.
Para isso, atentdmos a recolha, selecéo e recriacdo dos textos, ao alinhamento

que foi criado para cada sesséo e a fases de retroagcdo com as criancas.

Com o grupo A, as atividades do PROL decorreram entre Outubro de
2015 e Fevereiro de 2016. Com o grupo B, também se iniciou o programa em
Setembro, mas terminou no final do ano letivo (em Junho de 2016).

Estédo relatadas diversas sessbes (mesmo algumas que aparentam ser
pouco significativas para 0s nossos objetivos), para que se reconhecam
algumas ligacdes tematicas, ou semelhantes abordagens e para que possamos

refletir sobre a evolugdo dos grupos.

Redobramos a nossa atencédo na planificacdo e no registo de elementos
para retroacdo relacionados com o momento poético (como as intervencdes

das criancas e as altera¢gOes aos alinhamentos).

Para os alinhamentos, destacamos os seguintes fatores que foram

eguacionados:

e As necessidades de desenvolvimento de competéncias literacitas do
grupo em geral e de algumas criangas em patrticular;

e Os interesses tematicos, numa relagcdo com o trabalho pedagdégico da
educadora responsavel;

e Aintegracdo harmoniosa da musica, das artes plasticas e do

movimento.

Foram igualmente registadas e objeto de analise, as atividades que
sugeriam relacdes entre varias propostas, qualquer que fosse a natureza da
relacdo (um som, o significado de determinada palavra, uma certa personagem
cujas caracteristicas vemos refletidas noutro contexto, noutra historia, num

poema...).
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3.2 Descrigéo das Atividades

A descricdo das sessdes obedece a uma ordem cronolégica, sem que

todas tenham sido descritas.

Cada sessdo tem um alinhamento que inclui diversas propostas,
identificadas por momentos. Para facilitar a leitura e analise, sdo apresentadas
separadamente, verificando-se, assim, em cada sessdo, varios subtitulos
correspondentes a diferentes momentos. Contudo, muitas aconteceram num

processo continuo, como se de uma proposta apenas se tratasse.

O acolhimento e a despedida sdo momentos transversais as sessoes.
Outros tém no titulo indicado o elemento predominante da proposta (como
poesia, narrativa, ou livro), a natureza da abordagem (interacao
verbal/comunicacional, jogos tradicionais), ou do conjunto de abordagens

(livro/narrativa/movimento, poesia/musica).

Uma vez que sdo apresentados varios momentos, optamos por nao
fazer nenhuma andlise no final de cada sessdo, ndo obstante aparecerem,

excepcionalmente, comentarios com algum teor reflexivo.
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Grupo A

Data: 15/10/2015

1.° momento - acolhimento

Cantou-se o tema musical introdutério, com rimas para os nomes das criancgas,
intercalando alguns versos de “Os meninos educados”, de Luisa Ducla Soares

(a semelhanca do que ja se havia feito nas sessdes anteriores).

Os meninos educados
de manhé& dizem bom dia
bom dia, Senhor José
bom dia, Dona Maria.

Os meninos educados

de manha dizem bom dia,
bom dia, sol amarelo,

bom dia, ribeira fria,

bom dia, flores do jardim,
(...)

Os meninos educados

de manh& dizem bom dia,
e partem como andorinhas
em busca de um novo dia.

Luisa Ducla Soares

Improvisou-se em torno do poema, recorrendo ao projeto de sala, o sistema
solar: “bom dia, Sol” (estava exposto no placar um sol); “bom dia, estrelas do

ceu”.
Também as criangas deram as suas contribuicdes — “bom dia, constelagbes” e

‘bom dia, sistema solar” — para as quais se improvisaram versos que

rimassem.

Este momento aconteceu em simultdneo com a montagem da estante de
masica, que a mediadora traz sempre consigo e que, em outras sessoes foi
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motivo de didlogo. A medida que ia sendo montada, as criancas foram
especulando sobre o que seria e uma das sugestdes foi um telescépio de

observacao dos astros.

2.° momento - movimento e jogo fonético
Associacao do gesto a palavra e interacado verbal/comunicacional

Tapa, destapa, tapa, destapa, tapa, destapa.
Mexe a papa

Come, come e fica farta.

Tapa, destapa, tapa, destapa, tapa, destapa.

As criangas fizeram os gestos com desenvoltura, acompanhando o ritmo do
texto. Circulou-se e sempre que o texto terminava, escolhia-se uma crianca a
quem se pedia “diz tapa”, ou “diz papa”.

Progressivamente comecaram a erguer-se, num gesto de solicitar a nossa
interacdo com eles. Um dos objetivos deste jogo/exercicio é identificar se a
crianga consegue diferenciar o som “te” do som “pe”. Algumas responderam
prontamente, outras hesitaram, acabando por ser ajudadas pelos colegas do
lado.

A nossa frente estava uma panela. Depois de repetirmos o texto algumas
vezes, colocou-se mais duas panelas de forma sequencial da mais pequena

para a maior.

Repetiu-se o texto, acrescentando os trés adjetivos relativos ao tamanho —
pequeno, médio, grande. Essas diferencas foram representadas

corporalmente, de forma que na dimensao maior eles ficassem de pé.

Tapa, destapa, tapa, destapa, tapa, destapa.
Mexe a papa

Come, come e fica farta.

Pequena, média, grande.

Pequena, média, grande.
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Fizemos uma ultima vez, esticando todo o corpo “para chegar as estrelas’.

Para promover o retorno a calma, cantou-se o tema “Brilha, brilha |a no céu”.

3. momento - poesia

Leu-se o poema a “Maria” (da nossa autoria), em simultineo com a
apresentacdo dos aderecos guardados no cesto (lencos, peluche, chucha,
almofada, chaves, jornal, livro “Pequeno ou grande”, de Hervé Tullet, candeeiro

redondo a pilhas, chavena de cha, espelho)

Certo dia

Nasceu uma menina,
De nome Maria.

A crianga, pequenina
No meio do berco,

Tao quietinha,

Tao cheia de roupa, de panos,
Uma almofada anafada,
Lencol,

Peluches...

Mal se via a Maria.

Noite e dia,

A menina dormia,
Chorava, gritava,
Bebia o leite,
Com deleite.

“Mas que arrelia”

Disse alguém

Que via

Noite e dia

A menina

A dormir, a chorar, a gritar.
E que a Maria, além disso
Nada mais fazia!

Nada mais acontecia!
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Até que um dia,

Igual aos outros,

A Maria... sorriu

Sorriu para a mae...

e para o pai também

Para as chaves

Depois sorriu para o jornal,
Que fazia barulho

Para os livros

Depois sorriu para as luzes...

Sorriu para o mundo.

Hoje,

A Maria continua a dormir, a chorar, a gritar,
a beber o leite com deleite,

E a sorrir para tudo.

Para a papal

A papa deixa a Maria

Cheia de alegria.

4.°momento - livro

Apresentacgao do livro “Pequeno ou grande”, de Herve Tullet.

5.° momento - poesia/musica

Excertos do tema “Quando eu for grande (carta aos meus netos)”’, de José
Mario Branco, foram ora cantados, ora declamados, intercalados com excertos
do poema “A Ana quer” de Manuel Antonio Pina. De seguida, interagiu-se com
as criangas, colocando a questdao “E tu? O que queres ser quando fores
grande?”

Eis algumas das respostas menos expectaveis:
G. — Arranjador.
J. — Muito forte, para levantar a montanha.
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|. — Policia, para prender os ladrdes, as bruxas e os maus.

6.° momento - despedida

Tema musical final.
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Data: 22/10/2015

1. momento - acolhimento

Cantou-se o tema musical introdutério, mantendo as mesmas rimas para 0s

nomes.

2.°momento - livro

Imagem 2 — Pormenor de ilustragédo do livro “O Homem da Lua”, de Tomi Ungerer.

Apresentacgao do livro “O Homem da Lua”, de Tomi Ungerer.

3.°momento - movimento

Repetimos o jogo de palavras, com gestos associados, do 2.° momento da
sessdo de 15 de outubro. Verificaram-se respostas mais imediatas, na fase em
que lhes é solicitado dizer “tapa” ou “papa”, bem como um acompanhamento

do gesto e da palavra mais coordenado.

Desta vez a intencéo foi trabalhar os opostos:

Pequeno/grande

Tapa/destapa

Estica/encolhe (o corpo)
Estica/encolhe (as pernas)
Estica /encolhe (as maos)
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4.° momento - jogo tradicional
Jogo “pedra, papel ou tesoura”, com gestuario

O facto de as criancas conhecerem bem o jogo, funcionou como estratégia de
controlo da dispersdo que estava a acontecer no final do momento
antecedente. Uma vez concentradas de novo, introduziu-se o0 jogo seguinte:
pedir a crianca para adivinhar que objeto havia sido escondido dentro da mao

fechada.

Objetos colocados e apresentados pela mesma ordem: anel, pulseira de
recém-nascido (usada na sessdo de 15 de outubro, durante o 3.° momento),

guizo de gato, pequena pedra.

5. momento — poesia

Leu-se o poema “Uma pedra na mao”, de David Rodrigues, em articulagdao com

movimentos da mao com uma pequena pedra.

Uma pedra na méo

Como noutras uma cruz.
Moldo a méao a sua forma,
Tateio-a com os dedos,
Adivinhando-lhe as veias
De sangue coalhado

Do fogo da terra.

Na minha mao uma pedra
Como noutras outra méo.
Nela tudo se sente

O que foi e 0 que esta a ser.

David Rodrigues

6.° momento - interagao verbal/comunicacional

Lancou-se a pergunta “o que podera ter sido esta pedra? De onde sera que

veio?”, sem obter resposta alguma. Sugeriu-se, entdo ” Esta pedra pequena ja
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foi uma montanha” e fez-se passar a pedra de mao em mao, solicitando outras
respostas. Quase todas repetiram a sugestdo da mediadora, com ligeiras
variagbes (monte, pedra grande da montanha...). Apenas se destacou a
resposta auténtica de M. (4 anos) a respeito da segunda pedra que se
apresentou: “esta pedra grande ja foi passeio”. Era, de facto, uma pedra de

calcada.

Expuseram-se trés pedras, precisamente de trés dimensdes diferentes - a
pequena, a média e a grande - e foi-lhes dito: “Ndo ha duas pedras iguais,
assim como nao ha dois beijos iguais”, numa evocagao ao livro “Nao ha dois
iguais”, de Catarina Sobral (apresentado noutra sessao), e como estratégia de

passagem para o momento da despedida, com beijos.

7.° momento - despedida

Manipulacédo livre dos diversos materiais utilizados, seguida de tema musical

final.
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Data: 29/10/2015

1.° momento - acolhimento
Tema musical introdutorio.

Algumas criangas ja anteciparam as rimas conhecidas das outras sessdes

relativas a certos nomes. Nao conseguiram ainda criar as suas proprias rimas.

2.°momento - livro

WU w R\

(J\)-‘Ao Van Ge"e(
73

Sera..
Uy Ca'raC°\7-

GATAfunho

AMBAARY

Imagem 3 — Capa do livro “Sera... um Caracol”’, de Guido Van Genechten.

Apresentacgao do livro “Sera... um caracol?”, de Guido Van Genechten.
Cada imagem apresentada deu origem a diferentes sugestdes:

e Caracol
“Caracol, caracol, pde os pauzinhos ao Sol” foi dito por todo o grupo, enquanto
acompanhavamos com uma maraca. Depois, aos versos juntamos uma

melodia, que facilmente as criangas reproduziram.

e Borboleta
Cantou-se o tema musical “Borboleta”, da Companhia de Musica Teatral. Ja
conhecido das criangas, este tema foi cantado também na segunda sesséo, a
propésito da montagem da estante de musica, que pareceu uma borboleta, a

um menino.
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e Rato
O trava-linguas “O rato roeu a rolha” foi varias vezes repetido. Seguiu-se uma
segunda fase de interacdo verbal/comunicacional. A medida que diziamos o

trava linguas, circulavamos entre eles, interrompendo ocasionalmente.

O rato roeu. Roeu o qué?
O rato roeu a rolha da garrafa; da garrafa de qué?
O rato roeu a rolha da garrafa de rum de quem?

O rato roeu a rolha da garrafa de rum do rei de onde?

Estavam bastante atentos e expectantes quanto a vez de serem abordados.
Alguns responderam quando questionados; quase todos responderam na vez
dum colega.

e Cobra
Algumas criancas disseram ser uma minhoca. A ambiguidade gerada pela
imagem serviu para exploramos o som de cada uma das palavras, ja com o
livro fechado. Era nossa intencdo promover a escolha em funcédo da palavra

“cobra” ou “minhoca” e ndo em fungao do animal cobra ou minhoca.

3.° momento - livro-jogo

Rimas divertidas ¢ animais cstrambalicos 5
que te vdo fazer i d gargathada! Jacarands

Imagem 4 — Capa do livro “Vira e Combina — na Selva”, de Axel Sheffer.

O livro “Vira e Combina — na Selva”, de Axel Sheffer, permite inumeras
combinacdes de imagem e palavra. A titulo de exemplo, um animal com tronco

de antilope e patas de flamingo é designado antmingo.

Na pagina em que tinhamos um corpo de dinossauro e cabega de elefante, J.

(com 5 anos na altura) disse de imediato ser um dinofante.
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Termindmos na pagina da Zebra, para permitir uma ligacdo com o momento

seguinte.

4.° momento - livro

Numa folha de papel A3, todos tracaram riscas, a lapis de cera, com uma cor a
escolha. Depois mostrou-se o livro “O Riscas”, de Sénia Borges. Porque as
criancas manifestavam alguma agitacdo decorrente do processo mais
individualizado, que foi desenharem as riscas, apenas conversamos sobre a

capa e o titulo.

Imagem 5 — Capa do livro “O Riscas”, de Soénia Borges.

5.° momento — jogo tradicional

Repeticao do jogo “Pedra, papel ou tesoura”, seguido da tentativa de adivinhar
0 que estava escondido no punho.

6. momento - interagdo verbal/comunicacional individualizada

O ultimo objecto foi, de novo, a pequena pedra. A semelhanca do 4.° momento
da sessdo de 22 de outubro, pediram-se sugestdes as criancas sobre a origem

da pedra e, uma vez mais, ndo houve qualquer resposta original.
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Colocamos a pedra na caixa e fechamo-la. Circulou-se pelas criancas
promovendo o seguinte dialogo

Mediadora - Truz, truz! Quem esta ai? Posso entrar?

Abre-se a caixa, tira-se um objeto - anel, pulseira de recém-nascido,
guizo de gato, ou pedra (os mesmos objetos usados para 0 4° momento
do dia 22/10/2018)

Crianca - Sou eu! Alo (a crianca deve mencionar um dos objetos da
caixa).

A partir da quarta ou quinta vez as criancas perceberam o desafio e o dialogo

passou a ser feito entre pares com o apoio do mediador.

Mais uma vez, verificou-se que, na generalidade, as criancas tém mais

facilidade em responder na vez do colega do lado, do que na sua propria vez.

7.° momento - despedida

Manipulacéo livre e entre pares dos diversos materiais da sesséo, seguida do

tema musical final.
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Data: 12/11/2015

1.° momento - acolhimento

Tema musical introdutorio.

2.° momento — poesia/musica
Partilhamos a adivinha do botdo, que naturalmente muitos ja sabiam dizé-la.

Qual é coisa, qual é ela
Chega a casa, pde-se logo a janela?

Apresentaram-se diversos botdes que estavam dentro duma caixa. A propdésito
do botdo preto, focamo-nos na proximidade fonética entre “preto” e “perto”,

pedindo-lhes que repetissem, sem atender se conseguiam ou nao.

Cantamos-lhes o tema “O Botao” de José Vaz diversas vezes, para que nos

acompanhassem progressivamente, até “caiu ao chao”, verso que

acompanhamos com batimento das maos no chao.

Tenho um amigo do peito

Do peito e do coracdo

N&o é bicho nem é gente
Meu amigo é um botao.
Quando néo tenho ninguém
Quando estou em solidao
Quem me ouve os desabafos
O meu amigo botéo.

Mas um dia, ao meu amigo
Deram-lhe forte esticdo

A linha desamarrou-se

Amigo caiu ao, amigo caiu ao chéo.

José Vaz
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3.°momento — jogo fonético/ interagdo verbal/comunicacional

Promoveu-se a partilha de outras palavras terminadas também com o ditongo

ao”, substituindo-as no ultimo verso pela palavra “ch&do”. Surgiram frases cuja

incoeréncia suscitou risos de prazer de todo o grupo.
“Amigo caiu no Jodo”
“Amigo caiu no trambolh&o”

Outras foram alteradas pelas proprias criancas e abriram a possibilidade de
partir para uma narrativa. Por exemplo, a frase “Amigo caiu no dragao” originou
a frase “Amigo caiu na boca do dragao” e todo um dialogo paralelo entre alguns

elementos do grupo em torno desta ideia.

As criancas mais jovens do grupo, hdo conseguindo acompanhar estas ideias,
dispersam a sua atencdo. Para conseguir voltar a ter todo o grupo concentrado

no mesmo tema, reproduziu-se o barulho do vento com um tubo de pléastico.

4.° momento — poesia

Intercaldmos a leitura dos poemas “Dancga do Vento”, de Afonso Lopes Vieira e
‘A menina que falava com o Vento” de Maria Euladlia de Macedo, aos quais

adiciondmos o som do vento.

O Vento é bom bailador
baila, baila e assobia,
baila, baila e rodopia

E tudo baila em redor!

(...)

Afonso Lopes Vieira

Senhor Vento, bate a porta?
Senhor Vento, pode entrar!
O Senhor vem de téao longe
Ha-de trazer que contar.

(...)

Maria Eulalia de Macedo
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Como a primeira estrofe de “A Menina que falava com o vento” foi lida varias
vezes, depois de algum tempo as crian¢as diziam também, os dois primeiros

VEersos.

“Senhor Vento, bate a porta?

Senhor Vento, pode entrar.

5.° momento — interacao verbal individualizada

Com a mesma caixa do 6.° momento do dia 29 de outubro, circulamos pelo

grupo, interagindo com algumas criangas, no dialogo que segue.

A crianga toca na caixa, em jeito de bater a porta.

Mediadora - Quem é?
Crianga — Sou eu, o0 vento

Mediadora — Onde estiveste?

Inspirados nos poemas ouvidos, as criancas deveriam responder. Ainda com
muita dificuldade no diadlogo individualizado, em quase todas as situacdes,
fomos colocando questdes de forma a incitd-las a dar alguma resposta. Apenas

se destaca uma crianga que respondeu “estive no monte”.

De salientar, contudo, que, mal pegdmos na caixa e tocamos, a imitar o gesto
de bater a porta, para iniciar a interacdo, o grupo respondeu de imediato “E o

vento”.

6.° momento = livro
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Imagem 6 — Capa do livro “Aldo de John Burningham.

Apresentacgao do livro "Aldo”, de John Burningham.
7.° momento - despedida

Manipulagdo livre e entre pares dos diversos materiais, seguida do tema
musical final.
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Data: 19/11/2015

1.° momento — acolhimento
Tema musical introdutorio.

A montagem da estante de musica voltou a ser motivo de didlogo e exploragéo
de diversas formas que pode tomar, tal como uma estrela, uma borboleta, um

telescopio.

2.° momento - poesia
Leu-se o poema “Barco de Papel’, de Carlos Frias de Carvalho.

Meu barco vai a flor da agua
meu barco de ar

ou de papel

tao leve vai

€ eu vou nele

e eu vou nele sem contar

sem dar conta

(...)

Carlos Frias de Carvalho

De seguida colocaram-se trés barcos de papel de dimensodes diferentes sobre
um tule azul e cantou-se o tema “Um Barquinho”, enquanto se arrastou o tule
pela sala. As criangas espontaneamente disseram “pequeno, médio, grande”,

numa evocagao as sessdes de quinze e de vinte e dois de outubro.

Deixdmos os barcos de lado, colocamos o tule como xaile e dispusemos o

servico de cha.

Oferecemos uma xicara a educadora de infancia M. e outra a menina M. e
simulamos servir-lhes a “bebida”. Depois leu-se o poema “As Duas Velhinhas”
de Cecilia Meireles. Conversamos sobre estas duas personagens,

comparando-as com a educadora M. e a menina M.
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Duas velhinhas muito bonitas,
Mariana e Marina,

estdo sentadas na varanda:
Marina e Mariana.

Elas usam batas de fitas,
Mariana e Marina,

e penteados de trangas:
Marina e Mariana.

Tomam chocolate, as velhinhas,
Mariana e Marina,

em xicaras de porcelana:
Marina e Mariana.

Uma diz: “Como a tarde é linda,

nao &, Marina?”

A outra diz: “Como as ondas dangam,

nao &, Mariana?”

“Ontem, eu era pequenina’,
diz Marina

“Ontem, nés éramos criangas”,
diz Mariana.

E levam a boca as xicrinhas,
Mariana e Marina,

as xicrinhas de porcelana.
Marina e Mariana.

Tomam chocolate as velhinhas
Mariana e Marina,

e falam de suas lembrancgas:
Marina e Mariana.

Cecilia Meireles
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O poema foi lido varias vezes, ao qual juntou-se, com o jogo de Sinos,

um glissando crescente no verso “Mariana e Marina”,

um glissando decrescente no verso “Marina e Mariana”.
Desta forma as criangas conseguiram antecipar e reproduzir esses versos.

Seguiu-se o tema musical “O cha”, de Sebastido Antunes. Aqueles que tinham

xicaras de ché e colheres pediu-se que acompanhassem com um ritmo.

O cha

Que bom que esta.

S6 se pode beber

Depois de arrefecer.

(Quatro sopros bem fortes)
Sebasti&o Antunes

3.°momento - livro/narrativa/movimento

Junto com ilustragdes, de Teresa Lima, da historia “O Soldadinho de Chumbo”
(de Hans Christian Andersen), estavam os materiais ja utilizados e o livro “Oh!”,

de Josse Goffin aberto na pagina

Imagem 7 — Pormenor de ilustragdo do livro “Oh!” de Josse Goffin.
A chavena foi imediatamente evocada pelas criancas.

O livro foi apresentado por uma ordem por nés estabelecida, que nao incluiu

todas as paginas.

a) Na imagem da chavena, questionamos as criangas: “Sera que a

chavena tem cha, café ou chocolate” “Ou sera uma xicara?”, “Sera que

uma xicara é o mesmo que uma chavena?”. A intengao da pergunta era

exercitar o fonema / [/, como em chave, o digrafo <ch>
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b) A imagem do barco, associaram os barcos de papel que ainda ali

estavam e seriaram-nos do mais pequeno para o maior. Lucas disse ser
o barco de chocolate, pois dissera antes que a chavena tinha chocolate.
Partindo desta imagem, contou-se 0 momento da histéria “O Soldadinho
de Chumbo”, em que o0 protagonista viaja num barco de papel.
Associando a narracdo movimento, fez-se circular um dos barcos de
papel no ar, por cima e no meio do tule, em movimentos ondulantes. Na
parte da narrativa em que o barco € projetado para os tuneis de esgotos
fez-se passar o tule e o barco num pequeno rolo de cartédo e, finalmente
atirhmo-nos ao chdo no momento em que barco e soldado séo atirados
ao mar. Este movimento foi repetido com as criancas, que também
reproduziam a onomatopeia “splach”, reforcando mais uma vez o

fonema /chl/.

Contou-se a histéria até ao fim, valorizando alguns aspetos:

Os movimentos ondulantes do peixe, ora a subir, ora a descer
(reproduzido pelas criancas), acompanhados por glissandos
ascendentes e descendentes da voz;

A figura do pescador (que viria a ser evocada mais tarde durante a
sessao);

O pregéo da vendedora de peixe.

O batalhdo de soldados em marcha — movimento reproduzido pelas

criancas.

c) De seguida, retomamos o livro “Oh!”, terminando na imagem que segue.

2

D

S

Imagem 8 — Pormenor de ilustragdo do livro “Oh!” de Josse Goffin.
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4.° momento - rima tradicional/interagdo verbal individualizada

A rima tradicional “Sola, sapato” foi acompanhada pelo grupo, varias vezes,
antes de passar a fase de interacdo verbal/comunicacional individualizada.
Colocaram-se questdes, como: “para a filha de quem?” e “Que esta presa

p’lo...?”

Sola sapato, rei rainha

Foi ao mar pescar o qué?

- sardinha

Sola sapato, rei rainha

Foi ao mar pescar sardinha
Para quem?

- Para a filha do juiz.

Sola sapato, rei rainha

Foi ao mar pescar sardinha
Para a filha do juiz

Que esta presa p’lo nariz.

Aqui, Guilherme inventou “... presa p’lo petiz”

Do ponto de vista comportamental, esta uUltima intervencgéo veio cortar o registo
do momento anterior de narracdo, com algumas intervenc¢des das criancas. O
ritmo e o texto conhecido de todos permitiram, assim, quebrar a dispersao
natural que estava a acontecer. Mas em termos de contetdo, a rima foi

escolhida com a intengao de estabelecer relagées com:

e a histéria “O Soldadinho de Chumbo”, na figura do pescador e a ultima
imagem do livro “Oh!”, em que um homem tem uma rede, que utiliza

para “cacar”, “pescar”, ou “apanhar’;

e 0 livro “O Sapato do Coragao”, de Pedro Alvim.

5.°momento - livro
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0 SAPATO
O

Imagem 9 — Capa do livro “O Sapato do Coragéo”, de Pedro Alvim.

A apresentacao e leitura do livro “O Sapato do Coragao” de Pedro Alvim fez-se

sem interrupcgdes e com as criancas atentas, embora ja um pouco cansadas.

Ha sempre dois sapatos: 0 sapato esquerdo e o sapato direito.
O sapato esquerdo calca o coragdo. O sapato direito joga futebol.

Quando chove, os sapatos dao pontapés na chuva. Quando faz sol, os sapatos
dao passeios aos domingos.

A noite, quando tu dormes, os sapatos d&o passos pela casa do teu sonho.
Os sapatos, patos, patos, sapa, sapa, sapateiam.

Com saude, vao até ao fim do mundo. Doentes, véo até ao sapateiro.

Trés silabas apenas: sa-pa-tos.

Mas podem ter quatro silabas se forem muito pequeninos: sa-pa-ti-nhos. E
novamente trés se forem muito grandes: sa-pa-tdes.

Os sapatos, na gramatica, sao uns brincalhdes.

BrincalhGes, merecem brincar. Menino que ndo meteu 0s sapatos no frigorifico
nao merece sorvete no Verao.

Nao é asneira, ndo: sdo o0s sapatos no trapézio da imaginacao.

Vé la tu: ja houve um sapato com pregos que subiu ao monte Evereste.
Nunca la estiveste?

Pena: ensina geografia aos teus sapatos até eles ficarem sem tacdes.
Enfim... faz tudo com os teus sapatos, sapatinhos, sapatdes.

Mas, se um dia endureceres e fores mau sem razao, tira o sapato esquerdo,
pde o pé no chéo... E ouve, descalco, o teu coragéo.

Pedro Alvim
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6.° momento - despedida

As criancas descalgaram 0s seus sapatos, para calcarem as sapatilhas, como
era habitual depois de terminar a sessdo PROL e antes de se dirigirem para o
ginasio, a fim de terem outra atividade. Mas relativamente as nossas sessoes,
esta foi a primeira de muitas outras vezes em que a tarefa de trocar o cal¢cado
passou a fazer parte integrante das nossas atividades. Conversou-se sobre
sapatos, compararam-se dimensdes, numa evocacdo ao livro que tinham
acabado de ver, para além dos varios materiais utilizados terem circulado pelas

criancas. O tema musical final também esteve presente neste momento.
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Data: 03/12/2015

1. momento - acolhimento

No tema musical introduziram-se novas rimas, sugeridas pelas proprias

criangas:

M. — melancia.

F. P. —dinossauro, sugerido pelo préprio menino (desenvolveram um

projeto de sala cujo tema eram os dinossauros); badalo.

V. — pente.

M. — canguru.

T. — catrapas e paz.

2.°momento rima tradicional

Repetiu-se a rima tradicional “O que esta?”, com os mesmos versos que ja

haviam sido ditos noutra sessao (como animais em miniatura, um livro, ou uma

pedra preta). Reforcaram-se alguns advérbios de lugar, nomeadamente ao lado

e atras

O que esta na gaveta?

Uma fita/baleia/pedra preta

O que esta no armario?

Um livro ao contrério

O que esta no chao?

Uma cobra? Um ledo? (varios animais em miniatura)
O que esta na minha mao?

Uma pedra, pois entao!

O que esta dentro da mochila?

Um livro. Que refila? Ou que é reguila?
O que esta atras da orelha?

Um badalo de ovelha.

O que esta no teto?
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Isso é secreto.
O que esta na caixa?

Uma pessoa baixa.

3.°momento - livro

Imagem 10 — Pormenor de ilustragdo do livro “A escada vermelha”, de Rafael Pérez
Hernando.

Apresentou-se o livro “A escada vermelha”, de Rafael Pérez Hernando, com
especial incidéncia nas acdes subir e descer, ja que no momento anterior

trabalhamos a orientagdo espacial.

Pedimos-lhes para proporem outros locais para subir, além dos que a narrativa

apresenta. Varios responderam ao teto e F. sugeriu o Sol.

4.° momento - adivinha
Adivinha da uva-passa

Passava, mas ndo passou
Porque passou quem passou
Se ndo passasse quem passou
Passava, mas ndo passou

Repetimos a adivinha diversas vezes, com bastante ritmo, até que as criancas
ja sabiam dizé-la. Depois, esclareceu-se sobre o que trata esta rima e

combinou-se com eles que na sessao seguinte provariam uma passa de uva.
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5. momento interacao verbal/comunicacional

Fizemos circular uma pequena pedra de mdo em mao, que sugerimos poder
ser aquilo que quisermos. Cada vez que alguém a passava teria que dizer

“passo-te...”. Para exemplificar, o mediador foi o primeiro e disse ser uma flor.
Alguns exemplos

F. —folha

M. - menino Jesus

M. — mée do menino Jesus
T. — Mickey

M. — Minnie

6.° momento - poesia

Leu-se o poema “Cangao”, de Eugénio de Andrade. A cada pergunta, as

criangas respondiam, ora sim, ora néo.

Tinha um cravo no meu balcao;
veio um rapaz e pediu-mo -
- mae, dou-lho ou nao?

Sentada, bordava um lenco de méao;
veio um rapaz e pediu-mo -
- mae, dou-lho ou nao?

Dei um cravo e dei um lenco,
s6 ndo dei o coracao;

mas se o0 rapaz mo pedir

- mae, dou-lho ou ndo?

Eugénio de Andrade

Na ultima quadra, apenas M. disse que sim, prontamente. A conversa ndo se
prolongou muito porgque neste grupo encontram-se ainda criangas muito novas

e gque estao longe de compreender a ambivaléncia subjacente.

Antes de avancar para o poema seguinte — “A Sombra”, de Alvaro Magalhaes —
a mediadora falou-lhes de um certo dia em que, enquanto passeava, a sua

sombra pareceu ter passado por ela, como se fosse autonoma.
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A Sombra

A tua frente, ao teu lado ou atras de ti
ela esta sempre contigo desde o instante primeiro
€ o teu melhor e mais fiel companheiro.

Tudo o que te acontece a ti
Lhe acontece a ela
porque embora ela seja a tua sombra

tu também és a pessoa dela.

(...)

Alvaro Magalh&es

Leu-lhes as duas primeiras estrofes do poema, que depois alterou no pronome

e na respetiva flexao verbal.

A minha frente, ao meu lado ou atras de mim
ela esta sempre comigo desde o instante primeiro

€ 0 meu melhor e mais fiel companheiro.

A nossa frente, ao nosso lado ou atras de nds
ela estd sempre connosco desde o instante primeiro

€ 0 nosso melhor e mais fiel companheiro.

A vossa frente, ao vosso lado ou atras de vocés/vis
ela estd sempre convosco desde o instante primeiro

€ 0 vosso melhor e mais fiel companheiro.

N&o era nossa intencdo assegurar que as criancas soubessem identificar as
pessoas dos pronomes, nem tao pouco saber aplicar corretamente as flexdes
verbais; queriamos antes desperta-las para a curiosidade de alterar o poema
em fungcdo de quem estamos a falar e familiariza-las para a concordancia de

género, de pessoa e de numero.
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7.°momento - despedida

Tema musical final em simultdneo com a troca de calcado para a atividade

seguinte.
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Grupo B

IniciAmos o trabalho com estas criangcas em Janeiro de 2016. De Outubro até a
data, o grupo tinha sido acompanhado por outra mediadora, durante onze
sessOes. No processo de transicdo foram partilhadas informacfes varias
(repertorio, estratégias aplicadas, registos das sessodes e de reflexdes com a
educadora de infancia).

Data: 04/01/2016

1. momento - acolhimento

Cantou-se o tema musical introdutério com as rimas para 0s nomes das
criancas (que eles ja bem conheciam) intercalando alguns versos de “Os
meninos educados”, de Luisa Ducla Soares (vd. sessdo PROL de 15 de
outubro) com outros improvisados. Num desses improvisos introduziu-se a
palavra “estrela”, ao mesmo tempo que se montava a estante de musica (numa
determinada fase da montagem o formato é semelhante a uma estrela).
Sabiamos que nas sessfes com a anterior mediadora haviam falado de
estrelas.

A estrela serviu, também, de transicdo para 0 momento seguinte — a historia de

um homem que veio da Lua para a Terra, numa estrela.

O grupo ficou muito expectante relativamente ao tema das boas vindas, ndo s6
nesse dia como nos outros. Cada crianga ansiava chegar a sua vez, para saber
que rima ia ser dita. Se tentassemos uma rima diferente da habitual, eles
contrapunham com aquela que estavam acostumados ouvir. Ndo s6 a rima,

como a prépria construcao frasica tinha que ser exatamente igual.

A titulo de exemplo, cantamos “Bom dia, R.. Es feroz como um leopardo” e
fomos imediatamente corrigidos, porque estavam habituados a ouvir “Bom dia,

R., tens dentes de leopardo”.
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2.°momento - livro

Apresentacgao do livro “O Homem da Lua”, de Tomi Ungerer.

3.° momento — poesia

Este momento foi desenvolvido a semelhanca da sesséo de quinze de outubro
do grupo A, com o poema “Maria”. Na ultima estrofe introduziram-se novos

elementos:

e as chavenas de chi, momento em que as criangas aprenderam o tema
musical “O chad” de Sebastido Antunes (cantado a semelhanga da
sessdo de dezanove de novembro com grupo A);

e as estrelas, que serviram de transicdo para 0 momento seguinte e de
evocacao de sessdes anteriores deste grupo.

(...)

Hoje,

A Maria continua a dormir, a chorar, a gritar,
a beber o leite com deleite

E a sorrir para tudo

Para a papa!

A papa deixa a Maria

Cheia de alegria.

Aos domingos,

Quando os av6s a vao visitar,

Maria sorri para as chavenas de chal!

E a noite, a Maria sorri para as estrelas.

4.°momento — movimento
“A Maria sorri para as estrelas”

sugestdo de movimentos do olhar, dos bracos e depois de todo o corpo,

alusivos a estrelas do céu, a estrelas cadentes e a estrelas do mar.
“para adormecer, agora € preciso embalar a Maria”

Retorno a calma, com uma canc¢édo de embalar acompanhada de movimento.
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5. momento - despedida

Manipulagéo livre dos materiais utilizados na sesséo seguida do tema musical
final.

Imagem 11 — Dialogo com a educadora de infancia sobre a sessao, durante o momento de

manipulagéo livre de materiais.
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Data: 11/01/2016

1.° momento - acolhimento

Tema musical introdutoério

2.°momento —rima tradicional

Introduzimos a rima tradicional “O que esta?”, que foi diversas vezes repetida e
improvisada, desde esse dia em diante, com 0 recurso a alguns materiais
(figuras e animais em miniatura, livros, caixa, pedra, badalo, frutos). Nem

sempre dissemos 0S mesmos versos em cada sessao.

O que esta na gaveta?

Uma fita/baleia/pedra preta

O que esta no armario?

Um boneco, virado ao contrario

O que esta no chao?

Uma cobra? Um ledo? (varios animais em miniatura)
O que esta na minha mao?

Uma pedra, pois entao!

O que esta dentro da mochila?

Um livro. Que refila? Ou que é reguila?
O que esta no ar?

Um péassaro a voar.

O que esta atras da orelha?

Um badalo de ovelha.

O que esta na cesta?

Frutos. Do pomar ou da floresta?

O que esta no teto?

Isso é secreto.

O que esta na caixa?

Uma pessoa baixa.
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3.°momento - movimento

O que esta no ar?

Um péassaro a voar.

Partindo destes dois versos formaram-se varias quadras, cantadas®. A cancdo
foi acompanhada por gestos de bracos e maos e pequenas deslocacdes no

espaco, em Vvarias sessoes.

O que esta no ar?
Um passaro a voar.
vOoa, voa, voa,

Inquieto, sem parar.

O que esta no ar?
Um péassaro a voar.
gira, gira, gira
Suspenso, pelo ar.

O que esta no ar?
Um passaro a voar.
Desce, desce, desce

Sonolento, até poisar.

4.°momento — narrativa

Contei-lhes uma adaptacao do texto “Boulevard Delessert”, de Eugénio de

Andrade, alterando muito pouco o texto original e omitindo alguns excertos.

Quando vivia em Paris, certa manha fui despertado por trés ou quatro pombos
a bicar a vidraga da janela. Fui abrir, e um deles mais afoito entrava para o meu
guarto, enquanto eu ia & cozinha procurar qualquer coisa para lhe dar. Enchi
uma tijela de arroz, na esperanca de o encontrar, embora néo tivesse fechado

a janela. La estava ainda, para minha alegria. Experimentei dar-lhe os gréos na

> A melodia foi retirada de uma pequena frase melédica inicial do tema “Little Girl Blue”, de
Rodgers e Hart.
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mao, aceitou e a sua confianga tornou-me também confiante. Quando sai, dei
os bons dias a porteira com voz clara e fiz uma festa nos cabelos a um garoto
vesgo e feio, que podia ser filho do Sartre, mas que seria neto dela, ou
afilhado, j& ndo me lembro. Regressei a casa, depois de comprar milho,
pensando no meu visitante matinal. O meu pombo voltou, e durante uma
semana vivemos um pequeno idilio feito de trocas simples: eu dava-lhe a mao-
cheia de milho, ele deixava-me o0 excremento no peitoril da janela - ndo era
nada do outro mundo, mas a dona da casa nao gostava. Achava aquela
relacdo anormal (talvez preferisse ser ela a receber o milho, matinalmente),e
nado deixou de mo fazer sentir. Nessa mesma noite deve ter acendido uma vela
a Santo Antonio de que era devota, e pedido com fervor a sua intervencéo,
porque na manha seguinte o pombo ndo apareceu. Nem em nenhuma outra

das que se Ihe seguiram. N&o voltei a Paris, cidade que detesto.

Eugénio de Andrade

A narrativa foi inspiradora de alguns temas de conversa. Numa primeira fase, o
grupo ficou perplexo, sem reacao relativamente a ideia de que, em troca de
alimento, o pombo d& os seus excrementos. Conversei com eles sobre aquelas
gue considero serem as duas personagens importantes - o autor do texto e a
dona da casa. A primeira representa o lado mais metaférico e a segunda mais
realista. A partir dai, as criancas passaram a ver algum humor e a subestimar

as questdes de higiene inerentes a situacao.

5.°momento - despedida

Manipulagéo livre dos materiais utilizados na sesséo, seguida do tema musical

final.
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Data: 12/01/2016

1.° momento — acolhimento

Tema musical introdutorio.

2.° momento — rima tradicional
Terminamos a rima “o que esta?” com

“O que esta na cesta? Frutos.

Do pomar ou da floresta?”

A pergunta tinha como objectivo fazé-los escolher a palavra que mais se
aproximava foneticamente de cesta. Pretendiamos, igualmente introduzir a

teméatica do poema que lemos de seguida.

3. momento — poesia

Mostramos-lhes uma fruteira com alguns frutos (tangerina, laranja, maca,

banana, limédo e péra) e lemos-lhes o poema “Frutos”, de Eugénio de Andrade.

A mediadora anterior ja havia exercitado a divisdo silabica das palavras. Por
isso, as criancas rapidamente contaram o numero de silabas e precipitaram-se
para dizé-lo, como num jogo, em que 0s primeiros sdo os vencedores. Duas

criangas enganaram-se na contagem e quatro acertaram.

Continudmos a fazer a divisdo silabica com os restantes frutos da fruteira.
“Limao” foi a unica palavra que originou mais enganos e duvidas. Noutras
sessfes em que se fez divisdo sildbica de palavras com este ditongo

aconteceu 0 mesmo erro — as criangas separam os sons /a/ /o/

4.° momento - dialogo/interacao verbal

Falou-se de Eugénio de Andrade, o mesmo autor do texto “Boulevard

Delessert” (lido na sessédo anterior) e que estava precisamente na pagina
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oposta ao poema “Frutos”. Aproveitdmos para lhes apresentar visualmente a

diferenca entre texto em prosa e texto em verso.

Voltamos a conversar sobre a narrativa “Boulevard Delessert” e, desta vez,
houve um certo olhar compreensivo, ou mesmo complacente, para com o

autor.

5.° momento — dialogo/Interacao verbal/movimento

Observamos e dialogdmos sobre reproducdes de René Magritte, algumas das
quais fizeram recordar a rima “O que esta?” (a titulo de exemplo, “A corda

sensivel”’, “A Boda”, “A Imaginacao”, “As Belas Realidades”).

Com “A Promessa”, voltamos ao tema musical e a sequéncia de movimentos

do 3° momento da sessao anterior.

Imagem 12 - “A Promessa”, de René Magritte (em https://www.pinterest.pt/).

6.° momento — poesia

Lemos algumas estrofes de “Bartolomeu Marinheiro”, de Afonso Lopes Vieira,
acompanhando com sons alusivos ao vento e a tempestades. As criancas ja

conheciam o mito do gigante Adamastor, sobre o qual falamos um pouco.

“La quase no fim da terra
além do mar mais distante
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vive um medonho Gigante

gue aos marinheiros faz guerra

(...) A sua voz é um trovao
E um estrondo longo e fundo
Tudo a volta é escuridao

E o mar ondula profundo

Se algum navio passar
O Gigante, num momento
levanta as ondas e o vento,

mete-o no fundo do mar.

Navios: fugi da guerra,

Do Gigante com furor

- e onde esta?- no fim da Terra
- e seu nome?- Adamastor!

(...)

Afonso Lopes Vieira

7.°momento - livro

A SEREIAY

f Of

CﬁNTSS

Imagem 13 — Capa do livro “A sereia e os Gigantes”, de Catarina Sobral.



O livro “A sereia e os Gigantes”, de Catarina Sobral conta a lenda da Praia da
Rocha e as personagens evocam figuras do maravilhoso. Voltou-se a falar de

sereias e de gigantes noutras sessoes.

8. momento - despedida

Manipulagédo livre dos materiais utilizados na sessé&o, seguida do tema musical
final.
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Data: 22/02/2016

1. momento - acolhimento

Tema musical introdutério

2.°momento — movimento

Imagem 14 - “Jogos Infantis”, de Bruegel (em https://www.pinterest.pt/).

O grupo observou imagens do quadro “Jogos Infantis”, de Bruegel e dialogou-
se sobre alguns pormenores. Entre os varios jogos, despertamo-los para
agueles em que se utilizam cordas e para 0s jogos de roda. Adaptou-se 0 jogo
de corda “Ursa, entra no jogo” as limitagcbes de espaco da sala, tornando-o

numa cancao de roda, com gestuério préprio.

Ursa, entra no jogo
Da uma volta

Toca viola

Danca a espanhola
A mé&o no chéo

A mao no coragéo.
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Sem qualquer interrupgdo avangamos com excertos do poema “Balancé”, de
Patricia Joice, que evoca o0s jogos de balancé, também presentes nas imagens

de Bruegel.

Sim, nao, sim, nao

De um lado, do outro®, no cimo no chao
Sim, ndo, sim, ndo

Grande, pequeno, gigante e anado

(...)

Sim, nao, sim, nao

Aqui, acola, no cimo, no chao

Sim, nao, sim, nao

Menino risonho, menino chorao

Sim, ndo, sim, ndo

Aqueles que tiram, aqueles que déo
(...)

Sim, ndo, sim, ndo

Duzentos a hora, carrinhos de mao

(...)

Sim, nao, sim, nao

Espreguica o corpo e descansa no chao’
Patricia Joice

3.°momento —jogo de palavras

Iniciou-se um exercicio que se repetiu noutras sessdes relativo a prefixos e a
antonimos. Sempre com um batimento de base (por vezes uma maraca, outras
uma caixa chinesa) perguntava-se “qual é o contrario de...?”. Eis as palavras

apresentadas:

Descansar, destapar, desfazer, desarrumar, desencantar, desapertar,
desabrochar, deslargar.

® No texto original, a autora escreve “esquerda, direita”. Como ao poema juntamos movimento
e, uma vez que estando em circulo, iriamos baralhar a orientacdo espacial das criancas,
alteramos o verso.

’ Alterei o texto original, para que o Gltimo verso sugerisse o retorno a calma.
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Escolhemos “desabrochar” por saber da semelhanca fonética com a palavra

“bruxa” e também para introduzir |éxico menos usado pelo grupo.

A resposta imediata de Anténio “ o contrario € abruxar”’, despertou o restante
grupo para a curiosa semelhanca fonética com bruxa e deu abertura para que
lhes explicassemos o significado de desabrochar. Depois de os informarmos
que nao existe “abruxar’ no nosso vocabulario, pedimos-lhes que atribuissem

um significado a esta palavra inventada.

Escolhemos também “deslargar”, para alerta-los do erro ocasional de alguns
adultos. Tal como ndo existe “abruxar’, também “deslargar” ndo faz parte do
|éxico portugués. Sugeriram que podiam atribuir-lhe o significado de “agarrar” e

nos “agarramos” a oportunidade para avangar para o momento seguinte.

4.° momento - poesia

Leu-se “Cancado”, de Eugénio de Andrade (vd. sessdo PROL de 3 de
dezembro). Como verificamos ja haver dificuldade em desenvolver o diadlogo
entre o grupo e receando que alguns ficassem desatentos, apenas 0s

despertamos para a ambivaléncia do sujeito poético.

5. momento - narrativa

Para promover o retorno a calma e escuta, cantamos, pela primeira vez o tema

musical “E muito antiga esta histéria”, de Maria Luisa Barreto.

E seguida, contou-se a historia tradicional “O macaco do rabo cortado”.

6.° momento — despedida

Antes do tema de despedida, e como era habitual, as criangas manipularam os

objetos levados para a sesséao.
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Nota:

Como sabiamos que o grupo estava a desenvolver um projeto em torno da
arte, em particular das artes plasticas e uma vez estando nés a desenvolver o
tema-chave “Eu fago”, articulamos uma série de atividades em torno de “Jogos

Infantis”, de Bruegel também noutras sessoes.

Quase sempre nestes momentos, acrescentou-se gestudrio préprio dos jogos

em questao, ou outro por nos adaptado as limitacdes espaciais da sala.
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Data: 29/02/2016

1.° momento - acolhimento

Tema musical introdutério.

2. momento - narrativa

Na sessdo anterior as criancas haviam-nos dito que tinham observado na
atividade de TIC (tecnologias de informagdo e comunicagdo) o quadro “O
Milagre da Primavera”, de Giotto. A propdsito também da palavra
“desabrochar”, lemos-lhes excertos do episddio de “O cavaleiro da Dinamarca”,
de Sophia de Mello Breyner Andresen, que contam como se revelou (e

desabrochou) a arte de Giotto.

3.° momento —jogo de palavras

Repetiu-se o jogo de anténimos, com o prefixo “des”.

4.° momento - movimento

Repetiu-se o poema “Balancé” e o jogo “Ursa”, com movimento.

5.° momento - didlogo

Observamos novamente o quadro de Bruegel, com destaque para as meninas

a dancarem de saia rodada e cantou-se “O Rosa arredonda a saia”.
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Imagem 15 - Pormenor de “Jogos Infantis”, de Bruegel (em https://www.pinterest.pt/).

6.° momento — poesia

Apresentou-se o poema “Rosa Lavadeira”, da autoria das mediadoras PROL.
No final deu-se a cada crianca um retalho de tecido, para reproduzirem 0s

movimentos associados a segunda estrofe.

Rosa Lavadeira lava tudo a maneira
Lavo lencos, lencinhos e lencois
Saias saiotes e aventais

E sacos com nddoas tais...

E preciso
Molhar
Ensaboar
Bater
Esfregar
Enxaguar
Espremer
Torcer

-103 -


https://www.pinterest.pt/

Sacudir
E estender

(...)

7.° momento - despedida

Foi a primeira vez que todo o grupo desejou os mesmos objetos — os retalhos

de tecido — para brincar livremente.

Mais tarde relatou a educadora que evocaram, diversas vezes ao longo do ano
letivo, a personagem Rosa Lavadeira e, particularmente o gestuario de
lavagem da roupa. Pediram, inclusive, que fossem compradas mais molas de
roupa para o estendal do cantinho da Casinha. Também nalgumas sessfes

recordamos a personagem.
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Data: 07/03/2016

1.° momento - acolhimento

Apresentei-lhes a imagem de uma lira e expliquei-lhes como se toca. Este
instrumento musical foi sempre mencionado no tema musical introdutério, por
sugestdo nossa, para a menina S. — “Ola S., tocas a lira” - mas eles jamais o

haviam visto.

2.° momento - poesia

Oferecemos chavenas de cha a algumas criancas e simuldmos servir-lhes a
“bebida”. Cantamos o tema musical “O Cha”, de Sebastidao Antunes, que ja
conheciam da sessdo de 4 de janeiro. Aqueles que tinham xicaras de cha e

colheres, pediu-se que acompanhassem com um ritmo.

Depois leu-se o poema “As Duas Velhinhas”, de Cecilia Meireles (vd. sessao

de 19 de novembro).
O poema foi lido varias vezes, ao qual se juntou, com o jogo de sinos,

um glissando crescente no verso “Mariana e Marina”,

um glissando decrescente no verso “Marina e Mariana”.
Desta forma as criangas conseguiram antecipar e reproduzir esses versos.

Conversamos sobre o poema e sobre estas duas personagens e sobre “as

lembrangas” que poderao guardar e ter partilhado naquele momento.

3. momento - jogo/rima tradicional

Evocando de novo “Jogos Infantis”, de Bruegel pedimos-lhes que sugerissem

alguns dos jogos de que Mariana e Marina se poderao lembrar.
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Depois de entregar um objeto a cada crianca, aprenderam 0 seguinte jogo,
numa modalidade mais adequada & idade do grupo®

Escravos de Job
Jogavam com chanatos
Tira, poe, deixa ficar
Guerreiros com guerreiros

Fazem zig zig zag.’

4.° momento - narrativa

Em oposicdo a estas duas velhinhas, de Cecilia Meireles, cujas criancas
imaginaram dotadas de humor e prazer pelo jogo, apresentamos-lhes
“Chapeuzinho Amarelo”, de Chico Buarque, a histéria de uma menina que tinha

medo de brincar.

A narrativa, juntaram-se as seguintes palavras, recortadas por silabas e cuja

ordem de apresentacao silabica foi alterada.

GAO DRA
BARAO TU
TROS MONS
XA BRU

Lemos as silabas e muitas criancas identificaram, facilmente, as palavras.

5.° momento — poesia

A pedido do grupo, voltdmos a falar de Rosa Lavadeira

® Com os jogadores em circulo, cada um deve entregar a sua peca ao colega da sua direita,
exceptuando alguns momentos. Dada a dificuldade de o fazer com um grupo ainda téo jovem e
numeroso, simplificdmo-lo, mantendo algumas obrigatoriedades, nomeadamente, o
acompanhamento ritmico da cantilena, com os objetos.

® Numa evocacdo & nacionalidade de Cecilia Meireles e, supostamente, das personagens
Mariana e Marina, escolhemos este jogo, que sabemos ser muito praticado no Brasil.
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6.° momento — despedida

A fase de manipulagéo livre dos materiais foi sendo cada vez mais rica e
demorada. As criancas pediam os materiais da propria sessao e de sessfes
anteriores. Passamos também a levar-lhes elementos que tencionavamos usar
em sessdes seguintes. Nesta, levamos-lhes, pela primeira vez, letras e

palavras recortadas de jornais.

Nota: O jogo “escravos de Job” foi diversas vezes repetido em momentos de
manipulacdo livre dos objetos e em sessfes posteriores utilizamo-lo como

momento de movimento.

Tk

1"5‘5‘.?:’.‘5.“/\‘!/\“«;’

Imagem 17 — Educadora de Infancia em interacdo com algumas criancas na fase de

manipulacgéo livre dos materiais.
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Data: 21/03/2016

1.° momento - acolhimento

Além do tema musical introdutério, cada vez mais, este momento foi sendo
enriquecido com alguns elementos que levAvamos para suscitar dialogo, como

foi o caso do desdobravel da Bienal de ilustracéo llustrarte 2016.

Imagem 18 — pormenor do desdobravel da Bienal Internacional de llustragéo para a

Infancia llustrarte 2016.

2.° momento - poesia
Leram-se excertos do poema “Tempo”, de Luisa Ducla Soares.

Perdi o tempo

na rua

perdi o tempo

a brincar.

Ando agora atras do tempo

nao o0 consigo encontrar.

(...)

Luisa Ducla Soares
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Depois trabalhdmos algumas adaptacoes.

A pergunta: outros sitios onde podemos “perder’ o tempo, escolheram “o
jardim”. A nossa sugestdo “a cozinha”, decidiram que seria “a almocar”, ou a
‘comer” em vez de “a brincar’” (no quarto verso). Aguardamos que
encontrassem rima para “comer” de forma a manter o tipo de rima do poema.

Sugerimos terminar o poema com “(...) ndo o consigo ver”.

A nossa sugestdo “no quarto”, além de “brincar’ e “dormir”, alguém se lembrou

de “relaxar”.
Assim, o poema foi reinventado pelo grupo e por nos.

Perdi o tempo

No jardim

perdi o tempo

a brincar.

Ando agora atras do tempo

n&o o consigo encontrar.

O tempo, 6 tempo, 6 tempo! (num crescendo de mais grave para mais agudo)
Onde é que tu estas?

Oh tempo volta p’ra tras!

Perdi o tempo

na cozinha

perdi o tempo

a comer.

Ando agora atras do tempo

mas nao o consigo ver.

O tempo, 6 tempo, 6 tempo! (num crescendo de mais grave para mais agudo)
Onde é que tu estas?

Oh tempo volta p’ra tras!

Perdi o tempo
No quarto
perdi o tempo
a dormir.

Ando agora atras do tempo
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Mas esta sempre a fugir.
O tempo, 6 tempo, 6 tempo! (num crescendo de mais grave para mais agudo)
Onde é que tu estas?

Oh tempo volta p'ra tras!

Nota: entre as acOes propostas pelas criancas (almogar, comer, relaxar,
dormir), fez-se uma opcéo de pendor didatico — usar os verbos das trés
conjugacdes - embora ndo houvesse intencédo alguma de aprofundar o assunto
e de incentiva-los a memorizar. Repetimos ritmicamente os trés verbos e as

trés terminagoes.

Brincar, comer, dormir

ar, er, ir

3.°momento - movimento

Tema musical “O Relégio Tic-Tac” (Letra de Nuno Artur Silva e Silvia Cunha,

musica de José Peixoto), acompanhado com determinados movimentos

Vai um ponteiro marcha durante as quatro estrofes,
Atras doutro ponteiro tic tac a acompanhar a pulsacdo da melodia
Um vai depressa

E o outro devagar tic

E o relogio
Nao para o dia inteiro tic tac
E uma cara

Com um bigode a girar tic

E toda a gente tic tac
Para ele esta sempre a olhar
E a dizer tic tac

“Nao me posso atrasar”

O tempo voa, tic tac
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Tic tac, estéa sempre a passar

Sera que o tempo para

Se o relégio parar? Interrupcéo subita dos movimentos
Imitacdo dos batimentos cardiacos.

Mal sabe a gente Baloico do corpo

Como o tempo faz

Ontem um bebé

Hoje um rapaz

Anda para a frente
Nunca volta atras
Com o tempo os bebés

Serdo papas

4.°momento - narrativa

Retorno a calma com o tema musical “Em tempos que ja la vao”, de Maria

Luisa Barreto

Lemos o poema “Sopa de letras”, de Manuel Antonio Pina, seguido da histéria

tradicional “A sopa quente”.

Era uma vez um menino

gue ndo gueria sopa de letras.

Podiam |4 estar coisas bonitas escritas,
mas para ele era tudo tretas...

Podia la estar escrito COMER,

podia la estar GOIABADA,

como ele ndo sabia ler,

a sopa nao lhe sabia a nada.

Tinha no prato uma FLOR,

um NAVIO na colher,

comia coisas lindissimas sem saber
mas ele queria 14 sabor!

Até que um amigo com todas as letras
Ihe ensinou a soletrar a sopa.

E ele passou a ler a sopa toda.
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E até o peixe, a carne, a sobremesa, etc...
Manuel Anténio Pina

5. momento - despedida
Manipulacéo livre de materiais diversos e tema musical final.

O grupo de criangas que brincava com as palavras recortadas de jornais pediu-

nos que as léssemos e que as dividissemos silabicamente.

Na sequéncia do tema musical “O Relégio Tic-Tac”, levamos um estetoscdpio,

para que ouvissem 0s seus proprios batimentos cardiacos.
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Data: 23/05/2016

1.° momento - acolhimento

Tema musical introdutorio.

2.° momento — poesia/movimento

Em movimentos ondulantes e explorando o fonema “z°, evocamos os

meandros de um rio.

” ““

Exploramos também onomatopeias, como “splach”, “tch”, “thac”, associando-as
ao movimento das aguas, dos peixes, dos barcos, de criangcas mergulhando e

lancando seixos.

Juntamos a estes movimentos um tule azul, em representacdo da agua.

Depois, declamamos o poema “Rio na Sombra”, de Cecilia Meireles.

Pousédmos o tule no chdo. Num saco estavam folhas, tendo cada uma um
verso do poema. Cada crianga tirava uma folha, que se lia e colocava sobre o
tule. Voltamos a segurar o tule e a baloica-lo em movimentos ondulantes da
agua, o que gerou alguma discussao entre aqueles que provocavam a queda

das folhas e outros que queriam manté-las sobre o tule.

Pousamos de novo o tule, sobre o qual se colocou um barco de papel.

3.° momento - poesia

Cantamos o tema “Um barquinho ligeiro andava”, com movimentos calmos e
ondulantes e quando o grupo estava ja recuperado da agitacdo, leu-se o

poema “Barca Bela”, de Almeida Garrett.

Pescador da barca bela,
Onde vais pescar com ela,
Que é tao bela,

O pescador?
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N&o vés que a ultima estrela
No céu nublado se vela?
Colhe a vela,

O pescador!

Deita o lan¢co com cautela,
Que a sereia canta bela...
Mas cautela,
O pescador!

Nao se enrede a rede nela,
Que perdido é remo e vela
SO de vé-la,
O pescador!

Pescador da barca bela,
Inda é tempo, foge dela,
Foge dela,

O pescador!

Almeida Garrett

Entre cada estrofe, as criancas repetiam trés vezes
“O pescador, 6 pescador, 6 pescador!”

a semelhanca do que fizeram no segundo momento da sesséao de 21 de marco.
Algumas criancas diziam mesmo “O pescador, onde é que tu estas?/O
pescador, volta para tras”, afirmagdo que nao se resumiu a uma mera intencao

melddica.

Procuraram palavras que rimassem com bela. Donzela foi motivo de didlogo
sobre as caracteristicas das sereias e Salvador lembrou o grupo que o canto
das sereias € perigoso “faz os outros adormecerem”. Percebendo que o grupo
tinha condi¢cdes para aprofundar a teméatica do poema, fomos conversando e,
depois de repetirmos o poema, a frase “O pescador, volta para tras” tornou-se

ainda mais evocativa e apelativa.

4.° momento - jogo tradicional

Com o tule a simular uma rede, jogamos ao jogo “a rede e os peixes”.
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5.°momento - livro

Antes de se apresentar o livro “Eu e Tu”, de Anthony Browne, cantamos o tema

musical “E muito antiga esta histéria” de Maria Luisa Barreto™®.

P AT < e ¥ B v
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Imagem 19 — Durante a narragéo de “Eu e Tu”, de Anthony Browne.

6.° momento - despedida

Enquanto manipulavam os objetos, A. solicitou que procurdssemos outra rima
para o seu home (até entdo fora sempre “grande”). Sugerimos “deslumbre”,
“brande”, palavras que nao lhe agradaram. Lembramos-lhe de outros nomes no
grupo com poucas possibilidades de rimar e, embora nos custasse que a
crianga ndo tenha encontrado uma nova rima do seu agrado, 0 momento foi

construtivo pela introducao de novo vocabulario.

1% N&o obstante ser uma narrativa contemporénea, o livro apresenta a histéria de “Caracolinhos
de ouro” ou "Os Trés Ursos”.
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Data: 27/06/2016

1.° momento - acolhimento

Estava planeado fazer a sessédo no espaco exterior. O acolhimento comecgou
na sala, como habitualmente com as criangas a virem do momento de higiene,
em pequenos grupos, e a trocarem os sapatos. Cantdmos o tema musical
introdutorio e fizemos uma fila indiana para sairmos. No percurso intercalou-se
“O comboio descendente”, de Fernando Pessoa, com excertos de “Trem de

Ferro”, de Manuel Bandeira, estes ultimos ditos também por eles.

Café com péo, café com pao
Café com pao, café com péo

No comboio descendente

Vinha tudo a gargalhada.

Uns por verem rir 0s outros

E outros sem ser por nada

No comboio descendente

De Queluz a Cruz Quebrada...
Muita forca, muita forca
Muita forca, muita forca

No comboio descendente

Vinham todos a janela

Uns calados para os outros

E outros a dar-lhes trela

No comboio descendente

De Cruz Quebrada a Palmela...
Café com pao, café com péo
Café com pao, café com péo

No comboio descendente

Mas que grande reinagao!

Uns dormindo, outros com sono,
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E outros nem sim nem néo
No comboio descendente
De Palmela a Portiméo.
Muita forca, muita forca
Muita forca, muita forca
Fernando Pessoa/Manuel Bandeira

Estes poemas ja haviam sido lidos noutras sessdes, enquanto o0 grupo

associava movimentos dos bracos e das pernas.

2.° momento - poesia
Sentamo-nos em circulo e tirou-se, de um saco, um conjunto de trés flores.

Enquanto liamos uma adaptagcado do poema “As Flores e a Horta”, de Afonso
Lopes Vieira, fomos tirando os restantes materiais que tinhamos reservado

para a sesséo: folhas de couve; pimento, tomate.

Nos Direitos da Crian¢a**, quanto a mim,
Faz uma falta enorme que nédo venha
Que toda a humana criatura tenha

Direito a ter um jardim!

Este jardim é apenas um cantinho,
Como convém;
Mas as coisas do rude jardinzinho

Criam-se bem.

Temos flores de diversas cores [cravos vermelhos] a cantar
Com rubra voz,

Que perfuma, com a cor e o cheiro, o ar

Em roda de nos.

(...)

Entre a beleza prodiga das cores

" No original “Nos Direitos do Homem (...)".
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E dos perfumes,
Florescem essas outras verdes flores:

Os legumes.

As couves, com seu verde meigo e ledo,

S&o tdo belas!

(e houve tempo em que os poetas tinham medo
De falar delas)

Enfim, todo ele é apenas um cantinho,
Como convém;
Mas as coisas do rude jardinzinho

criam-se bem.

Da-nos as flores e a horta e, ao fim do dia,
Sentimo-lo sorrir e respirar...

E a mim da-me a ilusao dessa alegria

De lidar com a terra — e de a cavar!

Afonso Lopes Vieira

Tinhamos a intencdo de circular com o grupo pelo recreio, num dialogo sobre a
vegetacao, intercalado com versos do poema. Contudo, compreendemos que
estavam agitados, em conversas paralelas e lamentacdes relativas a atitudes
de colegas, ao calor, ao desconforto. Nao se reunindo condicdes para avancar
como tencionavamos, repetimos a cantiga medieval de D. Dinis “Ai flores, ai

flores do verde pino”, em portugués atual.

Ai flores, ai flores do verde pinho [pinQ]
se sabedes novas do meu amigo?
Ai Deus, e u é?

Ai flores, ai flores do verde ramo,

se sabedes novas do meu amado?

Ai Deus, e u é?
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Se sabedes novas do meu amigo
aguel que mentiu do que pds comigo?

Ai Deus, e u é?

Se sabedes novas do meu amado,
aquel que mentiu do que m’ ha jurado?
Ai Deus, e u é?

D. Dinis

Na sessao precedente a esta, depois de conhecerem a cantiga e de a
acompanharem batendo um ritmo regular, conversamos sobre D. Dinis e seus
feitos. VerificAmos que ja tinham aprendido muito nhuma fase do ano letivo em
gue desenvolveram um projeto sobre reis, rainhas e a época medieval, fase

essa em que as sessbes PROL ainda estavam a cargo da outra mediadora.

Sabiam que D. Dinis mandou construir o pinhal de Leiria. Por isso,
aproveitamos para esclarecé-los que parte desse propoésito foi para a
construcdo naval, que permitiu as conquistas além-mar dos descobrimentos
portugueses. Noutras sessdes e no trabalho de sala com a educadora, a figura
e a lenda do Adamastor estiveram presentes em poemas de Luis de Camdes,
Afonso Lopes Vieira, Fernando Pessoa e Manuel Alegre. Deste modo,

conseguimos relembrar e conjugar varios conhecimentos adquiridos pelo

grupo.

3.momento - movimento

Com o tule voltamos ao jogo “Pescador deitou a rede ao mar”.

4.° momento - livro

Depois de Ihes apresentarmos e lermos o livro “A Grande Questao”, de Wolf

Erlbruch, colocou-se a questao: “por que razao existimos? Para qué?”
Eis algumas respostas

M. e D. — Para ter amigos.
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L. — Para pisar o chéo.

J. — Para brincar.

M. Rosa — Para colher rosas.

R. — ... e margaridas e borboletas e passarinhos e depois deixa-los ir.

R. continuou o discurso descrevendo pormenores sobre Angola, terra onde
nasceu e viveu até o presente ano. Infelizmente, vimo-nos obrigados a

interrompé-lo para que também os outros pudessem dar a sua contribuicao.

5. momento - despedida

Manipulacédo e partilha dos materiais utilizados na sessao e tema musical final.
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3.3. Analise Comparativa dos Grupos

O grupo A, constituido por criancas com idades compreendidas entre os
trés e os cinco anos, sofreu uma evolucdo subita a nivel do desenvolvimento
da linguagem no periodo subsequente as nossas intervencgdes, na primavera. A
informagéo foi-nos dada pela educadora, durante a entrevista, aquando do
momento em que a questionamos sobre a pertinéncia de manter as atividades
do PROL até ao final do ano letivo. Recordemos que recebemos este grupo

entre Outubro e Fevereiro.

As criangcas mais velhas que estavam em transicdo para o 1.° ciclo do
EB, foram sempre as mais comunicativas durante as sessfes, como é normal
em grupos heterogéneos. As outras, em momentos exteriores as sessfes
PROL, recordavam e reproduziam as atividades, segundo nos disse a
educadora. As dificuldades maiores para o mediador centravam-se nos
momentos de dialogo, pois 0s mais novos tendiam a perder a atencdo e quase
todos iniciavam conversas paralelas. Trata-se de reacOes expectaveis para as
idades e para o tempo de concentracdo. Os momentos de escuta, pelo
contrario, eram muito respeitados, gracas a hora a que a sessao decorria e a

fase antecedente de acolhimento que a educadora tinha com o seu grupo.

O grupo B, com caracteristicas bastante diferentes, quando foi recebido
por nés, jA havia iniciado as sessfes PROL em Outubro. Com todas as
criancas (exceto uma) em transi¢cao para o 1° ano do 1° Ciclo do EB, reuniam
melhores condicbes para acompanharem jogos fonéticos, jogos de
enriguecimento do vocabulario, e uma capacidade de argumentacdo superior.
Se por um lado tinham melhores condi¢cdes para os momentos de dialogo do
que o grupo A, por outro o horério (imediatamente apds o almogo) era menos
favoravel. Avidos de conhecimento e de aprendizagem, eram também muito

disponiveis para os momentos de movimento.

Na fase final do ano letivo a educadora titular deste grupo, que havia
estado sob licenca de maternidade, voltou ao servigco. Esta educadora possuia
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estratégias para o controle comportamental do grupo bastante eficazes, tendo-
se conseguido, desde entdo, que as sessdes fossem mais produtivas do ponto

de vista literario e artistico.
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4. Apresentacao e Analise das Entrevistas as Educadoras

4.1 Caracterizacdo da Entrevista e das Entrevistadas

As duas entrevistas realizaram-se depois de terminadas todas as
sessbes do programa. Interessava-nos recolher, junto das educadoras

responsaveis pelos grupos:

e uma caracterizacao geral do seu perfil de trabalho;

e as expectativas que tinham relativamente ao PROL e, em particular, a
componente poética;

e 0 impacto dos trabalho regular em torno da poesia no desenvolvimento
das suas criancas;

e beneficios eventuais das intervencBes na pratica pedagogica das
educadoras;

e perspetivas relativas a continuidade do programa na instituicao.

Neste sentido, elaboramos uma matriz assente em cinco temas

fundamentais, em torno dos quais colocamos varias questdes (cf. Anexo 1).

4.2 Analise dos Dados

Entrevista a Educadora do Grupo A

Contexto educativo (formacao e experiéncia profissional)

Educadora de infancia, com 37 anos de idade, concluiu o curso em
2002, na Escola Superior de Educacdo Maria Ulrich (em regime noturno).

Enquanto frequentou o curso ja trabalhava com criangas. Tem atualmente 14
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anos de experiéncia profissional, ap6s concluida a formacdo. Nesta instituicdo
trabalhou 4 anos em creche e 6 em Jardim-de-infancia.

Frequentou um mestrado, mas cedo desistiu, por falta de motivacao e
por ver pouca relacdo entre os conteudos abordados e a sua pratica

pedagdgica.

N&o recorre muito a formacéo, pois ndo sente necessidade de outras
aprendizagens, além das que recebeu na formacdo académica. Assume-se
como um pouco preguicosa. Apenas frequenta acdes de formacdo que a

instituicdo faculta, que considera ja serem bastantes.

Adesédo ao PROL/resultado das atividade/continuidade do programa

Recorda-se de ter ouvido no verdo de 2015, no ambito das reunides de
preparacdo para 0 ano letivo seguinte, que iria ser introduzida uma nova
atividade — o PROL para os grupos heterogéneos de Jl, relacionada com a
emergéncia da literacia em JI, com livios e com leitura. Como tem especial

gosto e vocacao para contar histérias, ficou entusiasmada.

Apés a sessdo de demonstracdo com a presenca das criancas e dos
encarregados de educacdo, que a deixou maravilhada, ficou muito
entusiasmada. Viu a poesia a ser trabalhada de um modo mais ludico, para que
as criancas pudessem contactar com o som das palavras. Brincando de uma
forma muito simples, com algo que eles gostam, que sdo as histérias, eles
poderiam ir tomando consciéncia da importancia de falar, de escrever, de

comunicar.

Reconhece que a sessdo de demonstracdo tem uma dinamica diferente

das atividades, mas estas ndo ficaram aquém das suas expectativas, porque:

e nas sessOes, havia sempre livros e adora livros infantis;

e (gostou sempre muito do inicio da atividade, pelo que pretende no
préximo ano letivo iniciar os bons dias de igual modo;

e surpreendeu-a o0 modo como se brincava com as palavras e com 0 som

das palavras.
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O que viu nas sessoes veio, assim, complementar a primeira impressao

aguando da sessao demonstrativa.

Este grupo sempre gostou de historias e de livros, mas houve um claro
aumento de interesse, bem como uma maior consciéncia das palavras e das

letras.

Encontra-os muitas vezes em grupo, a brincar com as rimas por
periodos de tempo prolongado; num jogo em que partem de uma palavra e
buscam outra que rime. Por vezes, come¢am a inventar palavras novas para

rimar com aquela que querem.
As vezes perguntam
“O M. isto rima com ...?”
“Nao!”
“Porqué?”

“Isso ndo é uma palavra. Rima, s6 em som. Mas nao é uma palavra. Tém que

dizer uma palavra concreta”.

Esta chamada de atencdo ndo os dissuadia de continuar, até
encontrarem a palavra. A educadora defende que este jogo de invencdo de
palavras é muito positivo, porque estdo a experimentar o som, e a desenvolver
a imaginacdo. No seu percurso profissional, verifica que h& criancas cuja

imaginacdo é pouco estimulada.
Acha que aquilo que mais os marcou foi 0 jogo de rimas.

“Até quando eu fago, quer seja intencionalmente, quer seja por acaso, reparam logo;

nunca deixam passar”.

“Brincar com as palavras foi uma componente muito importante das atividades. As
vezes achamos quem eles s6 aprendem sentados, com a folha e a caneta a frente. Foi

uma forma de aprendizagem pela brincadeira... as letras, o som das letras...”

Com as criangas que vao transitar para o 1.° ciclo do EB, a educadora
trabalha a escrita (letras e palavras), mas ndo no sentido mecéanico de

repeticdo. N&o adota manual nenhum, pois nenhum lhe agrada. Recorre antes
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a fichas que encontra na internet, de sites fundamentalmente ingleses e norte-
americanos. Fichas com uma imagem apelativa e com exercicios desafiantes.

Costuma aplicar essas fichas uma a duas vezes por semana, ndo mais.

Nota que agora percebem melhor “as coisas” [vocabulario mais rico?

Campo semantico? Componente pragméatica?]

Com a chegada da Primavera, a educadora verifica sempre nas criangas
um desenvolvimento muito rapido. Por esse motivo, na sua opinido o PROL
deveria ter decorrido durante todo o ano letivo, em vez de ser interrompido em
Fevereiro. Se houvesse continuidade, as criancas teriam beneficiado com as
atividades. Nota que aqueles que eram mais reservados apresentam agora
competéncias que nado revelavam até terminar o PROL. Se tivesse continuado

teriam desenvolvido ainda mais competéncias.

Acha que o PROL faz todo o sentido ao longo de um ano letivo e que

deve manter-se na instituigao.

Contributo do programa para o trabalho pedagdgico

O PROL despertou-a, enquanto educadora, para a leitura sem atender a

preocupacao tematica.

Ja estd em JI ha seis anos consecutivos e sente que o trabalho de
educadora € muito cansativo. Quando se formou, aprendeu a planear tudo e
nos primeiros tempos planeava ao pormenor. Hoje em dia ja ndo sente essa
necessidade. Percebe [e o PROL ajudou-a a tomar essa consciéncia] que
trabalha muito em funcdo do tema. Se por um lado esta metodologia é
orientadora para o trabalho, ajuda na organizacdo e gestdo de tarefas, por
outro condiciona muitas vezes as escolhas pedagdgicas, neste caso de livros.
Ao ver que nas atividades do PROL muitas vezes nao havia relacado qualquer
com um tema, apercebeu-se que escolhia sempre as historias em funcdo do
tema de sala. Reparou que muitos livros que havia comprado, alguns ja ha
mais de 3 anos, pouco ou nada haviam sido utilizados, porque ndo tinham

relacdo direta com nenhuma tematica.
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Assim, depois do PROL comecou a ler e a contar para as suas criancgas
pelo simples prazer de o fazer, conversar em torno daquilo que o livro/a historia
tera despertado nas criancas, sem o proposito de trabalhar o tema de sala.
Reconhece que é como brincar com as criancas, atividade que lamenta ndo
conseguir fazé-lo mais vezes; as preocupacoes e a gestao das diversas tarefas
tiram-lhe disponibilidade para brincar com o grupo.

Os Encarregados de Educagéo

Aqueles que assistram a sessdo demonstrativa ficaram muito

interessados e satisfeitos pela introducéo desta atividade no horério curricular.

Ao longo das sessbes, foi recebendo a informacdo de que os
encarregados de educacado viram no PROL uma experiéncia muito positiva.
Referiram notar um aumento do interesse pelos livros, mais vontade de contar
e ouvir histdrias; ndo tanto a componente poética, embora fizessem referéncia
ao gosto por brincar com as rimas [maior consciéncia do som das palavras, das

letras e das rimas].
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Entrevista a Educadora do Grupo B

Contexto educativo (formacéo e experiéncia profissional)

Educadora de infancia formada na Escola Superior de Educacgédo de
Lisboa, concluiu o curso em 2004. A formacdo que recebeu logo depois em
lingua gestual permitiu-lhe colaborar com a Associacdo Portuguesa de Surdos
e trabalhar enquanto voluntaria, com criancas da Casa Pia, como docente, tem
cerca de onze anos consecutivos. Aponta, assim, como formacao de base para

o seu trabalho, por um lado a lingua gestual, por outro a educacéo de infancia.

Durante alguns anos frequentou formacédo a titulo individual, uma vez
gue as instituicdes para as quais trabalhava ndo faziam qualquer investimento

na formacéao.

Frequentou muitas acfes de formacdo da Associacdo Profissional dos
Educadores de Infancia e no CADIM recebeu formacéo relativa a problematica
do autismo. Na sua opinido, o curso superior ndo lhe facultou muitas
estratégias e ferramentas para trabalhar com esta realidade e o facto de ter

aprofundado ajudou-a bastante no seu percurso profissional.

Nos grupos de criancas que ja teve a seu cargo, apareceram-lhe casos
de autismo e asperger e ainda um caso nao diagnosticado, mas que foi por ela
assinalado no sentido de ser avaliado e posteriormente acompanhado. As
aprendizagens que recebeu no CADIM ajudaram-na a aplicar estratégias com
as quais conseguiu criar uma relacdo afetiva com essa crianca. Recorreu
também, com frequéncia, a ajuda do seu irmao, formado em fisioterapia, para
melhor lidar com criangas com dificuldades motoras. “Apesar de ele nao ter
nenhuma coisa especifica para isso, ajudava-me muito a compreender. Nao foi

formacgao, mas foi um bocadinho mais de interesse.”

Define-se como uma profissional que procura as suas proprias
ferramentas de trabalho e com um interesse particular em realidades mais
dificeis, que a indignam, como € o caso dos surdos, que admite ser a sua

experiéncia empirica de base. Na origem deste interesse esta uma amizade de
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infancia com uma menina surda. Apesar de ter perdido o contacto com ela,
nunca deixou de se indignar e de questionar como seria possivel comunicar

com estas pessoas e aos catorze anos decidiu aprender a lingua gestual.

Adesao ao PROL / Resultados das atividades

A Diretora pedagogica apresentou o projeto e os documentos do PROL
no final do ano letivo precedente a equipa pedagogica, para que dessem um
parecer. Achou que a partida era impossivel negar a validade de um projeto de
literacia emergente, tal como as suas colegas, até porque foi um tema
abordado na sua formacdo académica. Mas a observagéo e participagdo nas
atividades superou as expectativas que tinha: “eu acho que o viver é sempre
muito mais rico do que aquilo que nés imaginamos que possa ser”. A qualidade

do programa foi confirmada por aquilo que viu.

Os Encarregados de Educagéo

Este impacto tem ainda mais importancia para os encarregados de
educacgéo. Embora esclarecidos quanto ao termo literacia emergente, quer pela
equipa pedagdgica quer numa reunido que ocorreu no inicio do ano letivo,
desconheciam por completo como se concretiza uma iniciativa destas. Foi na
reunido de final do ano letivo, em que cruzaram exemplos apresentados com
relatos que as suas criancas haviam feito, que pais e encarregados de
educacdo se inteiraram mais das intencdes pedagdgicas e didaticas do

programa.

No sentido de permitir essa aproximacdo com o0s encarregados de

educacédo, a educadora prop6s a possibilidade de assistirem a uma sesséao.

A excecdo de uma menina, a M. L. , maioritariamente as criancas deste
grupo ndo sao muito precisas nas informacdes que fazem chegar aos pais.

Podem recontar historias, jogos, rimas, mas dificimente os pais poderdo
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compreender 0 processo que 0S levou a memorizar essas propostas ou a

apreciar as intervengoes.

De qualquer forma, ndo importa atentar apenas ao que eles dizem ter
feito. Ha todo um conjunto de aprendizagens que incorporam nhas suas
brincadeiras e diadlogos, apenas perceptiveis para aqueles que presenciam as
atividades do PROL. E o caso, a titulo de exemplo, do jogo “Escravos de Job”.
Vérios dias, depois de o aprenderem, durante as atividades livres organizavam-
se, recolhiam qualquer peca (0 jogo requer que cada elemento tenha um
objeto) e jogavam. Até mesmo no espaco exterior, em vez de correrem ou

dedicarem-se a atividades com mais movimento, preferiam jogar.

7

Outro aspeto que aponta como indicador de motivagédo € o facto de

referirem diversas vezes com entusiasmo o dia do PROL.

Resultado das atividades

A educadora viu, nas nossas atividades, uma oportunidade das criancas
se libertarem de constrangimentos relativamente & comunicacdo. Para além
dos momentos em que estdo em grande grupo com a educadora ou a auxiliar
de acdo educativa, as atividades com outro adulto (como o professor de
movimento, ou de inglés) nem sempre dédo espacgo suficiente para a crianca
comunicar livremente, experimentar, nem sempre propiciam a liberdade de
expressao suficiente para a crianga comunicar. Muitas vezes sente uma certa

inibicdo, algum medo de errar. O mesmo ndo aconteceu nos momentos PROL.

Apontou como o exemplo mais evidente, R., uma crianca referenciada
pela equipa, como negligenciada do ponto de vista socio-afetivo. Este € o
primeiro ano em que R. frequenta o jardim-de-infancia, por deciséo de sua tia e
encarregada de educacdo. Até entdo, viveu em Angola com a sua mae que o
deixava no quintal de casa durante todo o dia enquanto ia trabalhar. Entre
outros problemas graves, o0 isolamento privou-o de habitos sociais
imprescindiveis para um desenvolvimento equilibrado. Sem ninguém com

guem comunicar, a linguagem desta criangca nao se desenvolveu dentro dos
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parametros que consideramos normais. Além disso, quando chegou ao jardim-
de-infancia apenas falava num dos dialetos angolanos. Com o desenrolar das

nossas atividades, verificou-se uma grande evolucao da linguagem.

A educadora recorda que nos primeiros momentos, R. acompanhava o
estado de espirito e as reacfes dos outros, na sua opinido, numa tentativa de
disfarcar a ignorancia que sentia ter relativamente ao resto do grupo. Por
exemplo, nos exercicios de divisdo silabica, R., ao contrario dos seus colegas,

enganava-se com frequéncia:

«(...) ele, ao principio, ria-se muito, mas (...) notava-se na expressao dele que ele se
estava a rir numa de “vou-me rir para ver se 0s outros se riem, porque na verdade nao

tenho vontade nenhuma de me rir, porque eu devia saber isto € n&o sei’».

Uma vez que nas sessOes havia muitos momentos participativos, ele foi
constatando que também o0s outros erravam, enganavam-se, ou sugeriam
respostas menos aceites. Percebeu também que eram dadas mais
oportunidades de tentar. Essa possibilidade de arriscar sem consequéncias
deixou-0 mais confiante e, assim, ocorreu nesta crianga um desenvolvimento

subito da linguagem e da comunicacéao.

A educadora considera ainda que, as nossas reag0es perante as
intervencdes de R. contribuiram bastante para que todo o grupo se tornasse
também mais participativo «(...) ele proprio comegou a falar muito mais a estar
muito mais liberto e acabou por passar um bocadinho isso também aos

outros».

Nos periodos de atividades livres, viu formarem-se pequenos grupos, em
gue se lembravam e debatiam ideias passadas nas sessfes. Desenvolveram
até um jogo, o qual denominaram Campeonato de Rimas. Partindo de uma
palavra, o jogador tinha que dizer outra que rimasse, enquanto o restante grupo
contava, geralmente, até trés. Terminada a contagem e nao havendo nenhuma
palavra para rimar, avangava-se para outro jogador. Era nestes momentos em
que verificavam as aprendizagens adquiridas das criangas mais reservadas em

grande grupo.
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As rimas e a divisdo sildbica foram as atividades que mais marcaram o
grupo, para além das narrativas. As primeiras eram aplicadas imediatamente e
com regularidade nas brincadeiras livres. Quanto as histdrias, a equipa
surpreendia-se por serem algumas vezes evocadas com um intervalo de tempo
consideravel, relativamente ao dia em que as ouviam e com pormenores quer
da propria narrativa, quer dos momentos antecedentes e posteriores. Significa
isto que as criancas conseguiam estabelecer relacbes entre as varias

propostas que envolviam as historias.

Dois exemplos muito marcantes foram o poema “Rosa Lavadeira” e o
jogo “Escravos de Job”. Ambos tinham objetos associados a uma determinada
rima ou melodia, fator que terd contribuido para uma adeséo tdo entusiastica.
Para a educadora, a possibilidade de manipular objetos, ajuda-os a memorizar
0 texto: «o facto deles poderem mexer. Irem |4, mexer. E uma historia, sim;
falou-se numa rima, sim. Mas “esta aqui: podem mexer’. Isso para eles é

importante. Nao é s6 no ar. N&o fica ali no abstrato. Fica no concreto.»

Contributo do programa para o trabalho pedagdgico e continuidade

Pessoalmente, ndo sentiu que as atividades tenham influenciado o seu
trabalho pedagogico. A sua experiéncia com surdos, nomeadamente o dominio
da lingua gestual, contribuiu para que hoje recorra constantemente a técnicas
expressivas. Na narracdo de uma histéria utiliza o0 movimento do corpo e as
expressodes faciais, altera timbres de voz e até chega a chorar. Contudo, para
outras colegas, o projeto podera libertd-las de preconceitos e os materiais

utilizados poderao ser inspiradores.

Acha que deve haver, para todos os grupos de criancas de Jardim de
Infancia, momentos como os vivenciados nas sessdes; momentos promovidos
pela prépria educadora, ricos de humor e brincadeiras. Reconhece, enquanto
técnica, que carecem de tempo para planea-los, mas nao é isso que justifica a
auséncia de propostas como estas. Acredita que o problema esta antes

relacionado com alguma timidez e receio de se exporem.
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Precisamente por considerar imprescindivel a qualquer grupo atividades
semelhantes, a continuidade do PROL deve abranger também as criangas de

quatro anos.
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CONCLUSOES

No capitulo das conclus@es incluimos a andlise dos resultados obtidos e

uma reflexao sobre o processo de execucéo deste projeto.

O objetivo do trabalho foi refletir sobre as intervengdes em torno do texto
poético realizadas no ambito do PROL — Programa de Literacia Emergente.
Sabendo pela observacdo que as intervencbes tém um impacto positivo e
fundamentando-nos em estudos que reconhecem o0s beneficios de
experiéncias semelhantes, tinhamos como questdo de partida saber se o
conjunto de intervencdes realizadas durante o ano letivo 2015/2016 junto de
dois grupos de JI teve repercussées a nivel do desenvolvimento da literacia

emergente e quais.

Apos recolha e reflexdo relativamente a conceitos e estudos inerentes
ao tema do nosso projeto, a andlise das atividades descritas na parte lI,
permitiu-nos dar resposta a questédo central, ao mesmo tempo que nos langou

novas perguntas, que serao apontadas aqui nas conclusdes.

Durante o processo de selecdo das atividades a registar sentimo-nos
impelidos a incluir uma diversidade de propostas para além do texto poético,
tais como narrativas tradicionais, apresentacao de albuns ilustrados com e sem
texto, textos em prosa, jogos e atividades diversas. A intengdo comecou por ser
para fazermos compreender as ligacdes tematicas. Mas cedo concluimos ser
necessario incluir o maximo de dados sobre a evolucdo dos grupos, as
semelhancas entre abordagens, os diferentes tipos de propostas e respetivas

reacoes e ainda uma nocao geral da dinamica das sessoes.

Descrever com tanto pormenor sugestﬁes e tantas sessdes, mesmo que

aparentemente ndo dessem resposta a nossa questao, acabou por nos fazer
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descobrir momentos simbdlicos, metaféricos, de verdadeira poesia, sem que

houvesse texto algum versificado a suporta-los.

Considerar ou ndo cada momento relevante para o trabalho, € como se
a pergunta ‘o que €& poesia?” estivesse omnipresente. Surgem muitas
descobertas, novas duvidas e, sobretudo, a vontade que esta pergunta
acompanhe a vida das criancas que passaram pelo PROL. Como nos diz
Alvaro Magalhaes na obra dedicada ao autor Manuel Anténio Pina, “a poesia é
aquilo que esta a acontecer. No6s s6 temos de abrir os olhos e ver. (...). Mas
também se pode cheirar, tocar, depende da ocasido. A ocasido faz a poesia”
(2013: 35).

Sem nunca podermos ter a certeza de saber qual a ocasido, o melhor
sera criar inUmeras oportunidades para que os pré-leitores encontrem o seu
momento poético. Enquanto mediadores, temos de ser ecléticos. Diversificar,
sem esquecer a realidade deste publico infantil, cuja literatura a que tem

acesso é aquela que o adulto lhe faz chegar.

Como demonstram os estudos e os autores referidos na parte |, existem
diversos modos de se chegar a poesia, quando se trabalha com a crianca.
Imprescindivel para o mediador é considerar a componente lidica, o humor, o
interesse de cada crianca (mesmo sabendo ser bastante influenciado pelo
adulto) e a dimensdo da arte, como apontou Cervera relativamente ao texto
para criangas. Sao reflexdes sobre o autor, mas que se aplicam ao mediador,
enguanto criativo, enquanto recriador de textos ja existentes e que poderdo nao

ter sido escritos para a infancia.

O leitor adulto costuma apreciar na poesia a dimensdo conceptual, a
adjetivacdo e a descricdo, caracteristicas referidas por Cerrillo como
desaconselhaveis para o leitor crianca. Mas se apresentarmos apontamentos
poéticos, ndo a sobrecarregamos com excessos e possibilitamos o
levantamento de questdes para as quais as eventuais respostas podem ser

encontradas por via intuitiva, emocional, ou perceptiva. Podemos nunca
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proceder a uma interpretacdo formal de um poema, mas devemos sempre
permitir outras leituras e provocar a tal ressonancia interior de que nos fala
Maria Vitéria Sottomayor (2003: 41).

A dimenséo poética pode estar presente nos elementos que usamos

como ponte entre diferentes propostas.

A titulo de exemplo, da observacdo e reflexdo em torno de texto e
imagem do &lbum ilustrado N&o h& dois iguais, de Javier Sobrino e Catarina
Sobral'?, surgiram comparacdes, metéaforas e tantas outras descobertas que
podemos chamar poesia.

E, destas descobertas, o tema musical de despedida passa a ter uma
nova dimensdo, porque o livro lembra-nos que sdo tantas as formas de
acariciar e beijar. Tal como tantas s&o as formas que podem existir numa pedra
e que as criancas viram nas pedras apresentadas em varias sessdes. Nao ha
dois beijos iguais, assim como ndo ha duas pedras iguais (vd. 6° momento da

sessao de 22 de outubro).

Na analise das sessdes encontramos sempre inimeros alinhamentos,
conexdes aparentemente escondidas, mas que, ao serem revelados, nos
fazem- descobrir outros significados para um mesmo texto, uma mesma

imagem e, sobretudo, inspiram-nos a ir mais longe.

Na prética pedagodgica do educador de infancia, as atividades costumam
articular-se em redor de um tema, que pode estar relacionado com uma
efeméride, ou com um conteudo especifico. Os projetos de sala séo abordados
com a intengdo de adquirir conhecimentos diretamente associados a area de

conteddo de conhecimento do mundo e muitas vezes conduzem a um modo de

" Livro desprovido de texto em verso, e que, portanto, ndo é & partida poesia.
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selecionar livros, narrativas e poemas, um pouco limitativo. Este hébito é
apontado pela propria educadora de infancia do grupo A, quando diz que o
PROL a despertou para a leitura sem atender a preocupacéo tematica e que
percebeu como a preocupacao de enquadrar as leituras ao projeto de sala lhe

limitava as escolhas bibliogréficas.

7

Da nossa perspetiva, este principio s6 € negativo, se for exclusivo.
Como mediadores da leitura, tentamos diversificar e congratulamo-nos por
saber que as nossas escolhas tém repercussdes positivas no trabalho do

educador de infancia.

Sendo um assunto que nos interessa aprofundar, resolvemos analisar as
principais tipologias aplicadas no desenvolver do alinhamento das sessoes.
Para além da tematica, encontramos outras tipologias em que se

estabeleceram relacdes, das quais apresentaremos as quatro fundamentais.

- pela forma de um objeto (a estante de muasica que a 15 de outubro o grupo A
repara assemelhar-se a um telescopio de observacdo dos astros e a 19 de

novembro vé uma borboleta e uma estrela);

- pelos opostos, como foi o caso do poema “As duas velhinhas” de Cecilia
Meireles, seguido da narrativa “Chapeuzinho Amarelo” (duas mulheres que
relembram uma infancia feliz em oposi¢cdo a uma menina que vive aprisionada

pelo medo);

- pela semelhanca — os trés barcos de dimensdes diferentes que o grupo A V€,
relembram-lhes de imediato as trés panelas e o jogo ritmico-verbal associado
(15 de outubro).

- pela diversidade de significados de uma palavra, incluindo representacdes
simbdlicas — como a estrela do mar e do céu, que “se for cadente”, pode fazer

realizar desejos (vd. sesséo de 4 de janeiro).
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Dos exemplos apresentados e de outros em que se estabelecem
ligacbes de ordem ndo temética, h4 que atentar, ainda, aqueles em que a
descoberta se fez pela prépria crianca, cujo exemplo mais evidente nos dois
grupos foi a procura de rimas para os nomes. As rimas foram, de resto, uma
figura de estilo geradora de verdadeiros momentos de jogo e prazer, de tal

forma que ambos 0s grupos se organizavam autonomamente para as criar.

Do ponto de vista fonolégico, destacamos também a participacao
entusiasta das criancas em poemas que recorrem a aliteracdo e a assonancias.
As rimas da tradicdo oral, a adivinha da “Uva/passa” poemas como “As Duas
Velhinhas”, de Cecilia Meireles, “O Tempo” e “Os Meninos Educados”, ambos
de Luisa Ducla Soares, textos criados pela prépria mediadora, como “Tapa,
destapa”, sdo alguns exemplos carregados de repeticdes expressivas,
repeticbes essas que sédo sublinhadas pela entoacédo vocal, ocasionalmente
melodiosa. Se algumas estruturas sdo, ja de si, previsiveis, outras sdo as
préprias criangas que as criam, como foi o caso do poema “Barca Bela”, de
Almeida Garrett, ao qual juntaram a cantilena ouvida e repetida na sessao

anterior (vd. sessdes de 21 de marco e de 23 de maio):

O pescador
O pescador
O pescador, onde é que tu estas?

O pescador, volta para tras!

Tendo em conta que um numero consideravel destas criangcas estava
em transicao para o 1.° ciclo do EB (do grupo A transitaram cinco e do grupo B
s6 nao transitou uma crianca), muitos terdo sido os beneficios de experiéncias
tdo ricas em recursos estilisticos. Ouviram Eugénio de Andrade usar
sinestesias em “Frutos”; ndo questionaram como pode um barco de papel ir a
flor da agua, no poema de Carlos Frias de Carvalho, nem tdo pouco o que é
tatear, porque viram a mediadora tatear uma pedra que segurava na sua mao;

personificaram o Vento em “A menina que falava com o vento”, de Maria
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Eulalia Macedo e viram, na figura da mediadora, um adulto que compreende o

seu pensamento animista.

Sera que ajudamos estas criancas a tornarem-se adultos capazes de se
enriquecer culturalmente? Quem sabe, também elas conseguirdo melhor, no
futuro, identificar-se com o outro e compreender o mundo nas suas
idiossincrasias. Recordando a experiéncia de leitura do texto “Boulevard
Delessert” com o grupo B, acreditamos termos contribuido para tal: depois de
uma reacdo imediata de rejeicdo, o dialogo permitiu-lhes olhar para o poeta
com algum carinho, visivel no sorriso manifesto. Talvez aqui tivesse acontecido

a tal ressonancia interior.

Héa que considerar ainda a possibilidade de brincar com as palavras, que
desperta a crianca para a magia ladica que nelas pode existir (desde as
onomatopeias mais comuns, a expressao “Café com pao”, usada no poema de
Manuel Bandeira, para evocar o movimento ritmado da marcha do comboio).
Assim, esperamos contribuir para a formacdo de leitores que saibam ler,
deslendo, ou desescrevendo “ndo para Ihes desvendar segredos que possam
despojar de magia a leitura, mas antes para fazé-los participantes e iniciados
dessa seita de lebdes, devoradores de leituras e reis da selva de papel.”
(Cerrillo, 2003: 109)*

A presenca das expressdes artisticas vem sublinhar as componentes
ludica e estética das atividades, sem as quais néo seria possivel fazer entender
textos tdo complexos como “Uma pedra na méao”, de David Rodrigues, ou o
“Boulevard Delessert” e tornar apraziveis a criangas versos como “Ai flores, ai
flores de verde pino!”, de D. Dinis. E quando empregamos a palavra “entender”,
estamos a referir-nos a essa dimensdo sensorial que se consegue com O
movimento, com o som. O tema musical “O que esta no ar”’ (11 de janeiro), em

gue melodia e movimento funcionam como um todo, tera tornado possivel as

3 “No para desvelarles nengun secreto que pueda despojar de magia a lo leido, sino para

hacerles participes e iniciados de esa secta de los leones — devoradores de lecturas y reyes de
la selva de papel” (tradugéo livre da autora).
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criangas compreenderem o significado das palavras “inquieto”, “suspenso” e
“sonolento”™? N&o sabemos, mas a verdade € que ndo as questionaram;
gesticularam-nas. O tema passou a ser recorrente em fases de retorno a calma
e foi evocado pelas proprias criangas quando vimos “A promessa” de René

Magritte.

Lembremos também o jogo dramatico que acompanhou o poema “Rosa
Lavadeira”, a 29 de fevereiro. Marcou as criangas de tal forma, que pediram
sucessivas vezes a sua repeticdo. Na opinido da educadora, a manipulacao de
objetos associados a atividade foi determinante para a tornar inesquecivel. NOs
acrescentamos toda a componente dramatica que aproximou aquele momento

do jogo simbdlico, que as proprias criancas desenvolvem autonomamente.

O jogo dramatico esteve presente também na interpretacdo do poema
“No Comboio Descendente”, de Fernando Pessoa, dito com diferentes
andamentos, como um comboio a acelerar e a abrandar a marcha,

acompanhado por movimentos dos bragos e/ou das pernas.

Integramos diversas expressdes artisticas, associando a linguagem
literaria, musica, movimento e drama, sem esquecer as artes plasticas, mais
enquanto observadores, do que como executantes. Esta opcao resulta, por um
lado, da auséncia de tempo em cada sessédo, por outro, por sabermos que as
educadoras titulares de ambos o0s grupos desenvolviam, regularmente,

atividades de expressao plastica.

A sequéncia das atividades desenvolvidas na sesséo de 23 de maio com
o Grupo B, mostra como é possivel que tudo possa ser harmoniosamente
articulado, resultando num Gnico momento, como se uma sessdo fosse um
espetaculo interativo, visivel nas iniciativas geradas pelas préprias criangas: 0s
objetos, o som (que, pela articulagdo das onomatopeias, contribui para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica), a mdadsica, 0S movimentos
ondulatorios, o0 jogo tradicional, a poesia de autor (e, no caso de Almeida

Garrett, um autor cujos destinatarios séo leitores adultos), a articulacdo que as
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proprias criancas fizeram com outras experiéncias PROL (“O pescador, volta

para tras”); tudo resultou numa experiéncia estética unica.

Quer em Almeida Garrett, quer em D. Dinis (“Ai flores, ai flores de verde
pino”), a poesia deu origem a um dialogo sobre tematicas abrangentes, no qual

se articularam varios saberes, varias aprendizagens.

Do ponto de vista do desenvolvimento da literacia emergente, importa
sistematizar a nossa reflexdo. Se olharmos em pormenor, e de acordo com as
novas OCEPE, os dominios da linguagem oral compreendem a comunicagao
oral e a consciéncia linguistica. Ndo nos podemos alongar em exemplos
concretos, mas tentemos apresentar os mais significativos. Olhamo-los agora
como exercicios, sabendo que na prética e na intencdo do momento de agir

junto das criancas, as preocupacdes estética e ludica sdo as que prevalecem.

A comunicacao oral inclui dominios como o vocabulario e a construcéo
frasica, a qual se associam muitas aprendizagens: as concordancias de
género, numero, tempo e pessoa, os tipos de frases (afirmativa, exclamativa,

interrogativa) e a existéncia de uma ou mais oragoes.

Em termos de vocabulario, € sabido que toda a crianca que frequenta o
JI enriquece-o0. Mas a poesia, através da metafora e de outros recursos
estilisticos, traz a palavra ja conhecida novos significados e novas aplicactes
e, por isso, faz exercitar a componente semantica. Nao s6 a poesia que
ouviram e reproduziram, mas alguns jogos realizados terdo ajudado estas
criancas a buscarem, por si sés, o significado das palavras. O exemplo mais
evidente foi a procura de rimas para oS nomes, que por vezes dava origem a
vocabulos inventados (como nos contou a educadora do grupo A). Mas houve
também a descoberta dos diferentes significados da palavra “passa” e suas
derivacdes (13 de dezembro) e o jogo com prefixos, que os obrigou a encontrar

antonimos e sinonimos (22 e 29 de fevereiro).
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No poema “A sombra’, de Alvaro Magalhdes (3 de dezembro), as
criancas experimentaram, de uma forma ludica, a concordancia de género, de

namero e de pessoa.

Quanto aos tipos de frases, as evidéncias foram vérias, tendo em conta
que foram lidos muitos textos em verso e aqueles que ndo se fizeram
acompanhar de movimento, melodia ou ritmo, estavam coroados de inflexdes

de voz e de expresséo facial.

A comunicacdo oral abrange também as diferentes funcBes da
linguagem. N&o obstante o nosso estudo incidir sobre a linguagem literaria e,
concretamente, sobre a poesia, encontramos ao longo das vérias sessdes
registadas uma diversidade consideravel de contextos comunicacionais. Os
tempos de escuta ativa, de repeticdo, de recriacdo, de observacéao, de reflexdo
e discussao, correspondem a situacdes comunicacionais distintas umas das
outras, que acreditamos ajudarem a crianga a compreender e a apropriar-se
das diferentes funcdes da linguagem. Aqui, o contributo das educadoras
titulares e das auxiliares de acdo educativa foi inquestionavel: enquanto
mediadoras comportamentais dos seus grupos, permitiram a existéncia de um
ambiente criativo, de concentragéo e respeito pelo outro, em todas as sessdes

em que estiveram presentes.

Relativamente a consciéncia linguistica, identificAmos varias acbes e
diferentes modalidades em que foram desenvolvidas a consciéncia fonologica,
a consciéncia da palavra e a consciéncia sintatica. Em contexto de JI ndo se
procura que a crianga controle de forma consciente estruturas fonoldgicas das
palavras ou regras sintaticas, mas apenas promover momentos e espacos de

reflexdo, que podem incidir sobre 0s segmentos sonoros das palavras
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(consciéncia fonoldgica), sobre a identificacdo de palavras nas frases
(consciéncia da palavra) ou sobre a adequacdo gramatical das frases

(consciéncia sintatica) (Nunes, Silva & Sim-Sim, 2008: 48)

No caso das rimas, estamos claramente perante um exercicio de
consciéncia fonolégica. Nunes, Silva e Sim-Sim dizem mesmo que “Este tipo
de comportamentos indicia os primoérdios da sensibilidade infantil a estrutura
sonora das palavras.” (2008: 47). As criangcas que frequentaram as sessoes
PROL recorriam a este jogo em atividades livres, de inicio procurando apenas
a consonancia, sem preocupacdes semanticas. Mas em determinada fase, o
jogo deixa de ser suficiente para satisfazer o prazer ludico e passam a procurar

o significado das palavras.

E o caso do grupo A, quando questiona a educadora sobre se as
palavras escolhidas devem ou n&o ser consideradas como corretas para rimar.
Ser juiz deste jogo ndo é tarefa facil, até porque é necessario argumentar de
modo acessivel as criancas. A resposta dada pela educadora provocou o grupo
para atribuir um significado a cada vocabulo, trazendo para o jogo uma nova
regra. Assim, este exercicio ganhou uma outra dimensdo e mais um objetivo:

desenvolver a consciéncia da palavra.

A 12 de novembro, o mesmo grupo explora diversas rimas para o

ditongo “ao0”.
“Amigo caiu no Jo&o.”
“Amigo caiu no trambolh&o.”

Se no inicio se deliciam com a aparente incoeréncia das frases que se
formam, depois da frase “Amigo caiu no dragao”, alguns decidem altera-la com
a introducdo de novas palavras que enriquecam a frase do ponto de vista
semantico: “amigo caiu na boca do dragao”. Aqui encontramos ainda mais
progressos a nivel da consciéncia linguistica: para |4 da palavra, existe uma

preocupacdo a nivel da coeréncia de conteudo, que os obriga também a
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atentarem a componente sintatica. Também nesta &rea, a rima revela-se a
experiéncia mais marcante em termos de iniciativa da propria crianga, com

muito pouca influéncia direta do adulto.

Varias foram as intervengfes que terdo contribuido para que 0s grupos
estivessem tdo disponiveis para estas aprendizagens: alguns textos
tradicionais com predominancia de um fonema (“O rato roeu a rolha...”, ou a
adivinha da uva-passa); toda a poesia em que ha aliteragdes; “O relogio Tic-
Tac” e o jogo “Escravos de Job”, cujo movimento faz acentuar a silaba ténica; a

divisdo silabica posterior ao poema “Frutos”, de Eugénio de Andrade.

A preocupacéo didatica obrigou-nos por vezes a chamar a atencao para
pormenores que ndo podiamos ignorar. Se foram ignorados pelas criancas é

sinal de que nao tinham motivacao e maturidade para os interiorizar.

Foi o caso do ditongo “a0”, que sendo um unico “som”, ndo pode ser
dividido em duas silabas. Também tentamos alerta-las para a diferenca entre a
dimensdo do objeto e da palavra e consequentemente para compreenderem

gue a palavra existe apenas para nomear algo.

Quando mostramos que “sapatinho” tem quatro silabas e “sapato” tem
trés, ndo houve ou nédo se criou a oportunidade de ir mais longe (no sentido de
fazer as criancas compreenderem que a palavra é uma representacao de algo
e que nao deve ser confundida com o seu significante), provavelmente porque
a maior parte das criancas do grupo ndo tinham ainda maturidade suficiente
para compreender e porque havia outras aprendizagens mais prementes para

todo o grupo.

O mesmo aconteceu com a experiéncia a volta do poema “Perdi o
Tempo”, de Luisa Ducla Soares, e das trés conjugacdes verbais: entre os
varios verbos, para as estrofes inventadas, a mediadora escolheu um de cada

uma das conjugacdes. Nao obstante, ignorarmos o que terao retido, repare-se
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que aplicaram verbos com toda a naturalidade, como se ndo fosse possivel

outra palavra, além do verbo.

Perdi o tempo
na rua
perdi o tempo

a brincar.

Perdi o tempo
na cozinha
perdi o tempo

a comer.

Perdi o tempo
No quarto
perdi o tempo

a dormir.

Sabemos que o desenvolvimento linguistico acontece naturalmente e
que ndo seria possivel desenvolver estas capacidades se estivéssemos
perante um grupo que mal dominasse a lingua. Pela atividade ludica e pela
simples interacdo entre pares e com o adulto, a crianca amadurece
competéncias de linguagem e comunicacao, tal como amadurece outras areas.
Contudo, as nossas atividades colocam a crianca perante estimulos mais
concretos que, além do desenvolvimento linguistico, promovem a consciéncia

linguistica e esta € pouco provavel conseguir-se sem estimulos exteriores.

hY

Sobre a abordagem a escrita, a partida, nas atividades PROL as
criangas tém diversas oportunidades de contactar com livros e de conhecer as
convencbes do material impresso (como o0s sinais de pontuacdo e a

direcionalidade da escrita), pelo simples facto do livro ser um dos recursos

- 145 -



predominantes. Através de materiais varios também se vao familiarizando com
0s nomes das letras, ficam a saber que existem vogais e consoantes, que
existe correspondéncia entre letra-som, ou que uma palavra pode ter uma ou
mais letras. Tudo num ambiente lidico que varia entre propostas dirigidas ao
grande grupo e atividades entre pares (nomeadamente o momento final de

manipulagéo livre dos materiais).

Entre as propostas dirigidas ao grande grupo, destacamos apenas duas.
A sessdo com o Grupo B, a 12 de janeiro, em que apresentamos, em folhas
opostas do mesmo livro, um texto em prosa e outro em verso do mesmo autor
(respetivamente “Boulevard Delessert” e “Frutos” de Eugénio de Andrade). O
interesse relativo as informacdes dadas, era visivel nos rostos das criancas.
Também no grupo B, verificou-se um interesse crescente pelas letras e pela
palavra, depois da leitura do poema “Sopa de letras”, de Manuel Antonio Pina
(a 21 de marco). Ja antes, as criancas brincavam com palavras recortadas de
jornais, nos momentos finais da sessdo. Mas, a partir desse dia, pediam-nos
frequentemente que I|éssemos palavras que recolhiam dos recortes e
separavam-nas por grupos de letras, para nos questionarem se era possivel a

divisao silabica.

Entretanto, encontramos menos indicadores relativos a abordagem a
escrita no grupo A do que no grupo B, provavelmente por este ser um grupo

homogéneo, em transi¢éo para o 1.° ciclo do EB.

Nas nossas sessfes temos que considerar sempre espago para a
experimentacdo e para o risco. Mas as palavras da educadora do grupo B, ao
comparar o PROL com as outras atividades curriculares e extracurriculares da
instituicdo, confrontaram-nos para essa particularidade valiosa: a liberdade de

expressao, principalmente verbal.

Pela descricdo do processo evolutivo de R., a nossa conduta
relativamente a criangas com mais dificuldades distingue-se, antes de mais,

pela oportunidade que damos em ousar. R. observa os colegas e ganha
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confianca, e os colegas de R. observam a nossa reacgdo as intervencgdes dele e
também eles se sentem mais confiantes para arriscar. Para nés, 0 mérito esta
na propria poesia, que ocupa um espaco privilegiado, onde ndo ha respostas

erradas; ha antes uma busca pelo inesperado, pela surpresa.

Ainda assim, ambicionavamos ter, em cada sessao, mais tempo para o
dialogo, para questionar e para aproveitar contextos comunicacionais
espontaneos, que pudessem desencadear aprendizagens sob orientacdo da
mediadora. Mas as dimensdes dos grupos e o pouco tempo disponivel para
estar com eles, ndo o0 permitem, nem td0 pouco uma atencdo mais
individualizada, ou momentos de interacdo comunicativa dual entre adulto e
crianca. Reconhecemos serem problemas transversais a educacdo em geral e
sabiamos que os teriamos. Ainda assim, estamos conscientes que

conseguimos promover ambientes ricos em oportunidades comunicativas.

No ano consequente ao projeto, as noticias que nos chegaram relativas
as criancas que transitaram para o 1° ano do 1° Ciclo do EB foram muito
positivas. E no caso do Grupo A, tivemos criancas que se mantiveram na
instituicdo e que, segundo o0s técnicos, apresentavam competéncias de
comunicacgdo (argumentacéo, reflexdo, dominio do vocabulério) superiores as

outras da mesma instituicdo que ndo receberam atividades PROL.

Dos encarregados de educacao, chegaram-nos também noticias de um
aumento do interesse pela rima, pelos livros e mais vontade de contar e ouvir

historias.

No sentido de promover uma melhor compreensdo dos objetivos do
PROL, a mediadora esteve presente numa reunido de encarregados de
educacao do grupo B.

Comecou por reforgar informagdes dadas no inicio do ano e apresentar
sucintamente a dinamica das sessfes. Mas foi no momento em que leu

“Frutos”, de Eugénio de Andrade e relatou o jogo de divisdo silabica, que os
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encarregados de educacdo redobraram a atencdo, manifestando-se

verdadeiramente surpreendidos.

A sugestdo da educadora de fazer uma sessdo com a participacdo de
pais e encarregados de educacdo acabou por realizar-se no ano letivo
seguinte, préximo do Natal, contribuindo para um maior envolvimento das

familias.

Apesar de ndo ser objetivo do trabalho analisar o impacto das nossas
intervencdes na pratica pedagodgica do educador, sentimo-nos congratulados
por verificar que a nossa contribuicdo extrapola para 14 do desenvolvimento de
competéncias junto das criancas. As educadoras nao s6 tém acesso a recursos
literarios (novas edicfes e novos autores, textos de autores classicos, alguns
nao destinados a publico infantil), como experimentam diferentes abordagens e
vém enriquecidos 0s seus projetos de sala. A prépria educadora do grupo A

aponta como formativa a experiéncia de acompanhamento das sessoes.

A partida, as instituicbes que receberam 0 nosso programa
reconheceram, de imediato, que o desenvolvimento da literacia emergente
tinha que ser reforcado. A continuidade do PROL nas instituicbes onde
decorreu o presente projeto foi uma prova de satisfacdo. Outras consequéncias
positivas da nossa intervencao foram o aumento do acervo das bibliotecas de
sala e iniciativas paralelas, como a sesséo aberta para pais e encarregados de

educacao.

Do processo de execugcdo do presente trabalho resultam, assim,
descobertas e conquistas. Mas ndo sO; também varias aprendizagens e o

reforco no dominio de alguns conceitos.

A revisdo bibliografica em torno da literatura, da literatura para a
infancia, da poesia e da literacia emergente, ajudou-nos a articular conceitos ja

conhecidos e ainda a articula-los com a Arte integrada na Educacéo. Este
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tema, que nos é muito querido e que nos fez frequentar o MAE obrigou-nos,
logo no periodo curricular do curso, a recordar e a atualizar conceitos e praticas
interventivas que lhes sao inerentes. Congratulamo-nos, ao ver aplicados no
nosso projeto, alguns dos objetivos gerais que, para Amilcar Martins (2002),
devem percorrer os varios graus de ensino: estimular diferentes formas de
comunicagdo; promover a sensibilidade estética e o contacto com diferentes
linguagens artisticas; e refletir sobre valores estéticos, desenvolvendo o sentido

critico e criativo.

bY

Relativamente a metodologia do projeto, logo de inicio identificamos
algumas limitacbes que condicionariam o recurso a registos fotograficos e
audiovisuais. A disponibilidade total e atencdo do mediador no sentido de
aproveitar todas as sugestfes e melhor gerir cada momento eram necessarias,
bem como o apoio da educadora de infancia ou auxiliar de acdo educativa.
Com a frequéncia de uma hora semanal, a observacao participante tornou-se

bastante exigente, limitando as possibilidades de registos fotograficos.

O diario pessoal do mediador, através de uma disciplina de registo
regular e meticuloso, foi o instrumento mais eficaz para a recolha de
informacé&o. De tal forma foi proveitosa a sua utilizacdo que verificAmos que, ao
registar as ocorréncias, estamos ja a refletir sobre os acontecimentos e a

sistematizar os dados.

O dialogo frequente com as educadoras dos grupos revelou-se precioso,
nomeadamente por permitir um apuramento da relacdo com o grupo em geral e
com alguns elementos em particular. Ajudou-nos também a identificar o
impacto e a evolugdo das nossas intervengbes nas rotinas da instituicdo.
Lamentamos nao terem sido possiveis reunides mais frequentes, que sabemos
teriam tornado o PROL mais harmonioso com o0s projetos de sala e da

instituicao.

As reunides periodicas da equipa PROL favoreceram a partilha de livros

e outros recursos, de ideias, de duvidas e o amadurecimento do estilo
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interventivo da mediadora. Acreditamos serem imprescindiveis para alimentar a
capacidade de refletirmos sobre as nossas intencbes e de nos recriarmos.
Revemo-nos na trilogia Pessoa-Artista-Pedagogo e temos a ambicdo de atuar

nestas trés dimensodes, em todos os momentos.

Surpreendemo-nos, nesta fase final de analise, com 0 nosso processo
criativo, que tantas vezes foi ao encontro dos desejos e dos interesses das
criancas. Congratulamo-nos por conseguir que intencdes pedagodgicas e
didaticas ndo tenham anulado o prazer de ler e interpretar, aliados ao gosto

pela Arte e pelo jogo.

Articular a investigacdo com o trabalho pratico enquanto mediadores, foi
um processo de desenvolvimento pessoal e profissional. A questdo de partida
colocou-se por antevermos resultados positivos, mas as evidéncias
encontradas relativamente ao contributo do nosso trabalho para o
desenvolvimento da literacia emergente surpreenderam-nos. A nossa
investigacdo-acao veio consolidar beneficios varios do PROL, para as criancas,
para os educadores e instituicAo educativa e para 0s encarregados de

educacao.

Levanta também novas questfes, razdo pela qual apresentamos outras

possiveis investigacoes.

Ao recordar que neste projeto obtivemos resultados em apenas seis
meses de implementacéo, interessa-nos uma investigagcdo mais prolongada e
com mais dados para recolha de informacédo. Numa investigacao-acéao relativa
aos trés anos decorridos de implementacdo do PROL, a qual juntariamos
avaliacdes regulares e anuais da equipa e fichas de observacao individuais de
cada crianga, com certeza que apresentariamos resultados surpreendentes no

desenvolvimento da literacia emergente.
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Sabendo agora que podemos ter influéncia positiva no trabalho do
educador, gostariamos de analisar o impacto do nosso trabalho nos métodos

pedagogicos e nas dinamicas de instituicdes onde ja decorreu o PROL.

Finalmente, e este é um desejo da equipa PROL, gostariamos de
acompanhar o percurso curricular das criangas que transitam para o 1.° ciclo
do EB, no sentido de comparar competéncias e niveis de desempenho com

outras criancas que ndo tenham frequentado o PROL.
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Anexo | - Matriz para as Entrevistas as Educadoras de Infancia

TEMAS/ASSUNTOS OBJETIVOS PERGUNTAS
A- Contexto Caracterizar a formacao | Idade, nimero de anos de servico,
educativo € a experiéncia formacdo académica e complementar

profissional da
educadora

B- Adesao ao
PROL

Enumerar as
expectativas a respeito
do programa

Como teve conhecimento do PROL?
Teve alguma influéncia na integragéo
do programa nas atividades da
instituicdo?

Conheceu os documentos de
divulgacéo?

Quais as expectativas (antes e depois
da sesséo de demonstracao)?

Quais as expectativas quanto a
componente poética do programa?

O que esperavam o0s encarregados de

educacao?

C - resultados das
atividades

Identificar aspetos no
desenvolvimento das
criancas em que se
tenha refletido o
trabalho realizado nas
sessbes

Verificou impacto do trabalho
desenvolvido? Em que niveis?
Comportamental e social, da
linguagem, da comunicagédo, da
expressao e da criatividade?

As criancgas partilharam as suas
experiéncias com 0s seus
encarregados de educacao?

Que informacgdes recebeu dos
encarregados de educacao sobre as

atividades?

D- Contributo do
programa para o
trabalho
pedagogico

Estabelecer pontos de
ligagéo entre o trabalho
desenvolvido no PROL
e 0s objetivos
pedagodgicos da
educadora

Acha que o programa traz beneficios
para o trabalho de sala desenvolvido
com o grupo? Que beneficios?

E tem incorporado nas suas
atividades elementos decorrentes do

programa?Se sim quais?
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Que balanco pessoal faz em particular
das atividades desenvolvidas com o
texto poético? Que aspetos destaca

mais?

E - Continuidade
do programa

Averiguar a importancia
do programa para o
projeto educativo da
instituicao

Acha que a instituicdo deve continuar
a integrar o programa na oferta

curricular?
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Anexo Il - Entrevista & Educadora de Infancia do Grupo A

8 de abril de 2016

A - Contexto educativo

Eu tenho quase 38 anos. Daqui a 15 dias tenho 38. Depois... Ha 14 anos que ja estou a
trabalhar. Tirei o curso na M2 Ulrich e, foram quatro anos, tirei 0 meu curso a noite.

Portanto, eu estive sempre a trabalhar com criangas durante o dia. E depois... Ja trabalhei em
creche, ja trabalhei em jardim-de-infancia, que é onde estou agora. E, em relacéo a formacao,
eu devo confessar que sou um bocadinho preguicosa para ir a formacdes. Ou seja, isto vai
parecer muito mau, mas eu ja tirei o curso, esta tirado. E € um bocado mau eu achar que nao
sinto necessidade de ir a cursos. Isto é um caso até pouco modesto. Depois, 0 que € que eu
artes”, qualquer coisa que eu ja ndo me lembro. Mas eu comecei a achar aquilo tdo enfadonho,
tdo monatono. Depois de um dia de trabalho ter que ir para ali. Ndo, isto ndo pode ser, porque
gueria uma coisa mais pratica, mais.. em que eu pudesse mais identificar aquilo que faco
diariamente. E, entdo, desisti. Portanto, a formacdo que vou tendo agora € aquela que é
facultada aqui pelo trabalho e que, durante o ano, sdo bastantes.

B, C e E - Adesdao ao PROL/resultado das atividade/continuidade do
programa

Como é que teve conhecimento do PROL? Deram-lhe os documentos, deram-lhe a
informacgao...

Eu vou ser muito honesta, eu sou muito esquecida com coisas que ja se passaram, para ai, ha
um ano. Portanto, eu ndo me lembro se me deram alguma coisa para ler. Eu lembro-me que
durante a época de Verdo [de 2015], (que depois nds vamos tendo as reunides de preparagéo
de ano) e foram nos avisando que ia haver uma atividade nova para as heterogéneas — o
PROL. Eu até perguntei o que € que era, que eu nunca tinha ouvido, explicaram-me que tinha
a ver com a emergéncia da literacia em Jardim-de-infancia, e que tinha a ver com os livros e
com as histérias e, como é uma area que eu gosto bastante (de contar histérias), fiquei muito
entusiasmada. Depois, entretanto, houve aquela apresentagédo... Eu ndo me lembro se me
deram alguma coisa para ler, sou franca. E aquela apresentacdo na feira das atividades, eu
achei maravilhosa, adorei e fiquei, assim, muito entusiasmada, a espera que vocés viessem
para dar, entdo as aulas.

Quando vi a vossa apresentacdo eu pensei que fosse mais trabalhar a poesia de uma maneira
mais ludica para que as criangas pudessem ter contacto com o som das palavras... brincando,
ou seja, de uma forma muito simples e de algo que eles gostam, que s&o as historias, para que
eles fossem tomando consciéncia da importancia do falar, do escrever e do comunicar.

A sessdo de demonstracdo ndo é o mesmo que as atividades, ndo é? Sera que o
programa ficou aguém das suas expectativas?

Nao. N&o ficou, porque primeiro a Ana trouxe sempre os livros, que é uma coisa que eu adoro.
Eu adoro livros infantis. Depois, gostei sempre muito do inicio da atividade. Até me ficou, de
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futuro para 0 ano eu iniciar também os bons dias assim. Gostei imenso. E depois, a forma
como a Ana brincava com as palavras e com 0 som das palavras. Portanto, ndo ficou aquém.
Veio foi complementar aquilo que eu tinha visto na vossa sessédo de apresentacéo.

Nessa altura, os pais que assistiram gostaram imenso, ficaram também muito interessados e vi
que muito satisfeitos pela introducdo desta atividade. E depois também tudo o que me foram
passando ao longo deste periodo em que a Ana esteve connosco foi muito positivo.

Foi um.. ja existia, acho que é um grupo que sempre gostou de histérias e de livros. Mas acho
que houve um aumento do interesse pelos livros, houve e ainda ha até hoje, uma maior
consciéncia do som das palavras, das letras e das rimas. Até hoje eles vao fazendo rimas... e
quando eu faco, de vez em quando, a brincar eles dizem logo, ndo deixam passar. Eu acho
que foi aquilo que os marcou mais: foram as rimas. Acho que foi uma coisa muito positiva.

Nés, as vezes, achamos que eles s6 aprendem se for sentados, com a folha a frente e a
caneta. Foi uma forma de aprenderem as letras, também, o som das letras, brincando.

A Marina trabalha essa parte das letras?

Eu trabalho a tarde. Com os mais velhos que vao para o 1° Ciclo. Ndo trabalho muito as letras,
nao os ensino a desenhar as letras. Ou seja, ensino-0s ha maneira em que, se eles escrevem
0 nome, se tiver alguma mal feita, eu corrijo. Mas nao digo “Agora vamos fazer os As”. E é as a
folha toda. Para ja ndo faz sentido. Isso, como eu digo, é para a escola primaria, ndo é aqui
para nos.

Tenho algumas fichas de trabalho. Nao tenho livro, ndo consigo trabalhar com livro. Acho
horrorosos, todos. Normalmente vou a net pesquisar e descubro aqueles sites (que néo séo
portugueses, tenho pena) ingleses e americanos e tém fichas de trabalho muito divertidas, nao
s6 a nivel de cor e de desenho, sdo apelativos porque tém desenho bonitos. Mas, depois, os
exercicios também ndo séo enfadonhos, nem mondétonos; acho que os desafiam mesmo. E,
normalmente, ndo faco todos os dias; fagco uma vez por semana, duas no maximo.

Vamos voltar um bocadinho atras. O gosto pelo livro. Acha que foi enriquecido com o
PROL. Os pais também terao dito isso?

Sim. Os pais notam que houve um aumento de querer contar histérias, em casa, de quererem
ouvir... isso foi muito positivo.

A componente poética... eles néo...

A parte poética ndo foi tanto referida. A Unica coisa que eles, sim, que também notam € a parte
de brincar com as rimas. Como eles aqui as vezes estao a brincar, s6 entre eles a falar... “néo
sei qué rima com nédo sei qué”. E, depois, as vezes ja ndo estdo a dizer palavras, que é o que
eu acho mais graca; estédo a inventar palavras novas para rimar com aquela que eles querem.
E depois as vezes pdem-se: “O Marina! Isto rima com n&o sei qué?”. E eu digo “N&o! Isso néo
rima!”. “Entao, porqué?”. “Isso ndo € uma palavra. Rima, s6 em som. Mas nao é palavra. Tém
que me dizer uma palavra concreta”. E, depois eles |a andam a procura. Mas, as vezes estdo
nisto montes de tempo uns com os outros. Estdo a experimentar o som e também a
desenvolver a imaginacao, que é uma coisa muito importante.

Eu noto que ha criangas que, por exemplo, quando eu digo... as vezes eu sinto a necessidade
de pedir para me fazerem desenhos, porque ha uns que nunca desenham nada. E eu, as
vezes, preciso que desenhem alguma coisa. E para eu ver como é que esta. Ent&o, as vezes,
ha criangas que perguntam “Queres que desenhe o qué?”. E eu digo sempre “O que tu
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quiseres. Imagina. Pensa tu”. E eu percebo que ha criangas que tem um bocadinho a
imaginacdo ali pouco estimulada. Parece que estdo sempre a espera que lhes digam para
fazer o qué.

Acho que, daquilo que eu sinto, o0 meio ano foi pouco. Porque acho que houve ali um corte.
Ndo houve uma continuidade... 0 que eu acho é que, a medida que eles vao agora
crescendo... eu prépria noto, agora desenvolvimento neles. E eu acho que eles estdo num
ponto em que estéo a perceber melhor as coisas e acho que se o PROL tivesse continuado,
eles iam ainda desenvolver mais. Acho que foi interrompido numa fase em que eles véo
comecar a desenvolver-se. Porqué? Porque eu acho que esta fase da Primavera, eles déo
grandes pulos no desenvolvimento. E eu noto, pelas atividades que fazemos, que havia
criangas que nao estavam tdo... ainda a conseguir atingir determinados objectivos e que agora
ja conseguem. Portanto, eu acho que se o PROL tivesse continuado, eles tinham desenvolvido
ainda mais nessa area. Por isso é que eu tive pena.

Ja esta aresponder a questdo da continuidade do PROL

Sim, eu acho que deve ser 0 ano inteiro.

D - Contributo do programa para o trabalho pedagogico

Eu acho que o PROL me despertou também a mim, enquanto educadora, para a... eu ja
trabalho ha alguns anos. Nao sdo muitos, mas trabalho ha alguns anos. E o trabalho de
educadora é muito cansativo. E eu ja estou em jardim-de-infancia ha seis anos. No inicio,
quando terminei o0 curso, aprendi a planear tudo e planeava tudo, tudinho ao pormenor. Agora
ja ndo preciso, ja ndo tenho essa necessidade... mas com o PROL percebi que escolho muito
os livros e as historias para o tema da sala, ou entdo porque era o dia do pai, ou o Natal... é
sempre o tema. E com o PROL, as vezes, reparava... fui vendo que a Ana trazia livros, ou
contava histdrias que néo tinham nada a ver com os temas. E isso fez-me reparar que... Olhe
até reparei que tinha livros em casa, que ja tinha comprado h4 mais de 3 anos, que nunca os
usei. Isto porqué? Porque nunca tinham nada a ver com o tema. E, entdo comecei a contar e a
ler para eles s6 porque queria, porque tinha achado o livro giro. E depois ponho-me a
conversar com eles sobre o livro, a tentar perceber o que é que a histéria tinha despertado
neles.

A deixar as coisas acontecer...

Isso, a deixar as coisas acontecer. E como brincar. Eu, as vezes, tenho pena de n&o ter tempo
para brincar com eles ou ficar a olhar para eles a brincar.
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Anexo lll - Entrevista a Educadora de Infancia do Grupo B

25 de julho de 2016

A — Contexto educativo

Formacao inicial/académica

Ed de infancia ESE. Depois fiz uma formacdo em lingua gestual. Antes de trabalhar
concretamente enquanto educadora, trabalhei durante muito tempo como voluntaria com
meninos da casa pia e ajudei na Associacdo Portuguesa de Surdos: portanto, foi assim, a
minha base foram eles. Depois € que fiz 0 curso e estou a trabalhar ha 11 anos, mais coisa
menos coisa, enquanto educadora.

Formac&do complementar

Durante muito, muito tempo a formacdo que fui tendo foi porque queria. Porque, infelizmente
pelas instituicdes onde fui passando ndo havia assim tanta vontade. Os Ultimos 6 anos estive
numa instituicdo que nao nos dava formagdo nenhuma. Se nds queriamos formacé&o tinhamos
gue a procurar.

Fiz muita coisa pela APEI. Fiz algumas formag6es pelo CADIM porgue a questdo do autismo
era uma coisa que precisava de ter muito mais. Achei que foi uma coisa que nao trouxemos
muito de formag&o. Falamos sobre, mas uma coisa é falar, outra é viver no concreto.

Tem trabalhado com criangas autistas?

J& os apanhei. O ano passado, por exemplo, eu quase que garantia que havia uma crianca que
tinha um asperger. Mas nao sou eu vou diagnosticar, ndo é! A verdade é que, com tudo o que
eu fui buscar dessas formagdes que fiz no CADIM, eu era a Unica pessoa que conseguia ter o
minimo de relacdo estabelecida com aguela mitda.

Depois 0 meu irméo tirou o curso de Fisioterapia e foi uma coisa que me ajudou muito lidar
com criangas com dificuldades motoras. Apesar de ele ndo ter nenhuma coisa especifica para
isso, ajudava-me muito a compreender. N&o foi formacdo, mas foi um bocadinho mais de
interesse.

Estou sempre a espera que haja uma coisa que nao seja muito certinha e direitinha. A minha
grande base foi trabalhar com os surdos. Eu passo a vida a falar com as maos e, as vezes,
tento controlar... é terrivel, mas é verdade.

Eles (o grupo de criancas que teve neste ano letivo) aprenderam lingua gestual.

Eu tinha uma amiga do JI que era surda e... moeu-me até eu ter 14 anos. Foi uma coisa que
me acompanhou.

B e C —adesdo ao PROL/Resultados das atividades

Como teve conhecimento do PROL? Teve alguma influéncia na integragdo do programa

nas atividades dainstituicdo? Conheceu os documentos de divulgac&o?

-166 -



A Dr.2 Sofia fez questéo de explicar e de nos dar os documentos para nés vermos e darmos a
nossa opinido. Eu acho que é impossivel dizer que néo é valido, ndo é?

- Mas, as vezes, podem haver outras prioridades...

E um global. Acho que sim. Nés assim que lemos achamos logo... é claro que quando dizemos
a alguém “Vamos ter um que € o PROL". “Isso € o qué?”. “Um projeto de literacia emergente”.
“Isso € mais ou menos o qué?”’. E mesmo ndés depois explicando... “Ah, isso é capaz de ser
giro”, mas s6 quando vém em concreto alguma coisa como foi, por exemplo, na reunido de
pais, sO ai é que os pais que estiveram conseguiram realmente dizer “Uau, isto é realmente
giro”. Por que [antes] eles ndo tém a minima nogao do que é. Nos, como temos a formacao,
mais ou menos sabemos a partida o que é que sera. Eles ficam assim, um bocadinho, “isso é
capaz de ser giro, interessante “. Mas eles s6 dizem “Ah! E realmente interessante”, quando
conseguem ver.

Se calhar, uma aulinha experimental para eles, em que eles pudessem assistir, era uma coisa
interessante.

- O caso, por exemplo da mae da M. L. parece que... a mae veio falar comigo...

Mas a M. L. conta tudo, passa a mae tudo que se passa na escola. A mae é capaz de ter uma
ideia muito mais pormenorizada do que era [0 PROL] porque ela consegue passar isso. Os
outros ndo tanto.

Os outros gostam muito. Dizem todos “Hoje é dia de PROL”; “Hoje foi dia de PROL*, dizem em
casa, mas ndo conseguem esmiucar o que é que fizeram, o que € que viveram. Ndo é s6 o que
fazer. E o que eles guardam para eles; o que eles vivem e fica ali...

Por exemplo, durante tempos, em tudo quanto apanhavam de pecinhas eles faziam “Escravos
de Job”. Ali fora. N6s até ja nos riamos. “Nao! N&do nos apetece ir correr, agora”. E sentavam-se
e faziam isso, uns com os outros. N6s vemos que aquilo fica 14 tudo. S6 que para os pais, eles
estarem a fazer isso. “Ah! Aprendemos no PROL”. E fica ali. Se calhar, eles poderem, nem que
fosse uma aula, uma aula sé6 assistir, para que pudessem ver exatamente o que é

-de grosso modo, esta a falar-me das expectativas dos pais. Isso também me
interessava. Os pais ndao percebem bem o que é que vai acontecer e...

Quando se fala em literacia emergente, eles perguntam-nos o que é. Quando noés explicamos
eles “Ah! Maravilha”. Mas, depois, o que realmente €&, a vivéncia, eles acabam por perdé-la um
bocadinho, porque os mitdos ndo conseguem passar passar-lhes.

- dos meninos s6 lhes chega a brincadeira. Como é que eles chegaram até essa
brincadeira... Esse processo, eles ndo apanham.

Exatamente

- Vocés, apesar de tudo, quando recebem a informacdo ficam com uma ideia
[melhor/mais clara do que os pais].

Nos, sim.

- Mas, pelo que eu entendi, as expectativas antes de comegar ndo eram as mesmas do
que quando decorreram.
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Sim. E 6bvio que nos pensamos “Ah! Sim é interessante, é uma coisa que deve avangar, sim
senhora. Mas depois vivemos. E eu acho que o viver € sempre muito mais rico do que aquilo
que nos imaginamos que possa ser. Portanto, para nds... tem a ver um bocadinho com as
expectativas que criamos. Pronto, é isso.

- Mas espere: a Andreia ndo estava numa sessdo que a Paula [Pina] fez no ano letivo
anterior? Ela veio fazer uma sesséo diferente. Foi como se fosse uma sessdo pontual,
ndo € o mesmo

N&o. Ela fez no pavilhao e fez com todos [0s grupos da instituicdo]. Eu ndo estava. Foi um dia
em que eu estava na natacdo. Eu vi ali o projeto, vi tudo, a minha colega disse-me, inclusive
porque a Professora Paula foi professora dela na faculdade. Ela passou-me. Mas eu, foi zero.
Foi s6 mesmo por aquilo que li e depois quando comegamos aqui.

- Entdo agora vamos a essa parte sobre que trabalho foi desenvolvido. E para dizer a
verdade. Acha que houve impacto no desenvolvimento das criancas e em qué
concretamente. Em termos comportamentais... em termos emocionais... em termos da
linguagem, concretamente em qué. Pode dar exemplos, porque, as vezes temos uma
certa dificuldade. E uma area que a educadora ndo domina. Portanto, pode dar exemplos

Eu acho que ha um exemplo que é assim muito grande para mim que foi. Neste tipo de
atividades eles conseguirem soltar-se um bocadinho mais. Nem todos, mas alguns. Por
exemplo, o R tinha... por todo o contexto que vinha por tras, ele tinha muita... Ele ndo é
vergonha, mas acabava por ficar um bocadinho mais fechado quando tinha que fazer alguma
coisa porque ele achava que néo ia fazer bem. Porque, no fundo, ele sabia que o nivel em que
ele estava nao era o nivel dos outros e ele consegui fazer isso, porque comparava os trabalhos
dele com os trabalhos dos outros. Com esta idade, eles préprios comparam e mostram

E uma das coisas que eu notei muito foi, por exemplo, com ele com a questdo das silabas.
Porque, enquanto a maior parte deles fazia a questao da divisdo das silabas “com uma perna
as costas”, ele ndo fazia. E foi uma coisa que ele, ao principio ria-se muito, mas ria-se.. .
notava-se na expressao dele que ele se estava a rir numa de “vou-me rir para ver se 0S outros
se riem, porque na verdade ndo tenho vontade nenhuma de me rir, porque eu devia saber isto
e nédo sei’. E ele ficava assim sempre um bocadinho... portanto, foi uma coisa que o ajudou
muito. Porque ele depois comecou a perceber que os outros até faziam, mas havia sempre um
ou outro que ndo fazia bem. E quando ndo era na questdo das silabas, havia outras tantas
coisas que um ou outro dizia que até podia ndo estar tdo certo. E ele comecgou a perceber que,
se podia fazer isso connosco e se podia fazer isso no PROL, entdo, ele podia ir fazendo isso e
ir aprendendo e jogando por ai. E a verdade é que ele teve uma evolugdo brutal. NGs, desde o
primeiro dia até ao ultimo, foi uma coisa... brutal e eu acho que muito se deveu a isso: de ver e
de perceber que... nds somos noés; nés aqui na sala somos nés, portanto, € um a- vontade
diferente. Mas uma pessoa que vem ca uma vez por semana e que faz as coisas com ele e
que até ndo se importa quando esta mal, que até lhe diz “vamos tentar outra vez, pensa la
bem, podemos fazer assim”. Ele absorveu aquilo como “Ok. Eu nao preciso de [posso] nao
fazer tdo bem ou errar ndo so6 & frente das pessoas que estdo aqui comigo. Se fizer com outras
se calhar isso... Em termos de autoconfianga, acho que o ajudou muito. Ele, no caso
especifico. E, porque, depois ele préprio comecou a falar muito mais, a estar muito mais liberto
e acabou por passar um bocadinho isso também aos outros, que comecaram a perceber
“espera ai; ele errava muitas vezes. Entao se eu errar também nao vai ter problema nenhum.
Porque se ele errava e ninguém lhe dizia nada, pode ser que comigo também ninguém diga
nada”. E libertaram-se um bocadinho mais e isso acabou pro gerar ali... nem todos, porque
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alguns sdo um bocado mais timidos. E temos sempre alguns que [som e gesto de sugar]
saltam e dizem...

Ajuda-los a soltarem-se e a terem um bocadinho mais de confianca. Porque o que é aqui na
sala é aqui na sala, ja é a confianca deles, ja € o normal, j4 é o que se passa. Mas alguém que
nao é e vem e... funciona da mesma maneira, entdo, se calhar, isto funciona assim em todo o
lado. Se calhar se eu errar ndo faz mal. Entao deixa-me tentar. E isso ajudou-os

- Esta questao da linguagem desenvolve-se mais quanto mais se falar, ndo é?

- E quanto mais eles tiverem oportunidade de falar uns com os outros e de falar connosco. E
até porque depois eles proprios debatiam as coisas entre eles. NGs davamos por eles, com as
rimas, por exemplo, a fazerem “campeonatos” de rimas. Pro exemplo, o L. dizia que era o
campedo das rimas, o rei das rimas. Ele que até é um miado muito caladinho. Mas depois eles
faziam campeonatos. Juntavam-se em rodinhas “vamos fazer um campeonato das rimas. O
que é que rima com...” e contavam, do género, “até dizer trés, tens que dizer uma palavra. Se
nao disseres, perdeste. Passa o préximo”. Criavam as proprias regras entre eles e usavam isso
para brincarem, para estarem uns com 0s outros socialmente. Também é muito importante.

- Pois, muito daquilo que eles recebiam aqui [no PROL] era reproduzido nas
brincadeiras, nas atividades livres, ndo é?

Pois. Alguns, como sdo mais timidos. Mas sao timidos em grande grupo. Portanto, eles
absorviam e passavam nessas atividades, ou la fora ou mesmo aqui quando queriam estar
mais uns com 0s outros, eles passavam isso, eles, que tinham estado muito caladinhos a
receber tudo e depois nés percebiamos “olha! Ficou tudo 14 dentro. Nao falhou nada.” Mas com
eles, com dois ou trés amigos ali a brincar. Em grande grupo, hdo conseguiamos perceber

- A questdo das rimas foi aquela que mais marcou como jogo?

Sim, sim. A rima e as silabas. Eles gostaram muito da questdo das silabas. Porque acharam
piada fazer com o corpo, puderem usar o corpo para fazer essas coisas. Portanto, foi as duas
coisas que eu acho que mais os marcaram. E depois as histérias, que eles... la esta. Sim,
ouviram, ok, caladinhos. Mas depois, ao fim de um tempo, é que eles diziam. “Ah! Lembram-se
daquela histéria que a Ana contou, ou que a Paula contou...”. Durante muito tempo ficou la
dentro. Mas eles lembravam-se e com pormenores. E, para além do pormenor, lembravam-se
do a seguir aquela histéria, naquela sesséo ainda fizeram. E conseguiam associar.

A lavadeira, eles ficaram durante muito tempo, ficaram marcados.

-Como falou também de “Escravos de Job” sera que ha alguma relagdao entre esta
cadéncia e os objetos e 0 movimento? As can¢cdes mimadas sdo muitas vezes aquelas
que eles mais...

Eu acho que sim, porque, la esta, tudo o que tenha o movimento associado e o objecto
associado. E depois, 14 esta, o facto deles poderem mexer. Irem 14, mexer. E uma historia, sim;
falou-se numa rima, sim. Mas “esta aqui: podem mexer”. Isso para eles é importante. Nao é sé
no ar. Nao fica ali no abstracto. Fica no concreto. Portanto, para eles ainda é mais...

D- Contributo do programa para o trabalho pedagodgico
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A Andreia, enquanto educadora, ou imaginando outra educadora. Aquilo que viu fazer e
o que fez também com eles, acha que contribuiu para o seu trabalho enquanto
educadora?

Eu, por exemplo... os miudos riem-se muito quando eu digo que vou contar uma historia, é
uma grande alegria, porque como trabalhei muito tempo com as criancas surdas, eu uso muito
0 corpo. E faco muitas expressées e mudo muito o timbre da voz e, portanto, eles acham
imensa piada. Quando é para chorar eu choro... Mas acho que ha muitas colegas que, se
calhar, precisam de se soltar um bocadinho mais nessas alturas e, se calhar se virem que
podem usar materiais, que se estdo falar da lavadeira e se quiserem trazer a camisa e se
quiserem trazer o estendal, se calhar ndo precisam de ser “tao elas”, que podem trazer outras
coisas, que é capaz de lhes dar assim um bocadinho mais a-vontade. Perceber que, sim, nds
no fundo somos todos um bocadinho comediantes. Porque é necessario passar iSSO um
bocadinho para eles. Eu achei girissimo e pensei “Hum! N&o sou a unica louca no mundo”

- Mas acha que elas ndo fazem por falta de tempo? Tempo de preparacdo? A sensacéao
de perder o controlo do grupo? Ou acha que é mesmo falta de pratica?

Eu acho que é assim: nés tempo, temos pouco. Sim, de facto temos pouco. Mas eu acho que é
importante... quem nao tem a possibilidade de ter um programa como o PROL... porque quem
tem acaba por pensar assim “espera, se eu ndo conseguir fazer tudo, ha sempre, pelo menos,
aquela hora por semana em que eles conseguem ter um bocadinho disso. Quem néo tem essa
oportunidade, tem que se conseguir organizar, pode ndo ser uma hora, pode ndo ser meia,
mas um quarto de hora, vinte minutos, em que consiga fazer um tipo de brincadeira assim.
Porque para eles é muito bom, é muito rico. Portanto, acho que ha muita gente que precisa de
se soltar, sim.

A questdo do tempo é uma verdade. Com os mais velhos conseguimos gerir isso melhor,
porque ja nao dormem.

E - Continuidade do programa

O PROL existir, em termos de continuidade, na instituicdo e em termos de continuidade
no grupo. Aqui heste caso nao vai haver no grupo...

Eu acho que era muito interessante se eles, em vez de terem sO nesta sala se pudessem ter
nas duas amarelas, que sé@o as anteriores, as dos quatro anos.
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