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Prefacio

A leitura e a escrita constituem dois pilares centrais na formacdo integral dos
individuos e no progresso das comunidades. Longe de serem competéncias meramente
instrumentais, representam modos de compreender, interrogar, transformar e participar na
vida coletiva.

Ensinar a leitura e a escrita implica, por isso, reconhecer que os alunos crescem
num ecossistema comunicativo multimodal, atravessado por diversas linguagens, novos
suportes e novas formas de participag@o social, e oferecer praticas didaticas intencionais,
articuladas e profundamente enraizadas nos modos de pensar, sentir e agir que
caracterizam as comunidades em que os alunos vivem.

Este livro, que toma como titulo Estudos de Didatica da Leitura e da Escrita: Da
teoria a pratica em escolas agorianas, surge neste quadro como um relevante contributo.
A obra congrega estudos e experiéncias pedagogicas desenvolvidas por professores e
estudantes profundamente comprometidos com a realidade educativa da Regido
Autonoma dos Acores. A sua forca reside ndo apenas na qualidade dos trabalhos
apresentados, mas também na sua pertinéncia social e educativa: trata-se de um livro que
nasce das escolas, dialoga com as escolas e regressa as escolas com propostas concretas,
exequiveis e inovadoras.

O percurso que o leitor fara através dos oito capitulos desvelara uma visdo ampla
e atualizada da didatica da lingua e a compreens@o de que ensinar a lingua materna, no
caso particular o Portugués, ¢ trabalhar, simultaneamente, a linguagem e a vida, a técnica
e a sensibilidade, o pensamento critico e o imaginario. Neste contexto, a literacia
emergente, a promocdo do gosto pela leitura, o sforytelling enquanto ferramenta de
aprendizagem, a participacdo das familias, a escrita criativa, o papel das tecnologias
digitais e a abordagem processual da escrita ndo sdo aqui tratados como temas isolados,
mas como dimensdes interdependentes de um mesmo desafio: formar cidaddos que
compreendam o valor da palavra e que a utilizem para construir conhecimento, cultivar
emogdes, desenvolver pensamento critico e participar de forma informada.

Como investigadora e formadora de professores, reconheco nesta obra um trago
particularmente significativo: a capacidade de transformar principios tedricos em praticas
pedagogicas concretas, contextualizadas e replicaveis. As propostas apresentadas partem

de reflexdes cientificas, mas avangam para experiéncias em contexto real, com alunos



reais, em escolas reais. Esta ponte — tantas vezes dificil de concretizar — revela-se aqui
fértil e inspiradora. Perpassa também esta obra o entendimento de que os alunos
aprendem melhor quando séo chamados a agir, experimentar, criar, interpretar e colaborar.

O livro assume ainda uma dimensdo profundamente humanista. Ao valorizar a
leitura como espaco de encontro e partilha, ao sublinhar o papel das familias como
parceiras educativas, ao reconhecer a importancia das emogdes, da criatividade e da
imaginagdo no processo de aprender, esta obra lembra-nos que ensinar lingua ¢ ensinar a
interpretar o mundo e a relacionarmo-nos uns com os outros.

Este é, portanto, mais do que um livro sobre didatica da leitura e da escrita: é um
convite a repensar a escola como espaco de criagdo cultural, de didlogo intergeracional e
de descoberta do outro através da palavra. E também um recurso util para professores em
formacao inicial ou continua, para educadores e para todos os profissionais que acreditam
que a qualidade da aprendizagem da leitura e da escrita ¢ decisiva para o sucesso
educativo e para a participa¢ao plena na sociedade contemporanea.

A todos os autores e ao coordenador da obra, deixo uma palavra de congratulagio
e reconhecimento. O rigor, o empenho e a dedica¢do que aqui demonstram traduzem-se
num contributo valioso para a educagio na nossa Regido e para a missdo da Universidade
dos Acgores enquanto institui¢do formadora de educadores e professores e promotora de
conhecimento, inovagdo ¢ desenvolvimento humano.

Agradecendo o honroso convite para prefaciar esta obra, espero que a sua
publicacdo incentive a experimentagdo didatica, estimule o debate académico e inspire
praticas renovadas e projetos que reforcem a centralidade da leitura e da escrita no

percurso escolar das nossas criangas ¢ dos nossos jovens.

Susana Mira Leal



Nota introdutoria

A leitura e a escrita sdo dois dominios fundamentais numa lingua, sobretudo por
estarem relacionados com dimensdes sociais, culturais e comunicativas e por
desempenharem um papel fundamental nos individuos e na sociedade, na medida em que
permitem a interpretagdo de realidades, a valorizag@o do patrimoénio linguistico e cultural,
0 que promove, paralelamente, a autonomia, a coes@o social e o desenvolvimento
sustentado. De facto, conhecer e dar a conhecer o mundo através da escrita e da leitura
tém sido um desiderato histérico da humanidade. No entanto, ler e escrever tém sofrido
transformagdes significativas ao longo dos tempos. Hoje, mais do que nunca, os desafios
sdo imensos. Nao falamos apenas das alteracdes dos suportes — ler num livro em papel ou
em formato digital, escrever a mdo ou no computador —, trata-se de refletir sobre
transmutagdes mais profundas sobre o conhecimento, a sociedade, a escola ou até a
familia. A educag@o, o curriculo, as metodologias e a didatica absorvem também todas
estas dimensdes e vao exigindo, categoricamente, a professores, a educadores ¢ a alunos
(criangas, jovens e adultos) esforcos e adaptagdes constantes que s6 se compreenderdo
através das representagdes, percecoes e praticas dos proprios atores nos varios contextos
educativos e formativos.

E neste sentido, e com este sentir, que surge este livro, que apresenta o resultado
de um conjunto de reflexdes e de investigagdes, na sua maioria, realizadas em escolas da
Regido Autonoma dos Agores.

Trata-se, pois, de um conjunto de textos que refletem sobre a leitura enquanto
decifracao, atribuigdo de significado, compreensdo de palavras e de textos, algo que se
espera que se faga de forma familiar, sem esforco e que dé prazer e satisfagdo no
quotidiano das criangas e dos jovens. Por outro lado, aborda-se a competéncia de escrita
processual, compositiva e grafica, como o ato de redigir, representar € comunicar por
escrito, informagdes, ideias ou sentimentos, numa relagido proxima entre as palavras e as
emogdes, onde se cruza o conhecimento com o sentido critico e criativo, em processos
educativos da Educa¢do Pré-Escolar ¢ Ensino Basico ao Ensino Secundario.

Em todos os capitulos, parte-se de uma reflexdo teorica, concetual, sobre o tema
em analise, para depois se propor algumas estratégias e atividades praticas, inspiradoras

e fundamentadas, para ajudar a ler e a escrever cada vez melhor nas escolas agorianas.



Assim, o livro comega, precisamente, com uma referéncia a literacia emergente
na Educagio de Infancia, na qual se coloca em evidéncia as oportunidades para explorar,
brincar e pensar sobre a leitura e a escrita, nas salas do Pré-Escolar, junto dos mais novos.
De seguida, apresentam-se alguns estudos sobre a promocdo da leitura e da educacgdo
literaria nos trés ciclos do Ensino Basico, com destaque para a Roda dos Livros e o
Storytelling, atividades nas quais o ouvir e o contar historias sdo uma boa base da
aprendizagem das linguas e um excelente contributo para a aquisi¢ao de habitos de leitura
dos estudantes. Porém, como ¢é sabido, ler e escrever ndo sdo atividades da exclusiva
responsabilidade da escola, pois a familia tem uma grande influéncia no percurso escolar
dos alunos e na promocdo dos hébitos de leitura e de escrita dos jovens, havendo a
necessidade de o professor e de a escola trabalharem em conjunto. E disso que se fala,
justamente, no “Capitulo das nossas vidas: a familia na promocdo da leitura”, com
exemplos concretos dessa proficua colaboragao.

A escrita criativa tem um lugar de destaque na segunda parte da obra, primeiro,
com o relato de experiéncias entre leituras literarias e, depois, com algumas propostas de
escrita criativa nas aulas de Portugués no Ensino Secundario.

O papel das tecnologias ganha relevo num estudo de grande folego sobre as
potencialidades das redes sociais na promogao de habitos de leitura entre os jovens,
referindo-se os beneficios, mas alertando-se também para situagdes problematicas que
comegam a afetar psicologicamente os jovens pelo uso excessivo da sua utiliza¢do.

E voltamos, ja numa fase avangada da obra, aos textos literarios classicos e ao seu
lugar no mundo e na escola e apresentamos outras propostas didaticas inovadoras para a
leitura e a educagdo literaria no 3.° ciclo do Ensino Bésico e no Ensino Secundario.

O livro termina com a apresentagdo de uma sequéncia didatica com foco na escrita
processual — planificagdo, textualizagdo e revisdo, onde o aluno ¢ convidado a assumir o
papel do verdadeiro Principezinho, aquele que precisa de “cativar para criar lagos” e partir

numa viagem imagindria entre o sonho ¢ a realidade. Voemos, entdo, com ele!

José Carlos Pereira



Capitulo I

A LITERACIA EMERGENTE NA EDUCACAO DE INFANCIA:
OPORTUNIDADES PARA EXPLORAR, BRINCAR E PENSAR
SOBRE A LEITURA E A ESCRITA

Ana Isabel Santos
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
Universidade dos Agores
EDUNOVALISPA & NICA.UAc

ana.is.santos@uac.pt

Introducao

A educagdo de infancia ¢ um periodo determinante no desenvolvimento integral
da crianga, no apenas ao nivel cognitivo, mas também emocional, social e cultural. Neste
contexto, a leitura e a escrita emergem como pilares essenciais para a comunicacgdo e a
aprendizagem. A abordagem a literacia emergente nesta etapa ndo deve ser encarada como
uma antecipac@o da escolaridade formal, mas antes como um conjunto de experiéncias
significativas que potenciam o desenvolvimento da linguagem, a curiosidade e a
criatividade e que levam as criangas a construir aprendizagens neste dominio.

Nas tltimas décadas, a investigagdo em educagdo tem vindo a reforcar a ideia de
que a literacia deve ser entendida como um processo continuo ¢ ndo como um marco
isolado. A crianga, desde muito cedo, constroi hipdteses sobre a linguagem escrita,
imitando os adultos, explorando livros e participando em atividades que envolvem
simbolos, imagens e palavras. Nesse sentido, a Educagdo de Infancia desempenha um
papel crucial na criagdo de ambientes que favorecam o contacto com diferentes praticas
de leitura e escrita, sem imposicdo de aprendizagens formais, mas através do jogo e da

exploragdo livre, que levem as criangas a pensar sobre a escrita.

A perspetiva da Literacia Emergente na Educacéio de Infancia
A leitura e a escrita nem sempre tiverem um lugar por direito na Educagdo de

Infancia. Perspetivadas como competéncias formais a adquirir a entrada do 1.° Ciclo do



Ensino Bésico, muitos educadores revelavam, até ao final da década de 90 do século
passado, um desconhecimento sobre a perspetiva da Literacia Emergente. Em Portugal,
um estudo desenvolvido por Guimardes e Youngman (1995) dava conta da existéncia de
um grupo significativo de educadores que, a data, parecia estar desperto para o facto de a
literacia ndo se desenvolver na crianga apenas depois da sua entrada na escolaridade
obrigatoria. Este estudo revelava ainda que esse grupo de educadoras desenvolvia praticas
pedagdgicas enquadradas num paradigma de prontiddo para a aprendizagem da
linguagem escrita, assente, fundamentalmente, no desenvolvimento de competéncias
motoras e verbais, distante daquela que seria a perspetiva que se iria adotar como a mais
consentianea com a forma de pensar das criangas em idade pré-escolar.

A partir de 1997, com a introducéo das Orientagdes Curriculares para a Educacao
Pré-Escolar (OCEPE), e com a sua reedi¢ao em 2016 (Lopes da Silva et al., 2016), os
educadores de infincia passaram a contar com um documento norteador do seu trabalho
que, definindo os principios gerais que devem guiar a intervengdo pedagogica, explicita
aquilo que se espera deste profissional da educacdo no ambito da abordagem a linguagem
escrita. Assim, ¢ sugerido que o educador crie oportunidades através das quais as criangas
possam familiarizar-se com o codigo escrito, observando situagdes de leitura e de escrita
e fazendo tentativas de ler e de escrever.

Contudo, estudos realizados posteriormente a sua publicag@o inicial vém revelar
que existe algum desfasamento entre aquilo que ¢ esperado e aquilo que os educadores
efetivamente conseguem implementar nas suas praticas (Santos, 2001; 2008). Nestes
estudos sdo caracterizadas praticas que revelavam alguma falta de quantidade e qualidade
de estratégias focadas no desenvolvimento dos aspetos conceptuais, figurativos e
funcionais da linguagem escrita num grupo alargado de educadores, situagdo que foi
sendo progressivamente ultrapassada, como releva o estudo de Alves Martins et al.
(2020).

Porque a relagdo entre aquilo que os educadores fazem e a forma como as criangas
sdo levadas a pensar sobre a leitura e sobre a escrita estdo diretamente relacionadas, é
fundamental perceber-se o que esta em causa quando falamos de abordagem a linguagem
escrita na Educagdo de Infancia. O que se entende, entdo, por abordagem a Linguagem
Escrita, segundo as Orientagdes Curriculares para a Educac@o Pré-escolar (Lopes da Silva
et al., 2016)?

A perspetiva da abordagem a linguagem escrita presente nas OCEPE (Lopes da

Silva et al., 2016) tem a sua génese no conceito de literacia emergente definido por Marie
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Clay (1975), que procura legitimar os comportamentos ndo convencionais de leitura e
escrita das criangas, respeitando aquilo que elas sabem e sdo capazes de fazer.

Desde muito cedo, as criangas comecam a pensar sobre a escrita que se encontra
presente no seu dia a dia e comegam a utiliza-la nas mais diversificadas situagdes do seu
quotidiano (Alves Martins & Niza, 1998; Ferreiro & Teberosky, 1979; Ferreiro, 2001;
Saracho, 2016). E a partir deste contacto precoce com a escrita que as criangas se vio
apercebendo que existe uma forma de se escrever, uma forma de se ler e que se podem
aventurar a fazé-lo, mesmo sem conhecerem o coédigo ou as regras convencionadas para
o efeito.

Neste contexto, os educadores podem observar, nas criangas, um conjunto de
indicadores que s@o reveladores do seu interesse pela leitura e pela escrita, que sdo,
simultaneamente, indiciadores da emergéncia da literacia, tais como imitar a escrita dos
adultos ou a leitura dos seus livros favoritos, gostar de ouvir historias, produzir narrativas
ficticias, identificar e inventar rimas, identificar os principais elementos de um livro,
representar historias ou identificar palavras escritas familiares presentes no seu meio
ambiente.

Todas estas atitudes revelam a forma de pensar que as criangas vio
progressivamente construindo a medida que o contacto com situagdes de leitura e escrita
se vao diversificando.

No caso da escrita, podemos claramente observar, nas criangas que estdo imersas
no mundo da escrita, diferentes formas de a representar. Desde tentativas que combinam
o desenho com a escrita ou onde sdo utilizadas as letras que a crianga conhece para
representar as palavras, com particular foco no referente, central na forma como as
criangas pensam a escrita da palavra, a denominada escrita pré-silabica (Figura 1), a
escritas que representam uma forma de pensar bastante mais desenvolvida, concebida ja
ndo a partir do referente, mas dos segmentos sonoros que compdem as palavras. Neste
caso, podemos estar perante escritas silabicas, ndo existindo correspondéncia entre a letra
que representa a silaba e as letras que compdem essa silaba (escrita silabica sem
fonetizagdo) (Figura 2), ou escritas dos proprios sons que compdem as palavras, dando
lugar as escritas com fonetizagdo, que se podem circunscrever a silaba (Figura 3a) ou as
letras da palavra no seu todo, escrita alfabética (Figura 3b) (Alves Martins, 2007; Alves
Martins & Niza, 1998; Ferreiro & Teberosky, 1979; Santos, 2001, 2008).



Figura 1
Escritas Pré-silabicas
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Escrita Silabica sem fonetizagcdo
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Escritas com fonetizagdo
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Tal como na escrita, também na leitura, as formas de pensar das criangas vao
progressivamente aproximando-se do tratamento linguistico da mensagem escrita, onde
as propriedades do texto oferecem indicadores que permitem corroborar a antecipagao
feita a partir do desenho, ndo sem antes poderem fazer uma leitura iconica do texto, na
qual desenho e texto servem para ler, levando a crianga a procurar o significado no
desenho, ou considerar o texto como uma etiqueta do desenho (Hipotese do nome), leitura

caracterizada pela auséncia do artigo que acompanha o nome identificativo da imagem,
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referindo-se de forma diferente, ora se trate do referente, ora se refira a escrita presente
(Alves Martins & Niza, 1998; Ferreiro & Teberosky, 1979; Santos, 2001, 2008). Estas
diferentes formas de pensar das criangas sobre a leitura ficam patentes nos exemplos que

se apresentam na Tabela 1 e que tiveram como ponto de partida a leitura da imagem e do

texto presentes na Figura 4.

Figura 4
Leitura com imagens

BICICLETA
Tabela 1
Fases da leitura com imagens
Tratamento linguistico da
Leitura Iconica do Texto Hipotese do Nome

mensagem escrita

- Adulto: sabes o que ¢ isto?
(apontando

BICICLETA);

para

- Crianga: uma bicicleta;

- Adulto: vés neste cartdo
alguma coisa para ler?
- Crianga: desliza o dedo
pela imagem e pelo texto
simultaneamente;

- Adulto: o que é que pensas
que esta la escrito?

- Crianga: uma bicicleta

(lendo globalmente).

- Adulto: sabes o que ¢ isto?

- Crianga: uma bicicleta;

- Adulto: vés neste cartdo
alguma coisa para ler?

- Crianga: um menino a andar
de bicicleta;

- Adulto: o que é que pensas
que esta la escrito?

- Crianga: bicicleta.

- Adulto: sabes o que ¢ isto?

- Crianga: uma bicicleta;

- Adulto: vés neste cartdo
alguma coisa para ler?

- Crianga: aponta para o texto;
- Adulto: o que ¢ que pensas
que esta 14 escrito?

- Crianga: bicicleta.

- Adulto: se eu tapar este
bocadinho (BICI) o que achas
escrito

que  esta

(CLETA)?

aqui

- Crianga: clé;
- Adulto: e se eu tapar este

bocadinho (CLETA) o que

13



achas que esta aqui escrito
(BICT)?

- Crianga: bi.

Nota: construida a partir de Santos (2008)

Em geral, nos ultimos anos, as investigagdes tém reforcado a centralidade da
literacia emergente no sucesso escolar a longo prazo (Kazandjian et al., 2025), destacando
a relevancia de se partir das conceptualizagdes de leitura e escrita das criangas para a
exploragdo dos aspetos conceptuais, figurativos e funcionais da linguagem escrita (Alves
Martins & Niza, 1998). Competéncias especificas, como a consciéncia fonoldgica, o
conhecimento de letras do alfabeto ou a escrita inventada demonstraram ser preditores
cruciais do desempenho inicial na leitura e na escrita (Albuquerque & Alves Martins,
2022; Ouellette & Sénéchal, 2017; Schrodt et al., 2024), refor¢cando consistentemente a
ideia de que este processo, que se inicia no nascimento e se desenvolve ao longo da etapa

pré-escolar, ndo € meramente uma "prontiddo"” para a leitura, mas sim o alicerce sobre o
qual se constréi toda a aprendizagem convencional.

Além dos aspetos de "cddigo" (as inside-out skills), a literacia emergente também
fomenta as outside-in skills, como o vocabulario, as narrativas e a consciéncia de termos
técnicos associados a leitura e a escrita (por exemplo, como o livro ¢ lido e organizado).
A exposicdo a ambientes ricos em literacia, quer em casa, quer no jardim de infancia,
através de praticas como a leitura partilhada de historias, cria o entusiasmo e a motivagao
que sdo essenciais para uma relacéo positiva e duradoura com a aprendizagem em geral
e, em particular, com a aprendizagem da linguagem escrita.

Em suma, a promogdo intencional e inclusiva da literacia emergente na Educacéo
Pré-escolar ¢ o investimento mais eficaz na prevengdo de futuras dificuldades de
aprendizagem e na promogao de uma transi¢do escolar bem-sucedida para o 1.° Ciclo do
Ensino Basico, promovendo, ainda, a inclusdo e a valorizagdo da diversidade linguistica
e cultural, sublinhando o papel da Educagio de Infdncia como contexto de transformagéo

social.

Contextos e Praticas de Literacia Emergente na Educacio de Infancia
Porque a evolugdo das conceptualizagdes infantis sobre leitura e escrita esta
estreitamente relacionada com as praticas pedagdgicas dos educadores (Santos & Alves

Martins, 2011), para se potenciarem competéncias de literacia na Educacdo de Infancia ¢
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fundamental (re)pensar-se a pratica pedagogica. (Re)pensa-la considerando aquele que é
o entendimento do educador sobre a escrita neste nivel educativo, focando a sua ag¢ao
intencional e pedagogicamente sustentada na perspetiva emergente ou de abordagem a
escrita, e considerando o seu papel como modelo de leitor e de escritor. Como referiam
as Orientagdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar na sua versdo primeira
(Ministério da Educagdo, 1997), “a forma como o educador utiliza e se relaciona com a
escrita ¢ fundamental para incentivar as criangas a interessarem-se € a evoluirem neste
dominio” (p. 71).

Assim, para se pensar em estratégias que permitam promover a literacia emergente
na Educag@o de Infancia é preciso comecar por definir principios fundamentais que
orientem a agdo pedagdgica do educador neste dominio. Neste sentido, ¢ importante

relembrar que:

a. Nao se trata de ensinar formalmente a ler € a escrever, mas antes, ... de facilitar
a emergeéncia da linguagem escrita através do contacto e uso da leitura e da escrita,
em situagdes reais e funcionais associadas ao quotidiano da crianga. Esta
abordagem situa-se numa perspetiva de literacia, enquanto competéncia global
para o uso da linguagem escrita, que implica utilizar e saber para que serve a
leitura e a escrita, mesmo sem saber ler e escrever formalmente” (Lopes da Silva

etal., 2016, p. 66).

b. E preciso escutar as criangas, perceber o que elas sabem sobre a leitura e sobre a
escrita; como assinala Emilia Ferreiro (2001, p. 36), “... as criangas pensam sobre
a escrita, e [0] seu pensamento tem interesse, validade e extraordinario potencial

educativo”.

c. E fundamental conceber o papel da crianga como leitora e escritora ativa,
percebendo o que pensa acerca da leitura e da escrita, as suas conceptualizagdes

infantis, e partir daquilo que ela sabe para pensar e conceber a agdo pedagogica.

d. Ao educador compete promover um entendimento de que na sala de jardim de
infincia todos sdo leitores e escritores, adultos e criangas, com diferentes
conhecimentos e diferentes formas de entender a escrita, € que o confronto de

essas diversas formas de olhar para a escrita e para o escrito pode constituir-se
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uma mais-valia para os processos de desenvolvimento que vdo acontecendo no

dia a dia.

e. E através de situagdes contextualizadas e significativas de utilizagdo da escrita

que as criangas vao construindo as suas ideias sobre a leitura e sobre a escrita.

Na pratica, estes principios podem ser implementados de muitas e variadas
formas, levando as criangas a pensarem, experimentarem, inventarem e brincarem com a
escrita (Santos, 2017).

Desde logo, ao educador cabe criar ambientes ricos em leitura e escrita,
multiplicando as oportunidades de contacto das criangas com experiéncias variadas de
literacia. E através da escrita presente na sala de atividades e da exploragdo que dela é
feita que as criangas comecam a pensar sobre ela, procurando tragos conhecidos,
querendo reproduzi-la e (re)inventando-a. Dai a relevancia de se apetrechar o ambiente
educativo com recursos que permitam a utilizagdo funcional da leitura e da escrita em
todo o lado. Pensar na sala como um todo implica perspetivar a sua presenca em todas e
cada uma das areas de trabalho existentes, mas também pensar nas suas especificidades
da escrita, atribuindo-lhe um lugar e um tempo proprios.

Em salas de jardim de infancia, areas como a da biblioteca, da escrita ou do
computador devem ser concebidas como espagos ricos em literacia, ndo apenas pela
quantidade, mas, sobretudo, pela diversidade de suportes de escrita que nelas possam estar
presentes e que oferecam as criancas possibilidades diversificadas de contacto com o
codigo escrito (Alves Martins & Niza, 1998; Santos, 2008; Walpole & McKenna, 2016).
Esta especificidade ndo invalida a necessidade de se apetrechar todas as restantes areas
com materiais que apelem a utilizagdo da escrita: blocos de notas na casinha para fazerem
a lista do supermercado, pequenos pedagos de cartolina e lapis na garagem para fazerem
sinais de transito ou cartolinas e cadernos na area das ciéncias para o registo das
experiéncias cientificas que ali acontecem, sdo alguns dos exemplos da presenca ¢ da
necessidade da escrita em espagos que, a partida, sdo pensados para outros propositos.

Para além dos espagos, também ¢ fundamental pensar-se em tempos que permitam
as criangas contactar com a leitura e com a escrita, quer ouvindo e vendo o educador a ler
e a escrever, quer fazendo-o por iniciativa propria, da forma como sabe e é capaz (Figura
5), mas com um proposito, como fica patente na Figura 6, na mensagem da Isabel escrita

a mde por altura do S. Martinho, durante uma atividade orientada. Contar com momentos
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diarios destinados a leitura e exploragdo de contos, com periodos da rotina onde as
criangas possam por sua iniciativa escolher a biblioteca ou a area de escrita para
desenvolver projetos pessoais de leitor/escritor ou com momentos de atividades em
pequenos grupos durante os quais possam ser realizados registos de situagdes e
acontecimentos significativos e através dos quais a escrita possa ser objeto de exploragio,
¢é oferecer as criangas a possibilidade de pensarem sobre a leitura e a escrita de forma

funcional e contextualizada.

Figura §
Escrita espontdnea em tempo de trabalho autonomo

Figura 6
Escrita espontdanea em tempo de trabalho orientado

—

Concomitantemente com a organizagdo do ambiente educativo, um elemento

importante na aproximacdo a leitura e a escrita ¢, sem sombra de duvidas, o nome da
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crianga. Referem Ferreiro e Teberosky (1979) que o nome proprio, como modelo de
escrita, constitui-se como “a primeira forma escrita dotada de estabilidade, como o
protoétipo de toda a escrita posterior...” (p. 269).

Assim, partir da escrita do nome enquanto elemento familiar e significativo para
a crianga, ndo apenas porque diz respeito a sua identidade, mas também porque, desde
cedo, a crianga percebe que € uma ferramenta 1til que permite identificar os seus objetos
pessoais (Haney, 2002), é oferecer-lhe a oportunidade para ir explorando, pensando e
brincando com a escrita. A escrita do nome ¢ um passo importante em termos evolutivos,
porque com a sua identificagdo e com a identificacdo dos nomes das outras criangas da
sala, a crianca comega a ter informacdo suficiente para encontrar regularidades,
similitudes, diferencas na composicéo das palavras que existem no seu contexto de agao,
alargando o seu leque de conhecimentos sobre a linguagem escrita (Hayes, 2016; Pausas,
1999; Puranik & Lonigan, 2012; Zhang, Hur, Diamond & Powell, 2015). Promover a
escrita do nome nos trabalhos que as criangas realizam, seja de forma espontinea, seja
através da copia de pequenos cartdes com o nome ¢ a fotografia da crianga, usa-lo para
identificar espagos de utilizagdo das criangas ou para o preenchimento de instrumentos
de gestdo das aprendizagens ¢é levar as criangas a apropriarem-se da sua escrita das mais

variadas formas (Fig. 7).

Figura 7
Escrita do nome

cvmpe A, T ART A

Angela Jodo Catarina

Sendo a leitura uma pratica corrente nas salas de jardim de infancia, feita pela
crianga ou feita pelo adulto, a escrita inventada pela crianca é claramente uma area a
potencializar nas praticas dos educadores de infancia, sem receio de deixar a crianga
pensar, brincar, experimentar e escrever como souber e for capaz (Santos, 2008). Dar
tempo e espago para as grafias inventadas significa que as criangas se podem focar em
comunicar as suas ideias por escrito, sem se verem limitadas ou prejudicadas pelas

expectativas adultocentradas de utilizagdo de grafias convencionais (Schrodt et al., 2024).
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E se a escrita presente na sala de atividades ¢ importante, igualmente relevante ¢
levar as criangas para fora da sala, explorando a escrita presente no contexto proximo.
Como afirmam Neuman e Knapczyk (2022), “espagos cotidianos [quando] projetados
intencionalmente podem desempenhar um papel importante no aumento do acesso das
criangas pequenas a recursos e oportunidades de aprendizagem” (p. 1167). Fazer uma
caminhada pelos arredores do jardim de infancia pode ser uma interessante oportunidade
para descobrir a escrita presente na rua e para registar num pequeno bloco de notas todas
essas descobertas, como placares publicitarios, matriculas de carros, sinais de transito,
nomes de lojas etc. Uma ida a mercearia da esquina comprar ingredientes para fazer uma
receita na sala pode ser aproveitada para escrever a lista das compras antes de sair e para
ler os rotulos dos ingredientes uma vez na loja. Estes momentos podem ser momentos
muito ricos em experiéncias de aprendizagem sobre a leitura e a escrita, que mostram
bem o seu caracter funcional.

Finalmente, olhando para os contextos de desenvolvimento e aprendizagem das
criangas, ndo pode ficar esquecida a necessaria articulagdo com as praticas familiares de
leitura e escrita, envolvendo as familias em atividades relacionadas com a promogao da
literacia emergente. Como Bas et al. (2025) referem, para além das questdes emocionais
do envolvimento das familias nas praticas de leitura, o desenvolvimento de competéncias
de linguagem nas criangas ¢ evidente. As concegdes dos pais sobre a literacia emergente
e as atividades sobre leitura e escrita que acontecem em casa estdo diretamente
relacionadas com a forma como as criangas pensam sobre a leitura e a escrita,
potenciando, ainda, a motivagdo das criangas para aprender a ler e escrever (Deitcher et
al., 2024). Nesta logica de ideias, ¢, entdo, fundamental, que o educador implemente
atividades que possam implicar a participagdo e o envolvimento das familias,
promovendo a partilha de livros e leituras com histdrias que vao e vém, ou que incentive
as familias a realizar atividades de registo escrito de textos significativos, como por
exemplo, de receitas de familia ou das listas de compras a fazer.

Todas estas atividades de exploragdo do meio, mais imediato ou proximo, sdo
cruciais porque transformam a aprendizagem da leitura e da escrita numa experiéncia
holistica, funcional e afetiva. Uma abordagem integrada, que valoriza a curiosidade, a
autonomia, o brincar e o pensar sobre a leitura e a escrita, constr6i uma base solida para
o desenvolvimento emergente da literacia e para a motivagao das criangas, preparando-as

para o sucesso escolar futuro e para a compreensao plena do mundo letrado que as rodeia.
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Conclusio

A abordagem a leitura e a escrita na educagdo de infancia deve ser vista como um
processo integrado, que respeita os ritmos individuais e promove experiéncias
diversificadas. Mais do que ensinar a ler e a escrever precocemente, trata-se de criar um
ambiente rico, estimulante e inclusivo, no qual a crianga desenvolva a curiosidade, o gosto
pela leitura e a confianga nas suas capacidades enquanto leitor e escritor.

O papel do educador ¢ fundamental, ndo como transmissor de conteudos, mas
como facilitador e mediador de aprendizagens. Cabe-lhe proporcionar experiéncias
significativas, estimular a imaginagdo, valorizar a diversidade e envolver as familias no
processo educativo. Para tal, é fundamental (re)pensar a pratica pedagogica. (Re)pensa-
la considerando aquilo que ¢ o entendimento sobre a escrita neste nivel educativo,
focando a ac¢do nesta perspetiva emergente, ¢ considerando o papel dos adultos como
modelos de leitores e escritores. Como assinala Emilia Ferreiro (1997, p. 122), “em vez
de nos perguntarmos se “devemos ou ndo ensinar” é necessario preocuparmo-nos [com]
dar as criangas ocasioes para aprender. A lingua escrita ¢ muito mais do que um conjunto
de formas graficas. E um modo de existéncia da lingua, é um objeto social, é parte do
nosso patrimonio social”. Trata-se, pois, de levar as criangas a uma “...primeira imersao
na cultura letrada...” (Ferreiro, 2001, p. 25), porque, como afirma a autora, se elas
percebem que as letras sdo importantes para os adultos vao querer apropriar-se delas.

Trata-se, em ultimo caso, de olhar para a literacia emergente ndo como uma
preparagdo para a escola, mas antes como uma ferramenta essencial para a vida, para a

cidadania e para a construg@o de uma sociedade mais justa e equitativa.
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Introducao

Comegamos este capitulo com a asser¢do de que ler é importante porque, € como
ja foi dito na nota introdutéria deste livro, ¢ uma dimenséo da lingua que desempenha um
papel fundamental para os individuos e para sociedade, sobretudo nas suas componentes
socio-comunicacionais. Ora, sendo consensual de que ler ¢ uma atividade tdo valorizada,
institucionalizou-se que se deverdo desenvolver habitos proficuos e duradouros, de modo
a que a leitura desperte simpatia, curiosidade e seduc@o nos leitores, assumindo-se como
uma pratica repetida, que promove a comunicagdo, a aquisicdo de saberes, e,
simultaneamente, diverte e da prazer a quem a faz. Além das evidéncias expostas e do
estatuto cultural privilegiado, a problematica da leitura e a consequente interferéncia nos
habitos e nos interesses dos cidadaos tém sido objeto de estudo em investigagdes diversas,
que procuram caraterizar as atitudes e os comportamentos da populagio perante a leitura.
Esta preocupagdo assenta, por vezes, na ideia de que atualmente se 1€ pouco,
principalmente nas camadas mais jovens, aquelas que, estando expostas a outras
solicitacdes, ndo a valorizam prioritariamente enquanto preferéncia na ocupagio dos seus
tempos livres ou como meio de acesso a informagao e ao conhecimento. Estamos, pois,
conscientes de que, para os estudantes de hoje, a leitura estd intimamente ligada as novas
tecnologias da informagdo e comunicacdo. Para aqueles, ler no computador, na internet
ou no telemodvel é uma realidade natural que concorre com a leitura de livros, jornais e
revistas em suporte de papel. Por outro lado, atualmente, para além dos suportes e dos

tipos de leitura, estdo a modificar-se também as formas e os modos de ler. Alids, neste
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contexto, parece alterar-se o proprio conceito de leitura, tal como poderemos verificar ao
longo deste capitulo. Assim, e antes de nos referirmos aos habitos de leitura, é necessario
esclarecer o que € ler nos dias de hoje e saber quais sdo os processos e os modelos
subjacentes a esse ato. Para além disso, analisam-se os papéis da familia, das tecnologias
e da escola na formacdo de leitores competentes e motivados, mas centramo-nos com
mais aten¢do num dos principais intervenientes — o professor, aquele, que servindo de
modelo, propde de forma competente e informada estratégias diversificadas, inovadoras
e apelativas, como ¢ o caso da Roda dos Livros que apresentaremos na segunda parte da

reflexdo.

O que é ler nos dias de hoje?

De acordo com a literatura da especialidade, autores como Martins e Sa (2008) e
Sim-Sim (2010) consideram que ler é um processo comunicativo, complexo e
multifacetado, que consiste, sobretudo, na decifracdo ou no reconhecimento das palavras
escritas e na construgdo de significados ou compreensio dessas mesmas palavras, frases
ou textos. Sendo um processo interativo, realizado entre pelo menos trés variaveis: o
leitor, o texto e o contexto, deve ser compreendido a luz das suas diferentes tipologias: (i)
a leitura informativa e funcional, relacionada com a componente pragmatica; (ii) a leitura
analitica e critica, vocacionada para a componente cognitiva, utilizada para a obtengéo de
conhecimento e para a aprendizagem e (iii) a leitura recreativa, comandada para a
satisfacdo pessoal e estética, mais proxima da componente afetiva, dos sentimentos e das
sensagdes (Giasson, 2005; S& & Viega, 2010; Sobrino, 2000; Snow, 2002; Sol¢, 2023).
Em qualquer dessas tipologias, o processo de ensino e de aprendizagem da leitura é
frequentemente atribuido em exclusivo a escola e ao professor. Porém, como ja se referiu,
os contextos promotores de leitura sdo vastos e remetem também para o papel da familia
e das tecnologias da informag@o e da comunicagdo.

Vejamos, entdo, para comecar, o papel da familia. Esta é entendida enquanto
agente de socializacdo primaria, focalizando a sua agfo na aquisi¢do e na manutencédo do
gosto pela leitura. Os autores referem que as infraestruturas (locais reservados aos livros
e a leitura), as atitudes, os comportamentos ¢ os exemplos dos familiares, para além de
servirem de modelo, sdo também formas de reforcar os lagos afetivos, que consolidam as
relagdes parentais e, ao mesmo tempo, contribuem para melhorar o desenvolvimento
linguistico e facilitar a aprendizagem. De facto, ler, contar historias, falar de livros, ajudar

na decifracdo de palavras que surgem no dia-a-dia das criangas, comprar e oferecer livros,
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frequentar museus e bibliotecas, sdo alguns dos exemplos de medidas familiares que
podem ajudar os jovens leitores a desenvolver a competéncia leitora e a adquirir ou
consolidar habitos de leitura (Aguiar, 2012; Alexander, 2016; Dias, 2003; Sim-Sim, 2010;
Sobrino, 2000; Solé, 2003; Souto, 2007). No contexto familiar desenvolvem-se as
dimensdes sociais e culturais do individuo, relacionadas com a identidade, a pertenga, as
tradi¢des, que, no caso concreto, se prendem, por exemplo, com os dominios da oralidade
(Altalib et al., 2013; Dronkers, 2018). A familia é, pois, o “primeiro nicleo de referéncia
e estimulo em todas as dimensdes de um complexo processo de desenvolvimento”
(Matos, 2020, p. 14) e assume uma grande responsabilidade na disseminagdo de valores,
da curiosidade e de gostos que irdo acompanhar a crianga e o jovem para o resto da vida,
constituindo um lago que liga “o individuo, a natureza e a cultura” (Dutsche, 2009, p. 16).
Sobre este assunto, Sampaio (2024) refere que a familia detém um papel muito importante
na promogao do gosto de ler, na medida em que o simples contacto com os livros em casa,
ler uma histdria em conjunto ou simplesmente sentir as paginas e o cheiro de um livro
sdo fatores que possibilitam uma conexdo entre a crianca e as historias e fazem
desabrochar o gosto pelos livros. Por outras palavras, “the involvement of families with
children in reading at home may lead students to give more attention to reading and to be
more strongly motivated to read” (Epstein et al., 2022, p. 30). Além disto, ler em familia
traz beneficios relativos ao “desenvolvimento da inteligéncia e da imagina¢do, ao
enriquecimento do vocabulario e da linguagem, ao conhecimento, ao prazer do convivio
e ao reforco de lagos afetivos, ao equilibrio emocional, a autoconfianga e ao poder de
decisao” (Vilar, 2016, p. 230). A ligacdo aos livros e a paixdo pela leitura sdo, assim,
sobretudo, de cariz emocional, e ¢ desse sentimento que a motivagdo e a promog¢ao da
leitura devem partir.

Para além da influéncia da familia, ¢ inegavel o poder que atualmente tém as
tecnologias da informacéo e da comunicagdo na promogao da leitura (Neitzel & Neitzel,
2010). As alteragcdes que t€m surgido ao nivel do acesso, da produgdo e do
armazenamento da informag@o, bem como a utilizagdo generalizada da internet tém
facilitado a comunicac@o e o acesso a informagio e gerado ambientes interativos que,
quando bem utilizados e geridos, podem potenciar a aprendizagem e a promoc¢ao da
leitura, agora em suportes e formatos diferentes do tradicional texto impresso, fixo e
padronizado, em contraponto com dinamicas relacionadas com o hipertexto, composto
por ligagdes e outras lexias, complementadas acometidas vezes, com som, video e

imagem.
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No entanto, ¢ incontestavel o papel da escola. Neste dominio, pretende-se, por
exemplo, que os alunos adquiram “a fluéncia e eficacia na selecdo de estratégias
adequadas ao motivo pelo qual leem determinado texto ou obra” (DGE, 2018) e
“pretende-se capacitar os alunos para a compreensdo, a interpretagao e a fruicdo de textos
literarios”, fazendo da leitura “um gosto e um habito para a vida e encontrar nos livros
motivacdo para ler”, isto através de experiéncias diversificadas e gratificantes de leitura.
Do mesmo modo, é nos documentos curriculares orientadores que se recomenda a
abordagem de diferentes tipos de texto, em suportes variados e com diferentes
intencionalidades e registos. Para tal, o papel do professor de Portugués é refor¢ado na
abordagem a um corpus textual adequado aos seus alunos, promovendo estratégias de
decifracdo e de compreensdo da leitura através da abordagem processual (pré-leitura,
leitura e pos-leitura), ou de outras atividades como a roda dos livros, circulos de leitura,
bibliotecas de turma ou visitas a bibliotecas. Espera-se ainda que os professores
desenvolvam estratégias que promovam a transversalidade da lingua portuguesa,
dinamizando atividades de leitura que atravessem todas as areas do conhecimento,
fomentando processos de articulagdo disciplinar, a incluir nos projetos pedagogicos,
sobretudo no que concerne a leitura recreativa para entretenimento, que estd mais
relacionada com textos literarios que apelam ao sentido estético ligado aos polos da
realidade e da ficgdo (Bastos et al., 2009; Cadério, 2001; Sa & Viega, 2010; Sim-Sim,
2008; Viana & Teixeira, 2002).

Pese embora o referido anteriormente, muitos alunos assumem abertamente que ndo
gostam e ndo querem ler e que s6 o fazem como um mero cumprimento das obrigacdes
escolares (Aguiar, 2012), abandonando, posteriormente, esta atividade que ndo os motiva,

nem na escola nem na vida (Ferreira, 2016; Mateus, 2009; Schmidt, 2020; Vergara, 2022).

Diferentes tipos de texto, diferentes atitudes de leitura
Os autores referem que diferentes tipologias textuais provocam diferentes atitudes
perante a leitura: “ndo se 1é da mesma forma uma narrativa (historia), um texto expositivo
ou um texto instrucional — a forma como nos aproximamos desses textos e as nossas
expetativas sobre o que vamos encontrar neles ¢ diferente” (Bastos et al., 2009, p. 7).
Neste sentido, as estruturas (micro e macro textuais) facilitam ou dificultam o
acesso a informacdo e a respetiva compreensdo dos textos. Assim, tipos de textos com
estruturas diversificadas provocam reagdes diferentes perante a leitura. Parafraseando

Sim-Sim (2008, p. 14), “a tipologia dos textos a ler influencia a compreenséo obtida,
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determina objetivos de leitura diversos e requer o uso de estratégias especificas de
compreensdo”. A titulo ilustrativo, apresentamos alguns exemplos de tipos de textos e os
respetivos objetivos intencionais de compreensdo da leitura, bem como algumas
estratégias apropriadas a respetiva finalidade.

O texto informativo descreve, explica e transmite informagao factual ou opinides
sobre um determinado assunto. O leitor presta atengdo a informagdo do texto, retém na
memoria os aspetos mais relevantes da informagao recolhida e relaciona-os com o que
sabe sobre o assunto, reformulando o conhecimento prévio que possuia.

O texto narrativo baseia-se na descri¢cdo de eventos, suportados em experiéncias
ocorridas ou ficcionadas, selecionados por quem escreve ou conta e sdo (d)escritos de
acordo com uma organizacdo estrutural o que permite a antecipagdo do contetido para
quem 1€ ou ouve. A narrativa tem por objetivo principal a recreag@o, provocando respostas
emocionais (surpresa, alegria, medo...) no leitor ou no ouvinte. As estratégias de
compreensdo de textos narrativos implicam trabalhar historias adequadas a idade e
interesses das criangas, fomentando o raciocinio dedutivo, a analise das agdes, a
antecipagdo de acontecimentos, a previsdo de consequéncias, o raciocinio inferencial e a
apreciacao valorativa do texto.

A leitura de textos de teatro e a representagdo dos mesmos pelas criangas ¢ de
grande importancia no desenvolvimento sociocognitivo da crianga. A dramatizagdo
favorece a compreensdo dos textos e promove a expressividade, enquanto mudanga de
entoac¢ao, de ritmo, de volume e de tom (Bastos et al., 2009). Trabalhar os textos de teatro
permite também o treino de aspetos prosodicos, a repetigdo ativa em voz alta, a utilizagdo
de gestos e expressdes corporais, promovendo o interesse na pratica de atividades de
leitura oralizada.

A leitura de poesia alimenta o gosto pela sonoridade da lingua (rima, ritmo, som
das palavras — aliteragdes e onomatopeias), pelo poder da linguagem (sentido literal,
sentido figurativo) e pelo uso da linguagem simbolica ou poética. Este tipo de texto
implica encorajar as criangas (i) a ler poesia; (ii) a desenvolver a compreensdo da leitura
de poemas; (iii) a treinar a leitura em voz alta e em coro; (iv) a memorizar e a recitar
poesia; (v) a explorar o ritmo e as sonoridades da lingua e (vi) a desenvolver o raciocinio
metaforico.

Os textos instrucionais que fazem parte da vida quotidiana (regras, regulamentos,
receitas, impressos, ...) mobilizam um conjunto de processos cognitivos em que a atengao

seletiva joga um papel determinante na escolha das categorias em presenga. Experimentar
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uma receita culinaria, por em funcionamento um aparelho doméstico, instalar um
programa de computador, ler regras de um jogo, realizar experiéncias, preencher um
impresso ou encontrar uma morada sdo atividades com que as criangas desde cedo se
confrontam e que valorizam no ato de ler enquanto atividade funcional, necessaria para a

vida em sociedade (Sim-Sim, 2008).

Do livro impresso ao livro digital

Com o desenvolvimento das tecnologias, os livros, os jornais e as revistas, a par de
outros materiais impressos, deixaram de ser os Unicos veiculos de transmissdo de
informacg8o e de conhecimento. Agora, esses suportes de leitura coexistem e concorrem
com o texto em formato digital. Em relag@o aos livros, este assunto tem suscitado uma
acesa discuss@o. Por um lado, posicionam-se aqueles que acham que o efeito do digital
provocara o desaparecimento do livro impresso. Por outro, encontram-se os que
acreditam que o livro em papel ndo desaparecera. Neste ultimo grupo, destacamos Eco e
Carriere (2009) que demonstram que as tecnologias contempordneas ndo estdo a
desqualificar o livro em papel, pelo contrario valorizam-no, enquanto suporte de leitura,
que tem resistido, ao longo dos anos, ao progresso das técnicas digitais. Para além disso,

os autores vao até mais longe, argumentando que:

o livro é como a colher, o martelo, a roda ou o cinzel. Uma vez inventados nio
se pode fazer melhor. (...) Talvez se evolua nas suas componentes, talvez as

paginas deixem de ser feitas de papel. Mas continuara a ser o que €. (p. 20)

Os defensores do digital alegam que a razdo da interatividade dos meios
tecnologicos (ebooks, agendas eletronicas, telemoveis, internet) ¢ uma carateristica
fundamental para captar a atencdo dos leitores, sobretudo dos mais jovens. No entanto,
nem mesmo esse argumento parece ser inteiramente novo, pois, como dizem Neitzel e
Neitzel (2010, p. 140), “o meio impresso ha muito que vem editando livros com
dobraduras que simulam movimento as personagens, além da insercdo do som que amplia
os efeitos sinestéticos no leitor”. Para além da interatividade, Silva (1998) refere que a
internet proporciona um acesso mais facil e rapido a informagdo e as suas formas de
armazenamento, o que permite uma maior durabilidade do material escrito. Parafraseando
Mateus (1995, p. 59), o recurso as novas tecnologias facilitara o acesso ao livro, tornando

a leitura mais apetecida, mais eficiente, mais comoda, e “mais ao ritmo e gosto de cada
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um, podendo-se inclusivamente ouvir o livro, na boa tradigdo que existiu até ao século
XIX, e ter acesso a uma imensidade de elementos que direta ou indiretamente se
relacionam com o livro (textos criticos, comentarios, bibliografia, fotografias, pequenos
filmes, etc.)”. Zagalo (2011) refere que o livro digital desmaterializado e ndo linear surge
atualmente como uma forma de promover a interatividade. Os exemplos de plataformas
de criagdo de livros digitais interativos remetem para a importancia crescente deste tipo
de suporte. Neste ambito, sdo cada vez mais as bibliotecas de livros digitais disponiveis
na internet, como o sitio do Plano Nacional de Leitura, ou mais recentemente plataformas
que para além de apresentarem os livros digitais, ja possibilitam a sua elaboracdo e
disponibilizagdo online. A este facto ndo ficam alheios os manuais escolares digitais, cujo
uso se generalizou nas escolas, nos ultimos anos.

Numa perspetiva mais pedagogica, e virada para a aprendizagem da leitura, Escola
e Flores (2008, p. 8) alegam que os livros digitais parecem contribuir para o
desenvolvimento de competéncias, como o enriquecimento do vocabulario, da sintaxe,
do reconhecimento de palavras e da compreensdo dos textos, adiantando que a
interatividade desenvolve a leitura, por exemplo, quando associada “a componente dudio
o que permite trabalhar questdes de prontincia e proporciona uma leitura silabada ou
centrada em segmentos fonéticos, desenvolvendo a consciéncia fonologica”. Para as
criangas a interatividade ¢ como uma espécie de jogo, que, segundo Neitzel e Neitzel

(2010) esta presente:

como um ritual de iniciagdo do sujeito no universo da leitura, e ele ¢, pela
invencdo da palavra, ritual de passagem, espécie de rito propiciatdrio a formagao
de leitores. O jogo promove a vitalidade estrutural que a obra possui, ele
estabelece através de regras e de objetos de ligagdo, nesse caso, a palavra, o som,
a imagem e o movimento, todos mecanismos que provocam a interagao do leitor

com a escrita. (p. 144)

Numa outra perspetiva, Chartier (1998) concorda que o digital contrai o tempo e o
espaco, apontando mais uma vantagem do formato eletronico. Para o autor, o “leitor ndo
¢ mais constrangido a intervir na margem do texto, no sentido literal ou sentido figurado,
ele pode intervir no coragdo, no centro” (p. 91), uma vez que este suporte permite a
manipulacdo dos dados. Para além dos aspetos referidos, sdo ainda apontados fatores

ambientais em defesa do uso dos textos em suporte digital, em detrimento do material
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impresso. A defesa desta tese esta associada ao corte de arvores e a redugdo das areas de
floresta, motivadas pelo aumento da produgdo de papel, o que provoca consequéncias
nefastas para o planeta.

Apontamos, até agora, as vantagens do livro em formato digital. No entanto, varios
autores alvitram aspetos negativos na proliferagdo dos textos em formato eletronico. O
primeiro aspeto prende-se, como ja evidenciamos, com a quantidade e com a qualidade
da informagdo facultadas. Por outro lado, a informagdo, pelo seu imediatismo e
acessibilidade, parece interessar aos jovens pelo efeito instantaneo a produzir, resultante
da estimulag@o sensorial, e esse fator parece ser mais importante do que o contetido
intelectual a assimilar e a desenvolver. A este respeito Alves e Ricardo (2000) mencionam
que o aparecimento dessas praticas que ndo implicam “uma grande capacidade intelectual
nem esforco de compreensdo tém uma aceitagdo privilegiada para aqueles que nao
dispdem de meios adequados aquela descodificagdo” (p.19). Ao contrario do “texto fixo
impresso, organizado a partir de cadernos, folhas e paginas, dividido em capitulos e
estruturado em paragrafos, o texto, ou hipertexto, ¢ substituido por uma estrutura que
corre diante dos olhos do leitor” (Chartier, 1998, p. 13), através de paginas web,
hiperligagdes, etc., transformando o ato de leitura numa relagdo mais distanciada. Nesta
medida, surgem vozes que acreditam que esta perda de proximidade, ndo corporal, de
toque e de cheiro, pode provocar o desinteresse pela leitura, tal como argui Furtado
(1995), numa visdo extremada, alegando que o fim do codex significa a perda dos gestos
e das representagdes indissoluvelmente ligados ao livro, tal como o conhecemos e essa
alterag@o dos habitos de leitura deixa os leitores sem as suas principais referéncias.

Apesar das duas visdes aludidas anteriormente, hd autores que preveem uma
tranquila coabitag¢do entre o livro impresso e a edigdo eletronica, advogando que essa
convivéncia depende dos objetivos, das finalidades e dos tipos de texto a abordar.
Vejamos, por exemplo, a leitura para informagao. Parece ndo haver dividas que a internet
(motores de busca, blogues, enciclopédias digitais, Inteligéncia Artificial, etc.) ¢ uma
ferramenta com grandes potencialidades. Contrariamente, ha autores que defendem que
a leitura de textos literarios em suporte digital parece ndo reunir a preferéncia dos leitores,
e exemplificam com a compreensdo da leitura de um romance que parece tornar-se mais
dificil num ecrd de computador do que num livro em papel (Chartier, 1998; Negroponte,
2001; Pennac, 2002). Ou, ainda, no dizer de Furtado (2002): “diversamente, ¢ embora

existam experiéncias de difusdo eletronica de literatura e mesmo de difusdo de literatura
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eletronica (hiperficgdo), parece, pouco provavel que obras de fic¢do, poesia, ou
dramaturgia possam ter sucesso neste suporte” (p. 142).

Revisitamos as principais linhas de opinido sobre o livro e a leitura em formato
digital, umas que apresentam potencialidades e outras que alegam desvantagens nesse uso
e, por ultimo, uma visdo mais conciliadora que nos remete para contextos especificos de
leitura, de acordo com possibilidades de integracdo de conteudos, de servigos e de
instrumentos de pesquisa. Porém, e citando Chartier (1995), “€¢ necessario recordar
vigorosamente que ndo existe nenhum texto fora do suporte que o da a ler, que ndo ha
compreensdo de um escrito, qualquer que ele seja, que ndo dependa das formas através
das quais ele chega ao seu leitor” (p. 138). Deste modo, ocupar-nos-emos, de seguida, nas
suas implicagdes no ato de ler, nas dindmicas associadas ao desenvolvimento dos

interesses e dos habitos de leitura dos estudantes.

Os habitos de leitura dos estudantes agorianos

Em 2012, no estudo Os habitos de leitura dos estudantes agorianos, a mais
completa investigacdo do género nos Agores, que envolveu mais de 1600 estudantes de
todos os ciclos do Ensino Basico, em todas as ilhas (Pereira, 2012), s@o apresentados
dados surpreendentes e preocupantes. Para além de se revelarem fracos niveis no
desempenho da leitura, nota-se que ha um enorme retrocesso quando se analisam os
habitos de leitura ao longo da escolaridade obrigatoria, ou seja, em vez de haver uma
evolugdo espetavel ao nivel da progressdo, em idade e em anos de escolaridade, verifica-
-se precisamente o contrario. Veja-se, a titulo de exemplo, algumas varidveis dos
percursos individuais e das representagdes dos estudantes: gostar de ler, palavras
associadas a leitura e frequéncia de bens culturais. Quanto ao gosto pela leitura, os dados
revelam que o nimero daqueles que afirmam gostar muito de ler diminui drasticamente
ao longo da escolaridade obrigatdria. A regressdo dos que dizem “gostar muito de ler”
atinge valores que vao desde os 61% no 1.° ciclo, passando para cerca de metade (33%)
no 2.° ciclo, até 17% no 3.° ciclo. Em sentido contrario, da-se uma evolug¢do de cerca de
20% na linha dos que afirmam “gostar pouco” (1.° ciclo, 8%; 2.° ciclo, 22%; 3.° ciclo,
29%) e “ndo gostar nada de ler” (1.° ciclo, 3%; 2.° ciclo, 4%; 3.° ciclo, 16%) (Figura 1).
Como afirma o autor do estudo (Pereira, 2012), “estes valores permitem-nos concluir que
o gosto pela leitura se vai diluindo ao longo dos ciclos, ao contrario dos nimeros dos que

gostam pouco ou nada de ler, cujos valores aumentam na passagem de ciclo para ciclo
(p-103).
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Figura 1. Regressdo do gosto pela leitura ao longo do Ensino Basico
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Na progresséo de ciclo para ciclo, sdo cada vez menos os estudantes a associar a
leitura a prazer (43 para 24), a imaginagio (68 para 50) e a diversdo (51 para 29). Apesar
da descida, ha, curiosamente, uma estagnacdo na linha daqueles que acham que ler ¢
importante para a sua propria aprendizagem (47% - 2.° ciclo e 46% - 3.° ciclo), como se
pode verificar na Figura 2. Nota-se que os jovens, 8 medida que avangam na escolaridade,
vao lendo cada vez menos. Leem apenas os livros que o professor pede/obriga a ler,
concentrando o tempo e o esfor¢o na leitura apenas para os fins da aprendizagem que a
escola prescreve, tudo o resto ¢ supérfluo, aborrecido e de pouco interesse. E isto tem
como efeito perverso “matar-se o gosto pela leitura” (Lopes, 2001), tornando essa pratica
como algo desagradavel, numa logica contraria ao que seria de esperar para leitores em

formagao.

Figura 2. Palavras associadas a leitura
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No mesmo estudo, fica claro que os estudantes revelam habitos culturais baixos e
que os mesmos vao diminuindo ao longo do Ensino Bésico, vejam-se as percentagens por
ciclos (1.°. 2.° ¢ 3.°): frequéncia de museus/exposi¢des (68, 59, 12) e livrarias (68, 58, 9).
As explicagdes poderdo ser duas: a mais evidente € certamente o desinteresse dos jovens
pela frequéncia desses espagos. A segunda podera estar relacionada com o facto de os
mais novos terem frequentado os locais na companhia dos familiares. Um dado que se
destaca na Figura 3, relativa a este assunto, relaciona-se com a subida de 63% para 79%
de utilizadores das bibliotecas publicas do 1.° para o 2.° ciclo e uma descida vertiginosa
do 2.° para o 3.° ciclo (79% para 21%), o que remete para a falta de interesse e
desmotivacdo dos jovens do 3.° ciclo. Os niimeros da regressdo sdo muito grandes, pois
apenas 45 em 500 estudantes referem ter ido a um museu ou a uma exposi¢do. A Unica
atividade que parece manter uma certa homogeneidade ao longo de todos os ciclos ¢ a
frequéncia de espetaculos desportivos, com valores de 72% no 1.° ciclo, 64% no 2.° e

69% no 3.° ciclo.

Figura 3. Habitos culturais dos estudantes, por ciclo de ensino
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Para combater ou minimizar esta situagdo, que ndo é exclusiva dos Acores, tém
surgido diversas agdes, algumas delas presentes nos documentos curriculares ou em
iniciativas como o Plano Nacional de Leitura ou a Rede de Bibliotecas Escolares. Em
todas, o mote centra-se em abordagens diversificadas que impliquem uma relagio
interativa e processual de diferentes tipos de texto e em suportes variados.

Ao nivel da escola, a palavra “diversificagdo”, de estratégias, de textos e de

suportes, parece ser a chave para tornar a leitura num ato mais atrativo, funcional,
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frequente e duradouro. Além disso, em ambiente escolar, parece ser necessario estimular
a troca de livros e a leitura entre pares, promover a transversalidade da leitura, dinamizar
bibliotecas de turma, implicar mais os alunos nos processos de escolha das obras e de
mediagdo entre a escola e a familia. E nesse sentido que apresentamos de seguida uma
atividade que se tem revelado muito positiva e que temos levado, desde 2010, a dezenas
de escolas, em a¢des de promogido do livro e da leitura, junto de estudantes das escolas

da Regido Autonoma dos Agores.

Roda de Livros: um exemplo de sucesso

Apods uma contextualizagdo mais teorica, pedia-se que em cada capitulo deste livro
houvesse uma parte mais pratica no ambito da didatica do Portugués. Para ilustrar a
atividade que escolhemos, comegamos por contar, na primeira pessoa, um episodio que
se passou numa escola em que fomos convidados, por um professor de Portugués, a fazer

uma Roda de Livros, numa turma do 8.° Ano.

Quando cheguei a escola, pelas 8h20, o professor Pedro (nome ficticio), que me
convidou, guiou-me até a biblioteca onde iria decorrer a atividade. A entrada, e um
\pouco afastado da restante turma, estava um aluno que chamou a aten¢do do professor
Pedro. Era o Manuel (também nome ficticio), um jovem que tinha sido “expulso” dias
antes e que regressara nesse preciso dia, apos ter cumprido um ‘“castigo” por
desrespeitar as regras da escola. O professor Pedro, algo atrapalhado, disse-me que ia
chamar alguém para o levar para outra sala, pois o Manuel iria certamente destabilizar
a minha atividade. Eu opus-me. Aproximei-me do aluno e solicitei que me ajudasse com
os sacos de livros e pedi-lhe que ficasse ao meu lado para passar, a minha voz, os livros,
um a um, aos colegas que, entretanto, se posicionaram em roda dentro da biblioteca.
Uma tarefa simples. Eu apresentava um livro, referindo algum aspeto que chamasse a
atengdo do publico (capa, personagens, assunto, tipologia, imagem...), levantava um
|pouco o véu mas sem revelar todo o conteudo, espicacando a vontade de querer ler o
livro na totalidade, depois passava o livro ao Manuel, que podia ver, abrir, folhear e ler,
até eu passar o proximo, e assim sucessivamente. Adverti que a primeira passagem do
livro por cada um tinha de ser rapida, apenas o tempo de eu apresentar o seguinte. No
\final, teriam oportunidade de ver os livros com mais calma. No inicio estava tudo a

“correr sobre rodas”, com a atividade e com o meu ajudante improvisado... ele pegava
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no livro que eu lhe dava, passava o dele ao colega do lado, sem nunca trocar qualquer
\palavra com ninguém. Ao quarto ou quinto livro, tudo se alterou. Ndo quis passar o livro
que tinha na mdo e ndo pegou no livro que eu lhe estava a dar e falou, finalmente “—
Pode passar esse para os outros que eu quero é ler este.” Perguntei-lhe por que razdo
ele queria ler aquele livro que se intitulava “Como Reparar Tudo em Casa”. E insistiu
que ndo queria ver mais nenhum. E depois de alguns olhares e de um siléncio
constrangedor, afirmei que “ele iria estragar a atividade” se ndo passasse o livro para
a frente e acrescentei que, segundo informagées do professor Pedro, ele nem gostava de
ler; ao que respondeu: “— Ndo gosto de ler é o que o professor da para ler nas aulas”.
“Quero ler este porque aqui ensina a reparar bicicletas e a minha esta avariada!”.

Expliquei-lhe, com calma, que compreendia, mas gostava que ele passasse o livro aos

colegas e que no final até lhe podia emprestar o livro. E assim foi.

Nesta historia, o Manuel personaliza, de certa forma, a teoria da aprendizagem
significativa e de relevancia curricular, propostas por Ausubel (1968), Vygotsky (1984) e
Rolddo (2007) que referem que a escola tem de garantir que o que se aprende deve estar
integrado no sistema mental dos alunos, pela proximidade do conhecimento, por fazer
sentido, por ser uma necessidade, um interesse e um gosto para cada um. Ora, ao sabermos
que todos os alunos apresentam carateristicas diferentes nos aspetos referidos
anteriormente, ha a necessidade, portanto, de diversificar ao maximo as estratégias de
leitura para que possam (e queiram) ler nas tipologias e formatos preferidos.

Seguindo a ideia da importancia dos contextos de leitura, o professor deve ser
capaz de promover atividades que “fagam sentido para o aluno e ndo sejam apenas
situacdes em que se 1€ para aprender a ler” (Bastos et al., 2009, p. 29). Na mesma linha,
os autores acrescentam que “um trabalho que valoriza o aprender a gostar de ler deve ter
em consideracdo o papel do professor enquanto mediador e divulgador de livros. Neste
sentido, ¢ necessario promover um conjunto de iniciativas que propiciem encontros
frequentes com livros que possam seduzir os leitores.” (Bastos et al., 2009, p. 32). A
Roda de Livros ¢ um bom exemplo disso: disponibilizar um conjunto de textos que
atentem aos diferentes tipos de leitura (informativa, funcional, analitica, critica e
recreativa), géneros (narrativo, lirico, dramatico), formatos (papel, digital, audiolivro),
finalidades (didaticos, cientificos, religiosos, literarios, ndo literarios...).

Apresentam-se de seguida algumas sugestdes para organizar uma Roda de Livros

em qualquer ano de escolaridade, na escola ou em outros contextos, como ¢ no caso dos
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centros de ocupagio de tempos livres. Primeiro, apresentar textos de facil leitura: livros
para divertir, que despertem algum interessante ao publico (humoristicos, piadas, banda
desenhada, adivinhas); depois, colocar na “roda” livros de diferentes tipologias
(informativos, instrucionais, textos para teatro, poesia), para mostrar que ler ndo trata
apenas de historias do género narrativo. De seguida, propor obras literarias de autores
portugueses e estrangeiros, de forma expressiva e cativante para o publico. Pelo meio,
apresentar obras que falem de valores e de situacdes problematicas como as que os jovens
se deparam no dia-a-dia. Para tal, é importante que se conhecga, de algum modo, as
caracteristicas do grupo, para que os livros apresentados sejam significativos para o leitor
e que o mesmo se identifique com obras, que vao ao encontro dos seus gostos, expetativas,
necessidades e formas de ver e de ler o mundo que os rodeia.

A Roda de Livros pode ser realizada na sala de aula ou na biblioteca (Figuras 4 e

5), ou em qualquer outro espago escolar ou fora dele.

Figura 4. Roda de livros em sala de aula

Figura S. Biblioteca preparada para a Roda de Livros
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A Roda de Livros e a formacio de professores

Num estudo, que se encontra em fase de conclusio, sobre a promogao da leitura e
da educagdo literaria, em contexto de formacdo de professores, sdo analisados mais de
duzentos relatorios individuais de avaliagdo, no ambito de agdes de formagdo que
decorreram nos ultimos cinco anos, em cinco ilhas do arquipélago dos Agores (Santa
Maria, Sao Miguel, Terceira, Faial e Graciosa), realizadas pelo Centro de Formagdo do
Sindicato Democratico dos Professores dos Agores (SDPA-PROFORMA). As conclusdes
preliminares do estudo que procurou compreender, de forma qualitativa, as percegdes
que os sujeitos tinham acerca do tema e da sua influéncia nas suas dindmicas pessoais e
profissionais (Amado et al., 2013; Bogdan & Biklen, 1994; Flick, 2005; Sampieri et al.,
2014), apontam para que a Roda de Livros seja uma atividade bastante interessante do
ponto de vista pedagogico, sobretudo pela diversificagdo de tipologias textuais, pela
interatividade e pelas potencialidades evidentes na promog¢ido do gosto pela leitura,

conforme os depoimentos dos formandos apresentados de seguida.

Depoimentos de formandos
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Conclusdo

Vimos, ao longo deste capitulo, que a leitura, enquanto descodificagdo
(reconhecimento das palavras) e compreensdo (constru¢do de significado) do material
escrito, desempenha um papel importante na aquisi¢ao de saberes, na descoberta de novos
interesses e na partilha de experiéncias, sendo, como vimos, uma boa forma de ocupagdo
dos tempos livres. Ou seja, a leitura é um meio privilegiado de comunicacdo, de
aprendizagem e de entretenimento, o que contribui decisivamente para a valorizagdo do
patrimonio linguistico, assumindo, por isso, um estatuto social e cultural privilegiado,
com contornos valorativos reconhecidos e aceites por variados agentes e institui¢oes.
Deste modo, aprender a ler, ler para aprender e ler para se distrair sdo finalidades que sido
almejadas pela sociedade em geral e pela escola em particular. Espera-se, justamente, que,

desde cedo, os cidaddos adquiram habitos de leitura, lendo com frequéncia, de forma
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espontanea e automatica, cuja componente afetiva, cognitiva e pragmatica sirva para
satisfazer os seus interesses e as suas necessidades. Todavia, aprender a ler e ler com
fluéncia e regularidade exigem processamentos complexos (percetivos, lexicais,
sintaticos e semanticos) que impdem estratégias especificas de decifracdo e de
compreensdo e ainda alguma dose de esfor¢o e de dedicagdo por parte do leitor. Sobre
esta atividade influem varidveis dependentes ndo relacionadas apenas com as
carateristicas do leitor, mas igualmente interligadas com os contextos nos quais se
concretiza esta dimensdo da lingua. No entanto, sabe-se também que, por motivos
diversos, nem todos os individuos tém o mesmo grau de aptiddo, de desenvoltura e de
motivacdo para ler, logo, ndo se espera que todos sejam leitores habeis, apaixonados pelos
livros, mas, de forma idéntica, ndo se deseja que muitos se afastem deles, aumentando,
por exemplo, as taxas de analfabetismo ou de iliteracia, que distanciam a sociedade do
desenvolvimento e do progresso social e cultural.

Propusemo-nos apresentar a Roda de Livros como uma atividade possivel para
promover a leitura, sobretudo por apresentar obras diversificadas capazes de ir ao
encontro dos interesses e dos gostos das criangas e dos jovens. Porém, tentar conhecer os
habitos dos individuos pode ser entendido como uma quase intromissdo em areas
concomitantemente adstritas ao interesse, ao prazer e ao gosto de se fazer (ou ndo) alguma
coisa. Aliés, discutir gostos (a sabedoria popular diz ndo ser possivel!) ¢ entrar em
dominios relacionados com propensdes e estimulos individuais da personalidade, cujo
livre-arbitrio influencia a escolha e a tomada de decisdo de cada leitor. Portanto, gostar
de ler, ler bem e ler muito sdo agdes que levantam duvidas, pois quando ndo se quer ou
ndo se gosta de ler, hd embaragos e limitagdes que sdo dificeis de explicar. O mesmo se
podera dizer quando se 1€ por gosto, com regularidade e motivagdo — neste caso, quem

sabera em rigor que sentimentos, que sonhos, que fantasias a leitura desperta?

40



Referéncias Bibliograficas

Aguiar, M. F. (2012). O contrato de leitura como elemento motivador da leitura nas
disciplinas de Portugués e de Lingua Estrangeira (Espanhol). Faculdade de
Letras da Universidade do Porto.

Alexander, K. (2016). Is It Family or School? Getting the Question Right. RSF: The
Russell Sage Foundation Journal of the Social Sciences, 2(5), 18-33.
https://doi.org/10.7758/rs£.2016.2.5.02

Alves, A., & Ricardo, N. (2000). Habitos de leitura na Biblioteca Municipal de

Esposende. Instituto Portugués do Livro e das Bibliotecas.

Altalib, H., AbuSulayman, A., & Altalib, O. (2013). Parent-Child Relations: A Guide to
Raising ~ Children.  International  Institute  of  Islamic = Thought.
https://doi.org/10.2307/j.ctvktrvgn

Amado, J., Cusoé, N., & Vaz, P. (2013). Quadros Analiticos da Investigacdo Qualitativa

em Educagdo. In: Amado, J. (Coord.). Manual de Investigacdo Qualitativa em
Educagao. p. 73-115. Imprensa da Universidade de Coimbra.

Ausubel, D. P. (1968). Educational psychology: A cognitive view. Holt, Rinehart and
Winston.

Vygotsky, L. S. (1984). 4 formagdo social da mente: O desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores (J. C. Neto, L. S. Menna Barreto, & S. C. Afeche, Trads.).
Martins Fontes. (Trabalho original publicado em 1934)

Bastos, G., Silva, E., Duarte, R., & Veloso, R. (2009). Leitura: Guido de Implementagdo
do Novo Programa de Portugués para o Ensino Basico. Lisboa: ME-DGIDC
Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investigacdo qualitativa em educagdo: uma introdugdo

a teoria e aos métodos. Porto Editora.

Cadorio, L. (2001). O Gosto pela Leitura. Lisboa: Livros Horizonte.

Eco, U., & Carriere, J.C. (2009). 4 Obsessdo do Fogo. Difel.

Epstein, J., Sanders, M., Simon, B., Salinas, K., Clark, Jansorn, N., Rodriguez, & Van.
(2022). School, Family, and Community Partnerships.

Ferreira, J. (2016). Incentivar para a leitura. Estratégias de promogdo do gosto pela
leitura utilizadas pela familia e professores de alunos do 1.° Ciclo do Ensino
Basico. Instituto Superior de Educacao e Ciéncias.

Lopes, J. (2001). “Jodo Teixeira Lopes em entrevista”. Revista A Pagina da Educacdo.

N2 107. (p. 7).

41



Giasson, J. (2005). La lecture: De la théorie a la pratique. De Boeck & Larcier.

Martins, M., & SA, C. (2008). Ser leitor no século XXI — Importancia da compreensio
na leitura para o exercicio pleno de uma cidadania responsavel e activa. In Saber
(e) educar,n.° 13. pp. 235-245.

Mateus, A. (2009). A promogdo da leitura no 3.° ciclo do ensino basico. Um projecto
dinamizado pela Biblioteca Escolar Mestrado em Gestdo da Informagdo e

Bibliotecas Escolares, 22, 2024. https://core.ac.uk/download/pdf/61418132.pdf

Matos, M. (2020). O Papel da Biblioteca Escolar na Promog¢do e Motivagdo da Leitura:
Implementacdo do Projeto “Voluntarios de Leitura” [Dissertagdo para obtengio de
Grau de Mestre em Gestao da Informacao e Bibliotecas Escolares]. Universidade
Aberta.

ME. (2018). Aprendizagens Essenciais para o Portugués no 3.° CEB. DGE.

Negroponte, N. (2001). 4 vida digital. Sdo Paulo. Companhia das Letras.

Neitzel, L., & Neitzel, A. (2010). Leitura e produgdo em meio digital. Universidade
Federal de Santa Catarina.

Pennac, D. (2002). Como um Romance. Edi¢gdes ASA.

Pereira, J.C. (2012). Os Habitos de Leitura dos Estudantes do Ensino Basico da Regido
Auténoma dos Agores. [Tese de Doutoramento]. Universidade dos Agores.

Rolddo, M. (2007). Curriculo e avaliagdo: do ensino a aprendizagem. Ministério da
Educagao, Departamento de Educagdo Baésica.

Sampaio, D. (2024). As redes sociais e o papel do professor na promogdo de habitos de
leitura no 3.° Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secundario. [Relatério de
Estagio]. Universidade dos Acores.

Schmidt, C. (2020). Librarians’ book talks for children: An opportunity for widening
reading practices? Journal of Early Childhood Literacy, 146879842096494.
https://doi.org/10.1177/1468798420964941

Sampieri, R., Collado, C., & Lucio, P. B. (2014). Metodologia de la investigacion.
McGraw-Hill.

Snow, C. (2002). Reading for Understanding: Toward an R&D Program in Reading
Comprehension. RAND Corporation.

Soares. B. (2024). 4 Leitura e a Educagdo Literaria no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario. [Relatério de Estagio]. Universidade dos Agores

Vergara, J. (2022). Good Readers, Good Writers: Collaborative Student Annotations for
Invitation to a Beheading. In J. Vergara & S. Karpukhin (Eds.), Reimagining

42



Nabokov: Pedagogies for the 21st Century (pp. 39-52). Amherst College Press.
http://www.jstor.org/stable/10.3998/mpub.12734225.8
Vilar, M. L. (2016). O Plano Nacional de Leitura: fundamentos e resultados [Tese de

Doutoramento em Ciéncias da Educagao, especialidade em Literacias e Educacao].
Sim-Sim, I. (2010). A formacdo para o ensino da leitura. Sim-Sim (org.). A Formagao

para o Ensino da Lingua na Educacdo Pré-Escolar e no 1.° Ciclo do Ensino Béasico

(pp-51-64). Cadernos de Formagdo de Professores, n.° 2. Porto Editora.

Sobrino. J. (org.) (2000). 4 crianga e o livro. Porto Editora.

Solé, 1. (2003). Ler, leitura, compreensdo: “Sempre falamos da mesma coisa?” A.
Teberosky (org.) Compreensdo de leitura: a Lingua como um procedimento
(pp-17-34). Artmed.

Snow, C. (Coord) (2002). Reading for understanding: Toward a research and development

program. Reading Comprehension. Rand Education. http://www.rand.org/pubs.

Souto, S. (2007). O impacto da leitura extensiva no 1° ciclo — 3° ano de escolaridade —
estratégias para o seu desenvolvimento. Universidade Portucalense Infante D.
Henrique.

Vygotsky, L. S. (1984). 4 formagdo social da mente: O desenvolvimento dos processos
psicologicos superiores (J. C. Neto, L. S. Menna Barreto, & S. C. Afeche, Trads.).
Martins Fontes. (Trabalho original publicado em 1934).

Zagalo, N. (2011). Livros que nos envolvem outra vez... In F. Viana (Coord.). Atas do 8.°
Encontro Nacional (6.° Internacional) de Investigacdo em Leitura, Literatura
Infantil e Ilustracdo (pp. 29-41). Braga: CIEC- Centro de Investigacdo em Estudos
da Crianga da Universidade do Minho.

43



Capitulo 111

STORYTELLING: OUVIR E CONTAR HISTORIAS EM
PORTUGUES E EM INGLES

Karen Araitjo

Escola Basica Integrada de Rabo de Peixe

Introducéo
Este capitulo apresenta uma reflexao sobre o Storytelling enquanto estratégia para
contar histdrias em contexto escolar. Esta ¢ uma ferramenta poderosa para desenvolver
competéncias linguisticas, estimular a criatividade e promover a compreensio critica de
textos. Na primeira parte fundamenta-se a estratégia em termos tedricos com as principais
concegdes sobre o tema e na segunda parte apresentam-se alguns exemplos que poderdo

ser aplicados a alunos do 2.° ciclo do Ensino Basico.

Storytelling como estratégia pedagogica

O Storytelling ¢ uma forma de contar historias as criancas desde tenra idade,
primeiro por parte da familia e depois complementada pela escola. Como ¢ sabido, as
criangas quando escutam historias desde pequenas desenvolvem um habito que lhes
proporciona conforto e prazer, desenvolvendo lagos afetivos e aprendizagens que lhes
serdo uteis ao longo da vida. Sobre este assunto, Vygotsky (1978) defende que contar
historias é uma estratégia eficaz para a transmissdo de conceitos complexos, sendo o
Storytelling, juntamente com os jogos, um importante recurso para estimular a interagdo
social e promover a mediagdo cultural. O autor enfatiza igualmente a imaginagdo como
dimensao estruturante do desenvolvimento cognitivo, na medida em que possibilita a
integragdo de experiéncias e a construgdo de novos significados. Nesse sentido, a pratica
de contar historias nos primeiros anos de escolaridade ¢ entendida como uma forma de
mediagdo entre professor e aluno, uma vez que cria e favorece contextos propicios a
aprendizagem.

Além disso, o Storytelling proporciona aos alunos um ambiente de conforto e de

motivacdo, favorecendo simultaneamente o desenvolvimento da competéncia linguistica:
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“Stories are comfortingly familiar; there is a ‘grammar’ of stories which can be followed
by children even if they do not understand every word (Maley, 1995, p.7), ou seja, as
narrativas apresentam uma espécie de “gramatica” interna que os alunos acompanham de
forma intuitiva, o que permite compreender o contar de historias como um meio eficaz de
familiarizagcdo com os mecanismos estruturais de uma lingua.

Esta metodologia revela-se pertinente tanto no contexto da lingua materna, ao
promover o interesse e a curiosidade dos alunos por novas descobertas e aprofundar
competéncias linguisticas ja adquiridas, como no ensino de uma lingua estrangeira, ao
envolver os alunos num processo de aprendizagem criativo, significativo e motivador,
que estimula o desenvolvimento das suas capacidades linguistico-comunicativas.
Paralelamente, possibilita a realizagdo de atividades complementares que potenciam a
criatividade, a expressdo pessoal ¢ o aprofundamento do conhecimento, contribuindo
assim para uma aprendizagem mais integrada, dindmica e significativa: “they offer
opportunities for inventive variations through relating the stories to the learners own lives
and imaginations” (Maley, 1995, p.7).

O Storytelling contribui igualmente para o estabelecimento de ligagdes
emocionais e para o aumento da atividade cerebral, fatores que favorecem a memorizagio
e a assimilagdo dos contetidos. Segundo Valenca et al. (2019), a utilizacdo de narrativas
no contexto educativo, sobretudo quando estas se apresentam bem estruturadas e
contextualizadas, capta a aten¢do dos alunos e torna o processo de aprendizagem mais
significativo. Como referem os autores, “em um contexto de aprendizado ativo, a
capacidade de retencdo da aprendizagem em longo termo aumenta, pois a memoria
constituida ¢ dotada de diversos recursos de imagem, problematizagao, opinido, conceitos
e participagdo na narrativa” (p. 235). Tal abordagem possibilita, ainda, a exploragdo
interdisciplinar dos conteudos, promovendo uma aprendizagem contextualizada e
integradora. Pode, assim, ser utilizado como ferramenta pedagdgica para introduzir novos
conteudos de forma mais dindmica e envolvente, estabelecendo pontes entre o
conhecimento tedrico e as experiéncias praticas dos alunos.

Além disso, a exposicdo dos alunos a literatura infantojuvenil contribui para o
aperfeicoamento do dominio linguistico, permitindo um uso mais complexo e elaborado
da lingua. Conforme afirma Allen, citado por Azevedo (2014), “nesta perspetiva, o
contacto ativo com textos literarios assegura ao sujeito um mais proficuo conhecimento
dos mecanismos retorico-pragmaticos de funcionamento da lingua, expandindo a sua

competéncia comunicativa” (p. 39).
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Deste modo, o Storytelling, enquanto estratégia de aprendizagem, possibilita aos
mais jovens o estabelecimento de ligagdes entre as obras literarias e o mundo real, o que
contribui para o desenvolvimento de capacidades para resolucdo de problemas.
Paralelamente, as historias facilitam a rececdo e o processamento da informagio,
simplificando o processo de aquisicdo de novos conhecimentos no ambito da
aprendizagem de linguas.

Este método estimula diversas competéncias linguisticas e cognitivas,
nomeadamente a compreensdo e producdo escrita, a leitura e interpretagdo de textos, a
literacia, a producdo oral, bem como a imaginagéo e o pensamento critico e criativo. Tal
acontece porque os alunos se envolvem ativamente em todo o processo de aprendizagem,
deixando de assumir um papel passivo enquanto meros recetores de informagao.

Adicionalmente, o ato de contar e escutar historias permite um processo de
autoidentificago com as situagdes narradas, o que explica a facilidade com que os
alunos recontam as historias e recordam os temas nelas abordados. Nesta linha de
pensamento, Valenga et al. (2019) sublinham “a contribui¢ao que o storytelling oferece
para sustentar conceitos abstratos e/ou complexos, aproximando-os da audiéncia e de

sua realidade e contexto social” (p. 234)

A aplicacio do Storytelling nas Aprendizagens Essenciais

O ensino de uma lingua implica a valorizag@o do patriménio literario nacional,
integrando-se no dominio da Educagdo Literaria. A introdugdo e exploragdo de textos
literarios de diferentes tipologias — narrativas, dramaticas e liricas —, tanto de autores
nacionais como estrangeiros, contribui para o desenvolvimento das competéncias de
compreensao, interpretacdo e fruicdo estética, bem como para a ampliacdo da consciéncia
cultural dos alunos. A diversidade textual, concretizada através do contacto com multiplas
formas narrativas, visa igualmente estimular a motivagdo para a aprendizagem continua
e para a leitura, promovendo-a como um prazer e um habito sustentado ao longo da vida.
No contexto de sala de aula, torna-se essencial fomentar a capacidade critica dos
alunos, incentivando-os a articular as suas experiéncias, valores e vivéncias pessoais com
os temas, conflitos e problematicas presentes nos textos literarios, potenciando, desse

modo, uma leitura emocionalmente significativa e intelectualmente estimulante.
De acordo com as Aprendizagens Essenciais — Ensino Basico (Ministério da
Educagdo, 2018), o texto literario constitui o nucleo central da Educagdo Literaria,

devendo os alunos desenvolver competéncias de “compreensdo, analise, inferéncia,
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escrita e uso especifico da lingua”, mobilizando de forma articulada os restantes dominios
da disciplina: oralidade, leitura, escrita e gramatica.

Ainda sobre este assunto, Azevedo (2014) acrescenta que a crianga quando inicia
a escolaridade, ouvir e contar histdrias serve como um significativo “input linguistico
(avaliavel quer em termos de vocabulario quer em termos de estruturas sintaticas), os
textos literarios permitem igualmente o desenvolvimento de contextos para a partilha de
experiéncias, além de criarem oportunidades para usos reais e significativos da
linguagem” (p. 39).

Na atualidade, a pratica pedagdgica no ensino do Portugués como lingua materna
caracteriza-se pela ado¢do de uma abordagem ativa e participativa. Para além das
atividades tradicionais de leitura, interpretagdo e analise gramatical de textos, bem como
de produgdo escrita, valorizam-se metodologias de caracter ludico e interativo, como
jogos, musicas, narrativas e dramatizagdes. As atividades musicais tendem a gerar um
elevado nivel de envolvimento por parte dos alunos, sobretudo quando as cangdes
utilizadas correspondem aos seus gostos e referéncias contemporaneas. A dramatizagdo,
por sua vez, revela-se dependente das caracteristicas individuais e da dindmica do grupo-
turma, uma vez que nem todos os alunos demonstram disponibilidade ou predisposicdo
para o exercicio da representacdo. No que respeita as historias observa-se, de modo geral,
uma recetividade positiva por parte dos alunos, especialmente quando a leitura ¢ realizada
de forma expressiva e envolvente.

Em relagdo a aprendizagem da lingua inglesa como lingua estrangeira esta
organizada por dominios, visando o desenvolvimento de competéncias comunicativas,
interculturais e estratégicas. No que concerne a competéncia comunicativa, esta divide-
se por objetivos de compreensdo oral e escrita; interag@o oral e escrita, e produgdo oral e
escrita. Neste sentido, o foco é desenvolver as quatro principais capacidades/skills: a
oralidade na sua compreensao//istening e na sua expressio/speaking; a leitura/reading e
a escrita/writing.

A competéncia intercultural centra-se no reconhecimento de realidades culturais
distintas. Introduzir e explorar os aspetos das culturas anglofonas ¢ fundamental para uma
aprendizagem e compreensao completa da lingua. Nao raras vezes, a componente cultural
atribui sentido a aprendizagem da lingua e contribui para a memoriza¢do de aspetos
fundamentais. A este respeito, O’ Connell (2009) diz-nos: “an appreciation of certain key
cultural concepts are required for a true understanding of the language being learnt” (p.

11).
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Por fim, a competéncia estratégica tem como objetivos proporcionar aos alunos
oportunidades de por em pratica as competéncias adquiridas: a comunicativa e a
intercultural.

A estratégia do Storytelling revela-se igualmente aplicavel ao ensino da lingua
inglesa. Tal como anteriormente referido, a compreensido global de uma narrativa ndo
depende necessariamente da decodificacdo integral de todas as palavras, uma vez que o
contexto, a entoagdo e os elementos paralinguisticos permitem aos alunos apreender o
sentido geral da historia.

Importa ainda referir que vivemos atualmente numa era marcadamente digital, em
que a imagem assume um papel de destaque na vida quotidiana, influenciando de forma
particular as criangas e os jovens. Para as criangas, as imagens constituem um recurso
essencial de aprendizagem, uma vez que funcionam como mediadores visuais que
representam elementos universais e facilitam a aquisi¢o de vocabulario em diferentes
linguas, sobretudo quando acompanhadas pela mediacdo do professor ou do adulto. No
caso dos jovens, a relevancia da imagem manifesta-se de forma evidente na sua relacao
quotidiana com as tecnologias — basta observar a quantidade de fotografias armazenadas
nos dispositivos moéveis, que testemunham a centralidade do visual na sua expressdo
pessoal e social.

Neste contexto, muitos docentes tém procurado integrar os conteudos académicos
com o uso das tecnologias digitais, com o duplo propdsito de potenciar o desempenho
dos alunos e de diversificar as metodologias e técnicas de ensino. Uma das abordagens
emergentes neste ambito € o Digital Storytelling, uma estratégia inovadora que conjuga
recursos multimodais — como imagens, ficheiros de &dudio, videos e elementos
interativos — para criar narrativas envolventes. Trata-se, nas palavras de Barua (2023, p.
25), de uma “combinacdo perfeita entre tecnologia e arte”, que promove o envolvimento
criativo e informativo dos alunos ao longo do processo de aprendizagem linguistica.

Assim, o Digital Storytelling surge como uma evolug@o natural do Storytelling
tradicional, preservando a esséncia do ato de contar historias, mas integrando as
potencialidades tecnologicas da contemporaneidade. Esta articulagdo entre narrativa e
tecnologia reforga a dimensdo literaria e cultural da aprendizagem, permitindo uma
abordagem mais dindmica, significativa e proxima das realidades comunicativas dos
alunos.

Abordam-se de seguida algumas formas de pdr em pratica a estratégia

supramencionada nas aulas de Portugués e de Inglés.
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O Storytelling como estratégia para a aprendizagem do Portugués

Nas aulas de Portugués do 5.° ano, o Storytelling podera ser feito a partir da leitura
e exploragdo das obras propostas para a Educacdo Literaria, como por exemplo: 4 Fada
Oriana, de Sophia de Mello Breyner Andresen; 4 Viuva e o Papagaio, de Virginia Woolf;
e O Principe Nabo, de llse Losa. Para além das leituras em sala, a exploragdo dos textos
pode incluir analise gramatical, interpretacio e resolu¢do dos Guides de Leitura
correspondentes. Em complemento, algumas passagens das obras podem ser abordadas
através do Digital Storytelling, estratégia que suscita elevado interesse por parte dos
alunos, sobretudo ao recorrer a videos das partes com mais humor. Pode servir assim de
revisdo sistematica dos acontecimentos previamente lidos. Durante a leitura das obras,
solicita-se aos alunos que procedam ao reconto da sess@o anterior, tarefa que promove a
recordacdo de detalhes, sentimentos e opinides suscitados pela narrativa, bem como a
identificagdo de elementos relevantes para o desenlace das histérias. Este exercicio
contribui simultaneamente para o desenvolvimento da memoria, da capacidade de
organizar ideias e de comunicar de forma estruturada, permitindo que os alunos
transmitam de modo coerente o contetdo lido.

Adicionalmente, poderdo realizar-se debates, nos quais os alunos podem partilhar
experiéncias, opinides e reflexdes sobre os comportamentos das personagens. Estes
momentos revelam o envolvimento ativo dos alunos e permitem conferir vida as
personagens, estabelecendo paralelismos entre as experiéncias literarias e a vivéncia
quotidiana, promovendo a reflexdo sobre si proprios e o mundo que os rodeia. Da
dindmica das discussdes podem surgir atividades de apresentacdo oral baseadas em
tematicas da obra: descri¢do de personagens, animais, paisagens, entre outras.

A exploragdo das emogdes e experiéncias geradas pelas leituras pode ainda ser
aprofundada em Oficina de Escrita ou Laboratérios Gramaticais, articulando com outros
dominios da lingua ou diferentes tipologias textuais. Por exemplo, os alunos podem
produzir dois tipos de textos: um narrativo, no qual imaginam, um reencontro entre a fada
Oriana e o peixe ou relatam uma memoria pessoal significativa; e um texto de opinido
sobre uma personagem de O Principe Nabo, refletindo sobre a identificagdo ou ndo com
amesma. Este exercicio exige que os alunos recordem e organizem as emogdes suscitadas
durante a leitura, transpondo-as para textos coesos e coerentes. Os textos produzidos
evidenciam a capacidade de recriar acontecimentos e cenarios, descrever pessoas e
espacos, e articular informagdes de forma pertinente, coerente e correta do ponto de vista

morfologico, ortografico e sintatico.
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O Storytelling como estratégia para a aprendizagem do Inglés

Nas aulas de Inglés, o Storytelling podera servir de rotina regular de leitura,
utilizando, por exemplo, pequenos livros da colegdo SCHOLASTIC. Esta rotina consiste
na selegdo voluntaria de um aluno para realizar a leitura de uma historia, escolhida de
forma a introduzir, consolidar ou mobilizar determinado tema, vocabulario ou contetido
gramatical. Cada aluno leva o livro para ler em casa, praticar a leitura em voz alta e
preencher uma folha de registo de leitura (Figura 1). Na aula seguinte, o aluno apresenta
a obra a turma, realizando inicialmente a leitura da historia, seguida de um reconto oral
e, por fim, manifesta a sua opinido sobre a obra lida. Posteriormente, procede-se a
exploracgdo dos conteudos lexical e gramatical relevantes para o tema abordado, tais como
home, physical description, hobbies, entre outros. Esta abordagem permite desenvolver
competéncias de leitura, compreensdo, expressao oral e reflexdo critica, enquanto reforga
a aplicagdo pratica do vocabulario e das estruturas gramaticais em contextos

comunicativos significativos.

Figura 1 — Exemplos de registos dos alunos na folha de registo de leitura

Choescrers:
¥ s il feasens
okt i gtam Vi

Para além das atividades de leitura, registo e apresentagdo supramencionados, as
estratégias de Storytelling podem ser aplicadas em diversas apresentagdes de dialogos
previamente preparados e ensaiados em pares, abordando os diferentes temas explorados
ao longo do ano letivo. Cada par apresenta o seu didlogo perante a turma, podendo
recorrer a guides previamente elaborados. Durante todas as apresentagdes, o professor
avalia a postura dos alunos, a pronuncia, a fluéncia, a corregdo da flexdo verbal, a

construcao das frases e a adequacdo do vocabulario.
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Este tipo de exercicio esta fortemente associado a dimensdo construtiva e social
da leitura, na medida em que o contador deve apresentar a narrativa — mesmo que seja
um dialogo simples — de forma a captar a atencdo do publico e tornar a experiéncia
memoravel e educativa. Conforme refere Peterson (2009, p. 1), “performance and
storytelling name the actual doing of communication; they refer to the exercise of
linguistic and communicative competence, the practice of behavior and speech acts, the
work of habit and discipline”.

No ambito da disciplina de Inglés, esta atividade pode ser realizada com a obra
Romeo and Juliet, de William Shakespeare, adaptada ao nivel do 5.° ano do Ensino
Basico. A leitura dramatizada de cada ato permite desenvolver ndo apenas a capacidade
performativa dos alunos, mas também a competéncia de preparagdo para apresentagdes.
Paralelamente, os alunos participam em exercicios de reconto continuo dos
acontecimentos de cada ato, reforgando a memoria, a organizagio de ideias e a articulagdo
de sentimentos suscitados pela narrativa. Apesar da comunicagio poder ser em portugués,
os alunos conseguem recontar a historia de forma organizada e responder corretamente a
questdes colocadas pelo professor, como, por exemplo, “What is the Nurse to Juliet?” ou
“What is a Friar?”.

De forma analoga, as atividades desenvolvidas nas aulas de Portugués inspiram a
pratica em Inglés, nomeadamente no dominio da producdo escrita. Durante a leitura e
exploragdo da adaptacdo de Goldilocks and the Three Bears, de Violet Findley, os alunos
realizam descri¢des detalhadas da casa dos ursos. Com base em imagens projetadas e no
modelo textual fornecido, indicam dimensdes, numero de divisdes e caracteristicas
especificas, por exemplo: “The Bears’ house is small and pink. There are three rooms.

There is a kitchen, a living room and a bedroom. There isn’t a garage or a garden”.

Um estudo sobre a aplicacio do Storytelling

Para se aferir a opinido dos alunos sobre uma intervencao pedagdgica baseada no
Storytelling, foi aplicado um inquérito por questionario aos alunos. Do resultado
apresentam-se de seguida as duas questdes centrais sobre o gosto de ouvir histdrias.

O Grafico da Figura 2. apresenta as respostas dos alunos, que num universo de 42

respostas, apenas duas se reportam a ndo gostar de ouvir historias.
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Figura 2. Opinido dos alunos sobre o ouvir histérias, em percentagem

3. Gostas de ouvir historias?
42 respostas

40 (95,2%)

Nio 2(4,8%)

De seguida, quisemos saber as razdes desta preferéncia. Feita a analise categorial
das respostas dos alunos, percebemos que:

- 12 alunos t€m gosto por histdrias - “Porque gosto de ler.”;

- 9 alunos acham as historias interessantes - “Porque tem histérias que sdo muito
interessantes”;

- 7 alunos afirmam que as histdrias incentivam a sua imaginagio - “Porque gosto
da criatividade dos autores pelo que eles escrevem da imaginacdo e vontade de ler
mais.”;

- 7 afirmam que aprendem com as historias - “Porque descubro coisas novas”;

- 5 alunos acham que ¢é divertido ler ou ouvir histérias - “Porque acho divertido™;

- 4 alunos afirmam que as historias os relaxam - “Porque relaxa-me.”;

- 3 alunos afirmam que sdo uma inspiragdo - ‘“Porque as palavras me dao
inspiracao”;

- e, por fim, 2 alunos dizem que as historias despertam a curiosidade - “Gosto
porque, tenho muita curiosidade e quando ouvi falar sobre os irmaos Grimm comecei
logo a pesquisar, gosto de ter cultura geral.”

No entanto, como foi referido anteriormente, dois alunos ndo gostam de historias
sendo que um respondeu simplesmente porque nio gosta, (“Porque ndo”) e outro que acha
as historias desinteressantes: “Porque umas sdo chatas e outras néo.”

Algumas respostas s6 vém reafirmar o poder de envolvimento que as historias tém
para com os seus leitores/ouvintes. Segundo os alunos visados nesta investigagdo, as

historias despertam muitos aspetos positivos do intelecto, como a imaginagdo, a
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inspiracdo, a curiosidade, além disso, podem fazer-nos relaxar e aprender coisas novas e
também podem ser uma fonte de diversdo. Assim, no contexto académico, os alunos ao
estarem envolvidos no desenrolar dos acontecimentos, conseguem encontrar uma forma

de entrega que so6 beneficia o processo de aprendizagem.

Conclusio

A implementacdo de estratégias de Storytelling e Digital Storytelling nas aulas de
Portugués e Inglés revela-se uma pratica pedagogica altamente eficaz na promocgao do
envolvimento, da motivagdo e do desenvolvimento global dos alunos. Ao integrar a
leitura, o reconto, a dramatizagao, a escrita e a expressao oral em atividades significativas,
¢ possivel criar contextos de aprendizagem auténticos, nos quais os alunos assumem um
papel ativo na construgdo do conhecimento e na partilha de experiéncias pessoais e
emocionais.

A abordagem baseada no Storytelling permite trabalhar competéncias linguisticas,
comunicativas e sociais de forma integrada, valorizando a dimensdo afetiva da
aprendizagem. O reconto das historias, os debates e as produgdes escritas demonstram
que os alunos ndo apenas compreendem os textos literarios, mas também sdo capazes de
refletir criticamente sobre as agdes das personagens, estabelecendo relagdes com a sua
propria realidade. Do mesmo modo, a vertente performativa desenvolve a confianca, a
fluéncia e a expressividade oral dos alunos, potenciando a sua competéncia comunicativa
em contextos formais e informais.

A utilizagao do Digital Storytelling acrescenta uma dimensio inovadora ao
processo de ensino e aprendizagem, ao conjugar elementos tecnologicos e narrativos que
favorecem o pensamento criativo, o trabalho colaborativo e a literacia digital. Esta
estratégia contribui para aproximar os alunos da linguagem multimodal que caracteriza a
era digital, reforcando a ligagdo entre tecnologia e literacia narrativa.

De forma global, as praticas pedagogicas de Storytelling evidenciam que o contar
histérias — em formato tradicional ou digital — constitui um recurso didatico de grande
valor formativo, capaz de unir cognicdo, emogao e criatividade. Ao promover o gosto pela
leitura, a capacidade de expressdo e a reflexdo critica, revela-se uma ferramenta essencial
para a consolidacdo de aprendizagens significativas e para o desenvolvimento integral

dos alunos enquanto leitores, falantes e cidaddos criticos no mundo contemporaneo.
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Capitulo IV

CAPITULOS DAS NOSSAS VIDAS: A FAMILIA NA PROMOCAO
DA LEITURA

Ana Catarina Benevides Lima

Escola Profissional da Ribeira Grande

Introducao

Este capitulo reflete sobre o modo como a figura do professor pode contribuir para
estabelecer a ligagdo entre o aluno e a familia em torno dos livros, e fomentar,
simultaneamente, a conexdo entre os diferentes elementos da comunidade educativa e a
criagdo do apreco pelo ato de ler.

Neste sentido, o titulo “Capitulos das nossas vidas” evidencia o valor que a leitura
e as familias tém na formagao e no percurso de vida de cada um, no sentido de abrir portas
para um maior envolvimento familiar na vida escolar dos alunos, bem como gerar
oportunidades de criar lagos através da leitura, promovendo, consequentemente, a

permanéncia destes mesmos habitos ao longo da sua vida.

Para além do texto: construindo o sentido do ato de ler

A leitura € reconhecida como uma competéncia humana complexa e fundamental
para o desenvolvimento cognitivo, sendo, pois, um conceito de uma vasta abrangéncia
(Silva & Bueno, 2024; Ferreira & Pretto, 2012), que corresponde a um fendémeno de
contornos multidimensionais. Para muitos, o ato de ler é encarado como uma mera
associacao de simbolos a palavras, as quais, por sua vez, se atribui um significado, que é
interpretado e interiorizado, sendo frequentemente visto apenas como uma técnica.
Porém, como esclarece Crespo (2006, citado por Aratjo, 2014), ler conjuga técnica,
processos cognitivos, afetividade e vontade. Com os avangos tecnologicos, também a
concecdo de leitura se alargou. Hoje, a par da leitura tradicional — centrada no livro e no
material impresso —, ¢ cada vez mais necessario estender o conceito a qualquer suporte

que permita o acesso e o processamento de informagdo, nomeadamente, aos digitais. A
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leitura digital vem impor novos desafios ao leitor, os quais requerem estratégias
diferenciadas de leitura, exigindo a mobiliza¢do e o dominio de novas competéncias e
literacias (Tornero, 2011, citado por Araujo, 2016). Neste contexto, perceciona-se a leitura
como um conjunto dindmico de conhecimentos e de estratégias que se desenvolve ao
longo da vida, nos mais variados contextos e suportes (OCDE, 2023), sendo “uma
competéncia individual e social, um processo de produgdo de sentidos que envolve quatro
elementos: o leitor, o autor, o texto e o contexto” (Cosson, 2014, p. 36), eixos também
demarcados por Snow et al. (2002). Do ponto de vista teorico, ¢ possivel identificar
diferentes perspetivas que ajudem a compreender a complexidade do ato de ler. Numa
abordagem estruturalista, a leitura é concebida como um processo ascendente e técnico
de descodificacdio, em que o leitor acede ao significado através da forma linguistica do
texto (Leffa, 1999). Esta visao tende a centrar-se no proprio material escrito, concebido
como uma entidade com sentido proprio, relativamente independente do leitor e do seu
contexto. Em contraste, a perspetiva cognitiva atribui primazia ao leitor, destacando o
papel dos seus conhecimentos prévios, esquemas mentais e inferéncias no processo de
construgdo de sentido. Aqui, o percurso da leitura ¢ descendente: parte-se do leitor para o
texto, sendo a compreensdo mediada pela bagagem interpretativa que o sujeito transporta
(Coracini, 2010; Neuwirth et al., 2022). Superando a dicotomia entre o texto e o leitor, a
perspetiva interacionista propde uma visdo mais dialdgica do ato de ler. Como o préprio
nome indica, o significado ndo reside apenas no texto ou no leitor, mas emerge da
interagdo entre ambos, considerando o contexto e os objetivos que desencadeiam a leitura.
O leitor ¢, aqui, concebido como um sujeito ativo, socialmente situado, que interpreta e
negoceia sentidos com o texto € com o autor, num processo que exige mediagdo,
estratégias e consciéncia (Koch & Elias, 2006; Neuwirth et al., 2022). Mas, se se quiser
formar leitores verdadeiramente completos e competentes, capazes de dialogar com a
diversidade de textos e de realidades que compdem o mundo contemporaneo, com
vivacidade, autonomia, criatividade ¢ ponderacao (Balga et al., 2017; Ferreira & Horta,
2014), é necessario evidenciar a importancia de promover praticas leitoras que cultivem,
para além das competéncias, técnicas e informacionais exigidas pela era digital, uma
sensibilidade estética, critica e imaginativa. Cerrillo (2007, citado por Araujo, 2016),
nomeia dois tipos de leitores: o “leitor tradicional”, que desenvolve experiéncias
diversificadas com a leitura literaria, oral e escrita, mantendo uma relagdo préoxima com

os textos literarios e com o codigo escrito, € 0 “novo leitor”, mais imerso nos suportes e
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nas abordagens digitais, assim como nas praticas informativas e comunicativas das
tecnologias atuais — contudo, com menor contacto com o universo da literatura.

Se nos centrarmos nos jovens com idades compreendidas entre os 12 e os 18 anos,
idades que delimitaram a nossa acdo pedagdgica, os leitores revelam ja capacidade para
ler e interpretar textos de forma independente, ainda que tal autonomia ndo invalide a
necessidade de manter uma agdo pedagogica consistente que estimule o habito de ler,
incentive momentos de leitura partilhada e fomente conversas significativas sobre as
obras. Trata-se, entdo, de um periodo crucial para consolidar competéncias interpretativas
e criticas, garantindo que a independéncia na leitura ndo se traduza numa atitude de
afastamento, mas numa relagdo de escolha cada vez mais consciente, profunda e
enriquecedora para com o0s textos.

Tal como referido por Bahsi (2024), formar habitos de leitura permite que as
pessoas se tornem capazes de ler, compreender, inferir e interagir com o pensamento
critico. Ler estimula a criacdo de imagens mentais de elementos reais ou ficticios,
transporta o leitor para outros mundos e permite a amplificagdo de tato e empatia para
com as demais culturas e realidades.

Por conseguinte, afirma-se que a importancia da leitura nio se prende apenas com
a capacidade de desenvolver aptidoes linguisticas. Assim, alguns beneficios da leitura
incluem, de forma integrada, o desenvolvimento da autoconfianga do leitor, o prazer
sustentado de ler ao longo da vida, o alargamento de horizontes culturais e a consolida¢do
de competéncias interpretativas e comunicativas (Clark & Rumbold, 2006). Acresce ainda
a ideia de que, como salientam Azevedo e Balca (2017), ser um leitor competente implica
ler de forma fluente e célere, compreender em profundidade e aceder aos significados
explicitos e implicitos dos textos, condi¢do que permite a reflexao, a critica e a construgao
num mundo que, tantas vezes, parece preferir o espirito acritico. Em ultima analise, esta
¢ “uma atividade humana capaz de desenvolver mentalidades, de apurar o espirito critico,
de compreender a corrente de raciocinios como produto natural do pensamento humano”
(Aguiar, 2012, p. 5), assumindo-se, entdo, como um dos mais relevantes instrumentos de
crescimento pessoal, social e intelectual.

Perante todas estas vantagens, ndo surpreende que a leitura surja reiteradamente
como um fator determinante para o desempenho escolar e o sucesso académico. Varios
estudos evidenciam que a compreensdo leitora, a fluéncia na leitura e os resultados
escolares se encontram intimamente relacionados (Bigozzi et al., 2017; Ocal et al., 2022),

sendo a leitura considerada uma competéncia essencial para o progresso educativo
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(Hulme & Snowling, 2011). Tal como sublinha o Conselho Nacional de Educagéo (CNE),
“a leitura traz beneficios ao nivel do enriquecimento lexical [e de um] melhor
desempenho escolar, [0 que] ¢ uma ideia globalmente aceite” (CNE, 2023, p. 177),
acrescentando-se que, para além do éxito académico, o ato de ler pode contribuir para o
bem-estar e para uma cidadania plena e ativa.

Importa sublinhar que os beneficios da leitura para a prestagdo académica nio se
limitam ao dominio da lingua ou ao desempenho em provas escritas; estendem-se,
também, a um vasto conjunto de competéncias transversais, como a motivagdo para
aprender, a comunicagfo, a concentragdo, a criatividade, o enriquecimento cultural e a
ampliacdo do capital social (The Reading Agency, 2015). Neste sentido, fomentar praticas
regulares de leitura revela-se ndo apenas uma estratégia educativa eficaz, mas, também,

um investimento estruturante no percurso académico e pessoal dos alunos.

Raizes e lagos: o estimulo familiar no gosto pela leitura

A luz da complexidade da leitura e do papel ativo do leitor, que se apresentaram
anteriormente, convém voltar o olhar para o primeiro lugar onde a relagdo com o texto
nasce: a familia. E no bergo familiar que muitas das primeiras experiéncias leitoras se
enraizam, ndo apenas pela presenca fisica dos livros, mas pelo exemplo, pelas praticas
partilhadas e pelas conversas que conferem sentido a leitura. Por isso, entender como as
dinamicas familiares estimulam (ou fragilizam) o gosto pela leitura ¢ fundamental para
alicercar qualquer proposta educativa que pretenda consolidar habitos leitores
duradouros. Ao percecionar todas as vantagens advindas da leitura, ¢ de sublinhar a
importancia de introduzir o contacto com os livros desde tenra idade, sendo que
estabelecer o gosto pela leitura desde a infancia € crucial para despertar a curiosidade ¢ a
motivacdo genuina para ler, evitando, pois, o desinteresse com que muitos jovens se
deparam face aos livros, trocando a leitura por tantas outras atividades atualmente muito
populares e atrativas. Tal estimulo, deve, portanto, acontecer em casa, no seio da familia.

Embora, para alguns, seja apenas definido como um conjunto de pessoas que
mantém relacdes de parentesco ou matrimoniais, podendo partilhar a mesma habitacgo, o
conceito “familia” engloba muito mais do que isto; a familia ¢, também, um grupo
pertencente a uma cultura maior e constitui uma cultura particular e completa em si
(Altalib et al., 2013). Nado obstante, no ambito escolar, a familia é habitualmente
considerada como sendo o “primeiro nucleo de referéncia e estimulo em todas as

dimensodes de um complexo processo de desenvolvimento” (Matos, 2020, p. 14). Neste
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ambito, a familia assume uma grande responsabilidade na disseminacdo de valores, da
curiosidade e de gostos que irdo acompanhar cada crianga e jovem para o resto das suas
vidas, constituindo um lago que liga “o individuo, a natureza e a cultura” (Dutschke, 2009,
p. 16).

No dia-a-dia com os mais novos, da-se, frequentemente, também, os primeiros
gestos relacionados com a literacia da leitura, seja ao experimentarem a linguagem, ao
ouvirem historias, a0 manusearem objetos impressos ou ao observarem comportamentos
provenientes dos seus parentes mais proximos, que, por sua vez, lhes servirdo de modelo
(Klein, 2008; Mata, 2006), ja que “o exemplo na familia faz toda a diferenca, pois as
criangas aprendem por imitago, assimilam o que veem e ouvem” (Silva & Bueno, 2024,
p- 9). No contexto portugués, essa dimensdo assume um particular relevo na formagao
precoce, visto que “a familia (...) é vivenciada como um valor central, a quem sempre foi
entregue a responsabilidade quase exclusiva da educagdo das criangas pequenas”
(Sarmento, 2005, pp. 53-54). Contudo, ha que ter em consideracdo que nem todas as
familias dispdem dos mesmos recursos ou do mesmo tempo, € que as capacidades e as
oportunidades que cada agregado disponibiliza variam conforme o respetivo nivel
socioeconomico, bem como a escolaridade dos progenitores, as suas crengas sobre o papel
parental na educag@o e as exigéncias da vida quotidiana (Sequeira, 2002; Mata, 2016).
Assim, enquanto algumas familias modelam rotinas ricas e intencionalmente formativas
(Tussi & Rosing, 2009; Balga et al., 2017), outras carecem de recursos, de tempo ou de
formagdo para assumir esse papel, dependendo da escola e da comunidade para colmatar
essas fragilidades, que ndo decorrem necessariamente de desinteresse, mas, muitas vezes,
de constrangimentos estruturais (Sequeira, 2002; Silva & Bueno, 2024).

No plano doméstico, o conceito “literacia familiar” sintetiza essa extensao, sendo
definido como o envolvimento dos pais, da familia ou da comunidade nas praticas de
leitura e de escrita das criancas, por meio de atividades quotidianas e intencionalmente
organizadas (Mata, 2016; Wolfendale & Topping, 1996; Stegelin, 2003) que visam
garantir o desenvolvimento destas competéncias, sendo reconhecido pelas familias o seu
valor. Concretamente, a literacia familiar inclui tanto agdes deliberadas — por exemplo,
ao ler em voz alta, contar histdrias e visitar uma biblioteca — como gestos integrados na
rotina do agregado, incluindo os mais novos — nomeadamente, ao escrever listas, ler
rétulos ou conversar sobre textos. Enquanto se apoiam e realizam estas agdes, confere-se
fungdo e sentido ao contacto com o codigo escrito (Stegelin, 2003; Mata, 2002), o que

mostra como os pais podem, de formas diversificadas, criar ocasides para estabelecer o
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contacto com textos, valorizar as aprendizagens e interagir de modo orientado com os
filhos, ou seja, ser, eles proprios, modelos de literacia (Hannon, 1998). Os estudos sobre
ambientes de literacia familiar mostram que ndo é apenas a presencga de livros que
importa, mas a articulagdo entre recursos materiais, interagdes e valores atribuidos a
leitura. Compreende-se que, dessa conjugag¢do, nascem experiéncias muito distintas, até
em familias com condi¢des semelhantes (Mata, 2002; Kassow, 2006; Roskos &
Twardosz, 2004). Praticas como ler com a crianga, conversar sobre histdrias e reservar
tempo para partilhar livros sdo impulsionadoras consistentes do desenvolvimento
linguistico e de atitudes positivas face a leitura (Rowe, 1991; Serpell et al., 2002). Assim,
compreender o que cada familia ja faz e valoriza é um ponto de partida indispensavel para
apoiar a construgio de ambientes de literacia mais ricos e significativos. E comummente
afirmado que, para além dos professores, na escola, a familia tem “um papel
preponderante na aquisi¢do por parte dos alunos do gosto de ler” (Aguiar, 2012, p. 58).
As vantagens associadas a leitura, o PNL acrescenta algumas, no que respeita a
leitura em familia, nomeadamente o fortalecimento dos lagos afetivos no seio familiar, a
possibilidade de transformar o momento de leitura num tempo de convivio prazeroso e
divertido, bem como o contributo para que os mais novos se tornem em criangas mais
tranquilas, ganhem autoconfianga e desenvolvam capacidade de decisdo e sentido critico.
Tal como lembra o PNL (2023), ler em familia traz beneficios relativos ao
“desenvolvimento da inteligéncia e da imaginacdo, ao enriquecimento do vocabulario e
da linguagem, ao conhecimento, ao prazer do convivio e ao refor¢o de lacos afetivos, ao
equilibrio emocional, a autoconfianga e ao poder de decisdo” (Vilar, 2016, p. 230). O que
se verifica ¢ que “there is a deep bond between us and books that cannot be studied,
quantified or explained” (Altalib et al., 2013, p. 436). A ligagdo aos livros e a paixdo pela
leitura sdo, assim, sobretudo de cariz emocional, e ¢ desse sentimento que a motivagao e
a promocdo da leitura devem partir. Sao, portanto, claros os beneficios advindos da
presenca familiar no desempenho escolar dos alunos. Além de a fungdo de transmitir o
valor da educagdo — demonstrando a importancia que o empenho em prol do sucesso
académico tem no percurso de vida do educando (Epstein et al., 2022) —, o envolvimento
ativo dos pais pode ser essencial para organizar rotinas de estudo, auxiliar a ultrapassar
as dificuldades encontradas e, ainda, oferecer apoio emocional e material. Neste sentido,
estudos associam o envolvimento dos pais a obtencdo de melhores resultados escolares,
auma maior assiduidade, a realizacdo consistente de tarefas e a uma atitude mais positiva

face a escola. Alids, o estudo portugués de Castro e Delgado-Martins (2002) corrobora,
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ainda, que o envolvimento parental ¢ sindnimo de uma crescente motivagdo dos
estudantes para a aprendizagem.

Existem varias formas de percorrer o caminho da promocéao da leitura, mas nem
todas conduzem aos mesmos resultados. Muitas atividades educativas partem de boas
intengdes, mas nem sempre atentam no tipo de reacdo que provocam em quem 1€. Por
isso, faz sentido ver a motivagdo como um fim, ao invés de uma formula tinica, uma vez
que algumas estratégias estimulam a curiosidade e o gosto desejados, enquanto outras
geram apenas uma adesdo de cariz temporario. Reconhecer esta diferenga ajuda a prever
que tipo de comportamento cada intervengdo tenderd a desencadear nos jovens,
permitindo que se calibrem as agdes para a finalidade de manter o gosto pelos livros.

A familia €, por conseguinte, muito importante ndo apenas por mediar o primeiro
ambiente de exploragdo dos livros, mas também por ter, continuadamente, a oportunidade
de conferir a leitura um valor intimo — o qual, dificilmente, a escola, de forma isolada,
consegue reproduzir (Tussi & Rdsing, 2009). Ao ler em voz alta, ao conversar sobre as
historias, ao descodificar vocabulario em conjunto, ao partilhar leituras ou, simplesmente,
ao facilitar o acesso fisico aos livros promovem-se condi¢des para que o habito de ler faga
parte da vida da crianga ou do adolescente (Azevedo & Balga, 2017). Apesar de se
reconhecer a importancia da escola, “o trabalho da institui¢@o escolar ndo sera suficiente
nem eficaz se a familia e a sociedade ndo colaborarem nesta missao” (Balga et al., 2017,
p- 724). Nao obstante, quando a familia ndo reconhece ou ndo dispde de meios para
exercer este papel, a escola ndo pode permanecer indiferente, devendo, sim, apoia-la e
procurar integra-la. Iniciativas como convidar os encarregados de educacdo para
colaborarem em projetos, oferecer materiais praticos dos quais as familias possam
usufruir e organizar formagdes curtas que os capacitem como mediadores de leitura
(Azevedo & Balga, 2019; CNE, 2023) sao estratégias exequiveis e que, em muitos casos,
fazem toda a diferenca.

Resta refletir acerca de como o envolvimento familiar pode ser concretizado e
incorporado na promogao da leitura. Reitera-se que € possivel envolver os encarregados
de educacdo neste processo e na aprendizagem dos alunos, nomeadamente, através de
atividades que valorizem o contacto entre diferentes geragdes em torno dos livros. Como
defendem os Intergenerational Schools, “adults and children — of all ages, mixed together,
embracing the life cycle — could help each other learn about important values, academics,
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and ‘real stuff’” (Learning Network Associates, 2009, n.p.), estas experiéncias entre

geracdes permitem que a leitura assuma um papel afetivo e comunitario, fortalecendo
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tanto a competéncia leitora como os lagos familiares. Agdes simples como a proposta de
exercicios que envolvam um acompanhamento com o jovem ou a abertura das portas
escolares para a concretizagao de atividades em que os diversos elementos da comunidade
educativa convivam — para, por exemplo, incentivar a leitura individualizada, a partilha
de historias e o fortalecimento de vinculos (Winter, 2015) —, podem transformar-se em
momentos de grande significado, aproximando a escola, a familia e os educandos. O
objetivo ¢ que, dentro ou fora da escola, se gerem “alternativas validas para que a presenga
dos pais seja uma realidade” (Dutschke, 2009, p. 138), o que, por sua vez, “traz beneficios
para o desenvolvimento e o aproveitamento escolar das criangas, assim como para os pais
e as institui¢des escolares” (Abreu, 2016, p. 28), uma vez que, ao se valorizar a leitura
em familia e a partilha de experiéncias de leitura, “os adultos, incluindo os que ndo séo
grandes leitores, [podem ler] em parceria com as criangas, associando a partilha de livros
a momentos de afeto” (Vilar, 2016, p. 228). Assim, apostar em formas de aproximar os
familiares da aprendizagem dos educandos e utilizar a leitura como fonte de unido entre
a escola e a familia € investir no sucesso dos alunos como leitores, estudantes e cidadaos.
Os livros enriquecem o mundo de quem tem curiosidade sobre eles e folheia as suas
paginas com um continuo interesse, o que justifica a importancia de a familia e a escola
se unirem e colaborarem para promover estratégias que cativem os jovens para a leitura
e que, simultaneamente, fortalegam os lagos familiares. Verplanken (2010) afirma que ¢
necessario que se tenha motivagdo para quebrar ou formar novos hébitos, dai a
importancia de incutir o gosto pelos livros através de atividades dindmicas e apelativas.
Ademais, a motivagdo para a leitura pode ser definida como a “likelihood of engaging in
reading or choosing to read” (Gambrell, 2011, p. 172). Por isso, a motiva¢do que deve
prevalecer € a intrinseca, pois parte de um estimulo interior, de uma vontade propria de
ler, por gosto, e € para esta motivagdo que os professores e os familiares devem trabalhar.
A par disto, os incentivos extrinsecos deverdo, pois, constituir-se como um reforgo ao
servigo da motivagdo interna do sujeito. Se a promogao da leitura se limitar apenas a uma
motivagdo extrinseca, na qual “o controlo da conduta ¢ decisivamente influenciado pelo
meio exterior, ndo sendo os fatores motivacionais inerentes nem ao sujeito nem a tarefa,
mas simplesmente o resultado da interag@o entre ambos” (Ribeiro, 2011, p. 2) — ou seja,
baseando a motivag@o para a leitura na promessa de uma recompensa que em nada se
relaciona com o percurso leitor —, esta ndo sera tdo eficaz, uma vez que essa pratica incorre
no artificialismo e na falta de envolvéncia da crianga ou do jovem com o universo da

leitura. S6 com uma motivacao advinda do interior do préprio leitor, em que, mesmo sem
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haver necessariamente uma recompensa associada a acdo, a leitura em si o satisfaga
(Ribeiro, 2011), se pode falar num gosto que o va acompanhar para além da sala de aula
e pela vida fora. Assim, entende-se que, ao contrario do que muitos pensam, o
desenvolvimento da capacidade de se ser um bom leitor ¢ “a lifelong process rather than
a process that occurs only during the school years” (Isik, 2023, p. 2). Importa, por fim,
registar um principio simples e incisivo, o de que “a leitura promove-se lendo. Apenas
assim.” (Castro, 2012, p. 30), dai a urgéncia em investir em mediadores formados e
motivados e em conceber agdes que gerem prazer, competéncia e pertinéncia cultural, no
que diz respeito a leitura. A propria origem etimologica do verbo transitivo “ler” ¢
elucidativa no que respeita aos beneficios da leitura, que continuam a ser estudados e
debatidos por inimeras fontes, a luz de diversos contextos. Advinda do termo latino
legere, que significa “colher”, esta ace¢do deve-se ao facto de que, ao lerem, os romanos
verificavam que a leitura lhes permitia colher sempre algo, pelo que lhe atribuiram, assim,
esta terminologia (Cadorio, 2001). Neste sentido, é essencial que as familias e os
professores continuem a permitir uma abertura dos olhares das criangas e dos jovens ¢ a
fazé-los colher os frutos — ainda que invisiveis — que a leitura produz.

Vimos até aqui as principais concecdes sobre o ato de ler e complementamos essa
descrigdo do estado da arte com a importancia do papel da familia, quer na aprendizagem
quer na promoc¢do do gosto pela leitura. Apresentam-se de seguida algumas atividades

que julgamos contribuir para essa aproximagdo entre a escola e a familia.

Clube de leitura online: Férum das Letras

No sentido de motivar os alunos para a leitura em contexto de turma, foi concebido
um clube de leitura online, através de uma ferramenta digital gratuita que permite a
criagdo de murais virtuais colaborativos: a plataforma Padlet. Esta estratégia foi utilizada
no ambito do ensino do Portugués, com a criagdo do mural “Férum das Letras”. A
atividade comegou, precisamente no Dia Nacional da Leitura, com a docente a apresentar
a plataforma, a explicitar o seu modo de utilizagdo. Embora a pagina permita a livre
adicdo de publicagdes e de comentarios sem qualquer necessidade de autenticagdo como
utilizadores, a vasta maioria dos alunos optou por fazé-lo por iniciativa propria, revelando
interesse e curiosidade face a estratégia. Ao realizarem este passo, os alunos ficaram,
também, com acesso aos videos tutoriais da plataforma, adquirindo, assim, ferramentas
adicionais para manusearem a plataforma com facilidade. Esta abordagem visou despertar

a ateng@o dos alunos para o mural e, simultaneamente, para a leitura. Os modelos do
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“Forum das Letras” (Figura 1) tinham uma aparéncia apelativa para os participantes, com
um fundo alusivo a tematica da leitura, motivando-os para a visita e a interagdo com o
mural. O forum estava constituido, a partida, por um conjunto de secgdes diversificadas,
dispostas num esquema de grelha vertical, através das quais os alunos puderam
desenvolver habitos e gostos de leitura, ao comunicarem digitalmente com os seus

colegas e com a sua professora.

Figura 1. — Vista inicial do “Foérum das Letras” e do “English Forum”
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E de referir que os encarregados de educagdo tinham acesso, podendo também
realizar publicagdes em conjunto com os seus educandos, na sec¢do “Lagos de Palavras”.
A titulo de exemplo, havia a hipétese de criarem publicagdes com fotos ou videos a ler
em familia, listas dos livros favoritos dos parentes préximos ou historias colaborativas,
onde cada membro podia contribuir com um paragrafo. Outras alternativas passavam por
ilustrar uma citagdo marcante, criar um trailer a publicitar um livro de que gostassem,
partilhar uma receita inspirada numa obra ou construir um mapa dos lugares que
apareciam nos livros que leram juntos. Portanto, aqui, os estudantes e os seus familiares
podiam criar publicagdes onde explorassem a leitura em familia. O “Férum das Letras”
continha, ainda, uma secgdo dedicada ao esclarecimento de duvidas, “SOS Leitura” ¢ a
sec¢do “Mundo dos Livros”, na qual podiam encontrar ficheiros em PDF de obras
literarias adequadas a faixa etaria dos alunos. Na ultima secc¢ao designada por “Outras
ferramentas”, os alunos podiam consultar dicionarios e ler artigos relacionados com o

plagio e com a Inteligéncia Artificial (IA).

Figura 2. Forum das letras, na plataforma Padlet
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A participacdo dos alunos foi regular e positiva e foram avaliados nos dominios da

Leitura, Educacdo Literaria e Escrita. Mensalmente, a docente forneceu feedback as
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turmas e distinguiu os alunos que mais contribuiram positivamente na plataforma. No
final de cada momento avaliativo, foram, ento, eleitos os “Leitores do Semestre” de cada
turma, que foram premiados com brindes (clipes e pingentes) com motivos relacionados
com livros e com a tematica da leitura. Estes constituiram uma motivagdo extrinseca para
os participantes, com o intuito de os incentivar a realizar as atividades associadas ao
forum e, simultaneamente, de estimular os seus habitos de leitura.

Neste contexto, varios jovens tornaram-se ativos a criar publicagdes e,
inclusivamente, demonstraram muito interesse nas atividades propostas. Todavia,
verificou-se que, no caso de outros alunos, a interveng¢éo autonoma no forum tinha de ser
lembrada regularmente por parte da professora. Apesar de os encarregados de educacdo
nao terem participado com muito regularidade, com esta atividade promoveram-se

oportunidades para criar lagos de leitura entre os alunos e os familiares.

10 minutos de leitura

Esta atividade tem por objetivo promover o gosto pela leitura e proporcionar, em
contexto de sala de aula, um momento regular de leitura silenciosa, autéonoma e
descontraida, durante 10 minutos no final de cada aula de Portugués.

Tendo em consideracdo a vitalidade de conceder liberdade de escolha no que
respeita as leituras realizadas, de modo a potencializar a motivagdo dos leitores (Snow,
2002), a atividade foi adaptada de forma a incluir um momento de sele¢do, em turma, da
obra a ler. Ou seja, os alunos foram convidados a votar na obra que gostariam de ler
durante este momento. No caso concreto, a votagdo recaiu no livro Historia da gaivota
e do gato que a ensinou a voar, da autoria de Luis Sepulveda. Esta escolha revelou-se
particularmente adequada, néo so por se tratar de um texto literario acessivel e envolvente,
estando contemplado na lista de leituras recomendadas para o 7.° ano de escolaridade,
pelas Aprendizagens Essenciais (2018), mas também por abordar tematicas significativas
para esta faixa etdria, como a empatia, a diferenca, a responsabilidade e o crescimento.

Esta pratica acabou por gerar uma dindmica positiva da parte dos alunos, uma vez
que os momentos de entrega e de recolha dos livros alimentavam a curiosidade e o desejo
de continuar a atividade. A leitura decorreu sempre silenciosamente, num ambiente calmo
e propicio a concentra¢do, permitindo aos alunos uma rutura no ritmo habitual da aula e
a valorizag@o de um tempo pessoal dedicado ao prazer de ler.

No caso da nossa atividade, numa escola secundaria de Ponta Delgada, Sao

Miguel, Acores, o balanco foi bastante positivo. Os alunos demonstraram um interesse
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crescente pelo ato de ler e apreciaram a oportunidade de usufruirem, em aula, de um
momento tranquilo e pessoal, tendo sido frequentes os pedidos dos alunos para continuar.
Entre si, conversavam sobre a historia, fascinados com os mais pequenos detalhes e
curiosos sobre o seu desenvolvimento e desfecho. A experiéncia revelou-se, pois, eficaz
no desenvolvimento de habitos leitores, na criagdo de uma relagdo mais positiva com os
livros e na promog¢do de uma cultura de leitura que valoriza o prazer de ler como um fim
em si mesmo. Pela sua simplicidade e impacto, trata-se de uma pratica passivel de
continuidade e expansdo, ndo so6 nas disciplinas de Portugués, mas também noutros

contextos curriculares.

Jogo de Tabuleiro — “Missdao: Familia Exploradora”

No ambito da promocéo da leitura junto dos alunos do 7.° ano, foi criado, de raiz,
um jogo de tabuleiro intitulado “Missdo: Familia Exploradora” (Figura 3). O principal
objetivo desta estratégia foi envolver os alunos e os seus familiares numa dinamica ladica
centrada na leitura e no cumprimento de pequenos desafios. O jogo foi desenhado de
modo que pudesse ser jogado diversas vezes, individualmente ou em grupo, mantendo o
seu caracter versatil e apelativo.

Inspirado nas dindmicas das salas de fuga, o jogo pressuponha que os jogadores
se encontrassem presos numa masmorra, desenrolando-se em varias rondas, durante as
quais se percorriam diferentes espagos até se alcangar a “Camara do Tesouro”, para se
libertarem. Em cada ronda, os jogadores liam um excerto, com caracteristicas descritivas
e narrativas, e respondiam, individualmente, a uma de seis questdes propostas, que se
relacionavam com a compreensdo dos textos, a resolucdo de charadas e a aplicacdo de
conhecimentos da lingua portuguesa — tudo em espirito de entreajuda, uma vez que a
vitdria do jogo dependia do esfor¢o coletivo. Ao associar a leitura e o contacto com o
codigo escrito a momentos ludicos e cooperativos, permite-se que o ato de ler seja
percecionado como uma atividade que diverte, que descontrai e que conecta (Azevedo,

2014; Balga et al., 2015; Sedita, 2023).
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Figura 3 — Jogo de tabuleiro “Missao: Familia Exploradora”

No final, incluiu-se uma sugestio que remetia os participantes para a requisicdo
de uma colecdo de livros — a qual se encontrava disponivel, integralmente, na biblioteca
escolar — com a mesma tematica de mistério e de aventura que caracterizava o jogo de
tabuleiro, permitindo dar continuidade a experiéncia de leitura fora da sala de aula.

O jogo foi apresentado pela professora, e, com os alunos, leu-se as instrucdes e
exemplificou-se 0 modo de jogo. Cada aluno recebeu um exemplar do jogo de tabuleiro
impresso a cores — o qual incluia um tabuleiro tematico, uma pagina de instrugdes e um
“Mapa de Enigmas” (contemplando todos os excertos e tarefas) — e que pdde levar

consigo para jogar com a familia ou com os colegas, no final do ano letivo.

Peca de teatro - Missao: Marcador!

Esta atividade consistiu na criagdo de um texto dramatico, divertido e bem-
humorado, apropriado tanto para os alunos como para as suas familias. A agdo deveria
ocorrer no espago escolar e girar em torno de um misterioso desaparecimento de um
marcador de livro com supostas propriedades mégicas de leitura. Os alunos deveriam
participar enquanto personagens, que tinham a missio de encontrar o marcador perdido,
enquanto outro grupo o tentava roubar. No desfecho, o marcador seria encontrado de
forma inesperada e os alunos descobriam que este ndo concedia qualquer poder especial.
Porém, de forma a assinalar a aventura, seria utilizado para livros a oferecer aos

familiares, como simbolo do verdadeiro “poder” da leitura partilhada. Depois de redigido
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o texto, os ensaios da pega foram realizados nas aulas de Portugués, sob a forma de leitura
dramatizada, com a gravacdo simultdnea do som, para posterior montagem. Para
enriquecer o projeto convidou-se a professora de Educacdo Visual para tracar as
expressoes faciais e corporais dos alunos (com autorizagdo prévia dos encarregados de
educacido) (Figura 5). Fez-se também um video, combinando imagem e som num produto
interdisciplinar que destacou a colaboragdo entre as disciplinas de Portugués e de Artes

Visuais.

Figura 5 — Fotogramas do video com a pega de teatro “Missdo: Marcador!

Simultaneamente a producao do video, os alunos dedicaram-se, em aula — tal
como as personagens da pega —, a personalizagdo de marcadores de livro, colorindo-os e
decorando-os com frases alusivas a leitura e ao carinho pela familia (Figura 6). Este
momento criativo foi, também, filmado e integrado no video da pega. Este video viria a
ser apresentado numa sessao de final de ano preparada especialmente para uma partilha

de que privilegiou o envolvimento familiar e a magia do ato de ler.

Figura 6. Elaboracdo de marcadores de livro personalizados
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A atuagdo decorreu no final do ano letivo com a presenca dos familiares que
também foram convidados a assistir e a participar com a declamagao de poemas (Figura
7). No final receberam um livro ¢ um marcador com uma mensagem para assinalar esse

capitulo partilhado das suas vidas.

Figura 7. Apresentacdo da peca capitulos partilhados
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Capitulo V

A ESCRITA CRIATIVA NAS AULAS DE PORTUGUES

Inés Reis

Colégio do Castanheiro

Introducao

Este capitulo centra-se na importancia da escrita no percurso escolar, com especial
enfoque na vertente criativa, procurando incentivar o interesse dos alunos pelo ato de
escrever. Historicamente, a escrita tem assumido um papel central na formagdo dos
individuos, sendo ndo apenas um instrumento de comunicagio, mas também de expressdo
pessoal e desenvolvimento cognitivo. Contudo, no contexto contemporaneo, marcado
pela predominédncia da imagem, da comunicagdo digital instantdnea e pela rapidez na
circulacdo da informacao, a escrita, sobretudo a escrita manual, tende a ser desvalorizada
pelos alunos, que muitas vezes a percecionam como uma atividade obrigatoria, pouco
motivadora e dissociada das suas experiéncias quotidianas. E neste cendrio que a escrita
criativa assume relevancia estratégica. Mais do que um exercicio de composigao textual,
representa um espago de liberdade, de experimentagdo e de imaginagdo, permitindo aos
alunos articular conhecimentos linguisticos com a sua subjetividade e criatividade.
Autores como Vygotsky (1998) defendem que a escrita é uma construgdo social
profundamente enraizada no contexto em que se desenvolve; ao integra-la numa
dimensdo criativa, amplia-se o potencial de engajamento dos alunos, estimulando o
pensamento divergente e promovendo aprendizagens significativas.

Para além do desenvolvimento linguistico, a escrita criativa contribui para
competéncias transversais essenciais, tais como pensamento critico, resolugdo de
problemas, comunicagao clara e expressdo pessoal. Estudos de referéncia neste dominio
(Amabile, 1996; Cassany et al., 2002) evidenciam que alunos expostos a praticas de
escrita criativa apresentam maior motivagdo intrinseca, resiliéncia diante de tarefas

complexas e uma perce¢do mais positiva das suas capacidades de expressdo. Isto
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evidencia que a escrita criativa pode atuar como um catalisador do envolvimento e da
autoeficacia académica, enquanto reforga o desenvolvimento integral do aluno.

Ao propor atividades mais proximas da experiéncia, do interesse e da
sensibilidade dos alunos, procura-se reconciliar os estudantes com o ato de escrever,
estimulando tanto a competéncia linguistica como a criatividade, a curiosidade e a
expressdo pessoal. Num plano mais amplo, a valorizagdo da criatividade assume
relevancia social: num mundo em constante transformagdo, as profissdes do futuro
exigem pensamento critico, inovagdo, flexibilidade cognitiva e comunicacdo eficaz
(Robinson, 2011). A escola, enquanto espago de formagdo integral, deve assumir um
papel ativo na promogao da criatividade, preparando os jovens para construir e reinventar
significados e ndo apenas para reproduzir informagao.

Pretende-se, aqui, problematizar o papel da escrita criativa no ensino-
aprendizagem das linguas, explorando questdes como: De que forma a escrita criativa
contribui para o desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos? Como pode
tornar-se um instrumento motivador num contexto em que o ato de escrever ¢
frequentemente desvalorizado? Através da dinamizacdo de atividades criativas e do
envolvimento ativo dos alunos, acredita-se que uma pratica pedagbgica mais eficiente é
capaz de fomentar tanto a aprendizagem das linguas como o desenvolvimento de
competéncias transversais, como pensamento critico, criatividade e capacidade de
comunicagao.

De uma forma geral, evidencia-se que a escrita criativa ndo constitui um exercicio
suplementar ou meramente recreativo, mas sim uma estratégia pedagdgica central no
ensino de linguas. Ao transformar a sala de aula num espago de experimentacdo, de
expressdo e de partilha, permite-se consolidar competéncias linguisticas, cognitivas e
socioemocionais, alinhando a pratica docente com uma reflexdo critica e sistematica
sobre os seus efeitos, contribuindo assim para a valorizagao da escrita criativa no contexto

educativo portugués.

Escrita: usos e sentidos

No sentido de entender o conceito de escrita criativa e de todos os demais que a
ele se associam, é necessario, primeiramente, aprofundar o entendimento sobre o proprio
conceito de escrita. A compreensdo deste conceito nio se esgota numa definigdo técnica
Unica, pois envolve dimensdes historicas, sociais, cognitivas, estéticas e pedagodgicas que,

em conjunto, permitem enquadrar a sua relevancia no processo de ensino-aprendizagem.
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Deste modo, ¢ sabido que o ato de escrever ocupa um lugar central no processo
educativo, constituindo-se como uma das competéncias basilares do curriculo escolar. E
através dela que os alunos consolidam aprendizagens, expressam ideias, comunicam com
os outros e constroem a sua identidade académica e social. A importancia da escrita
transcende, assim, a esfera estritamente escolar, pois € uma ferramenta indispensavel para
o exercicio da cidadania, para a integragio no mundo do trabalho e para o
desenvolvimento cultural e pessoal dos individuos. Escrever €, portanto, mais do que um
mero requisito académico, ¢ uma pratica de cidadania ativa, que permite ao individuo
exercer o seu direito a participagao social, a intervengdo critica e a expressao livre.

Contudo, nos ultimos anos, diversos estudos tém evidenciado a crescente
desmotivacdo dos jovens face ao ato de escrever. A escrita tende a ser percecionada como
um exercicio avaliativo, associado a regras rigidas e a praticas repetitivas, em detrimento
da sua dimensao criativa e expressiva (Cassany, 1999; Barbeiro, 1999). Quando encarada
unicamente como obrigacdo ou tarefa para ser classificada ou corrigida, a escrita perde o
seu potencial transformador, reduzindo-se a um ritual mecéanico sem ligacdo a experiéncia
pessoal do aluno. Neste contexto, impde-se repensar o lugar da escrita na escola,
valorizando nfo apenas a sua fungdo instrumental, mas também a sua dimensdo
expressiva, criativa e heuristica, capaz de mobilizar imaginacdo e pensamento critico.
Esta reconfiguragdo implica deslocar o foco do “produto” para o processo de escrita,
conforme se detalhard adiante, e exige uma mudanca profunda na forma como os
professores e as instituicdes abordam esta competéncia.

Desde os primdrdios da civilizagdo, a escrita tem desempenhado um papel
fundamental na transmissdo de conhecimentos e na preserva¢do da memoria coletiva. O
advento da escrita, tal como ressalta Coulmas (2003), demarca a transicao da pré-historia
para a historia, época na qual comegam a surgir documentos historicos mais duradouros,
que permitem a organizagdo administrativa, a estabilizagdo de saberes e o
desenvolvimento de sistemas culturais complexos. A escrita, neste sentido, ndo foi apenas
uma invengao técnica, mas sim um verdadeiro marco civilizacional que realizou o registo
de leis, contratos e narrativas, permitindo a continuidade de saberes entre geracdes e
potenciando o progresso das sociedades. Contudo, nas suas fases primordiais, a escrita
era reconhecida apenas como uma marca ou uma imagem visivel. Gradualmente, com o
passar do tempo, a ideia de escrita foi revelada como uma ferramenta potenciadora de

poder, viabilizando a organizagao e a construgdo de civilizagdes (Coulmas, 2003).
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Atualmente, o ato de escrever mantém o seu valor estruturante e é compreendido
como um processo cognitivo que envolve a “producdo de significados por meio da selegdo
e ordenacdo de informacdes e de geragdo e formulacdo de ideias em que ganham
importancia aspectos como o receptor a quem se dirige o texto ou a finalidade com que
foi escrito” (Cerrillo, 2008, p. 178). Assim, escrever implica planear, estruturar, decidir o
que incluir e como expressar, numa atividade que convoca capacidades linguisticas,
cognitivas e comunicativas.

No entanto, a escrita ndo se limita a dimensao cognitiva; ela ¢, simultaneamente,
uma pratica sociocultural, (re)construindo-se em comunidades de uso, convocando
diversas vozes e, ainda, refletindo valores (Vygotsky, 1998). Enquanto produto cultural,
intimamente inserido no contexto social em que se desenvolve (Vygotsky, 1998), a pratica
da escrita revela-se um instrumento “de participacdo activa do sujeito na sociedade e,
ainda, um poderoso meio de criagdo estética” (Barbeiro, 1999, p. 11). Por isso, visto que
a linguagem escrita atende as necessidades socioculturais do ser humano, torna-se de
extrema importancia a aprendizagem e o dominio de formas de escrita mais elaboradas —
incluindo a escrita literaria.

A escrita permite, entdo, ndo apenas registar conhecimento, mas também produzir
novos sentidos, inovar, imaginar e reinventar o mundo. E por isso que Carvalho ¢ Pimenta
(2005) defendem que “a escrita constitui uma importante ferramenta de aprendizagem,
podendo desempenhar um papel de relevo nos processos de aquisicdo, estruturagdo e
expressdo de conhecimento” (p. 1877). De forma semelhante, Cerrillo (2008) sublinha
que a aprendizagem da leitura e da escrita auxilia no desenvolvimento de competéncias
que permitem ao individuo prosperar numa sociedade conhecedora, tornando-se capaz de
partilhar mensagens e historias que circulam e se ampliam através da pratica social da
leitura e da escrita.

Partindo do principio de que a escrita sustenta o conhecimento, compreende-se
que, entdo, toda a agdo voltada a aquisicdo, ao desenvolvimento e aperfeicoamento de
competéncias escritas contribui ndo apenas para o dominio da linguagem, mas também
para a construgdo e consolidacdo de uma identidade individual, quer no contexto social,
quer no escolar (Gil & Cristovam-Bellmann, 1999). Ao mesmo tempo, este processo nao
¢ isolado, uma vez que requer condigdes de ensino estimulantes e oportunidades

diversificadas de experimentagao.
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Deste modo, em Portugal, a centralidade do dominio da escrita esta refletida nas
Aprendizagens Essenciais (Ministério da Educagdo, 2018) através de experiéncias
diversificadas, funcionais, literarias e criativas.

Por seu turno, a atividade escrita pode ser entendida sob duas abordagens
principais: como produto ou como processo. Durante muito tempo, prevaleceu na escola
uma visdo da escrita enquanto produto final, centrada na corre¢do ortografica, gramatical
e sintatica. Essa perspetiva conduzia a uma valorizagdo excessiva do resultado, em
detrimento do caminho percorrido para o alcancar. A partir da segunda metade do século
XX, com o contributo de investigagdes no dominio da psicologia cognitiva e da
linguistica aplicada, surgiu uma abordagem inovadora: a escrita como processo (Flower
& Hayes, 1980). Esta concegao enfatiza o percurso do escritor, desde a geracdo de ideias
até a revisdo, reconhecendo que escrever ¢ um exercicio de constante reelaboragao.

Relativamente & primeira, o texto é considerado como um todo, uma estrutura
homogeénea e fechada, desvinculada de qualquer relagio entre o produto, autor e contexto
social no qual foi produzido (Camps, 2005). Nesta perspetiva, o ensino desta competéncia
limita-se a aplicacdo das regras gramaticais e a reproducdo de modelos consagrados,
como os da literatura classica, reduzindo-se, assim, a pratica de escrita a um exercicio de
imitagdo (Pereira, 2000). Toda esta concegao condiciona, naturalmente, a forma como o
professor se envolve no proprio trabalho, que se podera limitar, apenas, ao texto como
um produto final que estard submetido a uma avaliagdo quantitativa ou qualitativa.

Ja na abordagem processual, a escrita é concebida como um movimento dindmico,
ciclico e flexivel, existindo, assim, dois modelos que podem ser seguidos: os modelos
lineares e os ndo lineares. Acerca dos lineares, estes sdo constituidos por um conjunto de
modelos criados pelos primeiros investigadores desta abordagem, que sdo caracterizados,
de acordo com Santana (2007), “pela sequencializagdo uniforme, temporal e linear das
operacdes cognitivas nelas incluidas: pré-escrita, escrita e reescrita (Rohman & Wleck,
1964); concecgdo e producdo (Britton et al., 1975); previsdo, visdo e revisdo (Murray,
1978); pré-escrita, articulag@o e pos-escrita (King, 1978)” (p. 43). Assim sendo, nestes
modelos lineares, o texto passa a ser a execucao de todo este processo, traduzindo uma
concegdo, tal como o seu proprio nome indica, linear e rigida, que deve ser cumprida,
realizando cada uma das etapas.

No que toca aos modelos ndo lineares, defendidos, sobretudo, por Cassany e
outros (1990), Martins e Niza (1998) e Flower e Hayes (1980), destaca-se um processo

que envolve varias etapas: planificacdo, redagado/textualizagdo e revisdo. Primeiramente,
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o escritor deve planificar, ou seja, procurar informacdo relevante para o texto a ser
produzido, que precede a escrita do mesmo, elaborando, de certa forma, um “esquema
mental”. Esta fase ¢ descrita por Amor (1994) como a “mobilizagdo de conhecimentos
em sentido lato” (p. 112). De seguida, o escritor deve reler os fragmentos escritos a
medida que os regista, verificando se, de facto, tudo se enquadra, sendo, para Flower e
Hayes (1980), o processo que permite transformar as ideias em linguagem. Por fim, o
autor deve reler o que produziu, modificando e melhorando alguns aspetos, tratando-se,
entdo, de “um processo dindmico de escrita e reescrita do texto a partir da sua
monitorizagdo constante” (Gomes, Leal & Serpa, 2016, p. 19), através do qual se adequa
os “contextos de producdo e [se] considera as convengdes de uso da lingua, com vista a
um continuado melhoramento do mesmo” (Gomes, Leal & Serpa, 2016, p. 19). Todo este
processo deve ser promovido e acompanhado pelo professor, que segue o desempenho do
aluno e assegura o feedback do mesmo, ao longo das aulas e das atividades de escrita
realizadas. Importa, também, referir que o ato de escrever € um processo ciclico e flexivel,
no qual o autor altera o esbogo durante a sua produgdo, podendo incorporar, ainda, novas
ideias e utilizando estratégias de apoio de modo a resolver problemas ou dificuldades que
venham a surgir ao longo do desenvolvimento e realizacdo da composigdo (Cassany et
al., 2002).

O professor, neste processo, deixa de ser mero corretor ¢ assume o papel de
mediador e orientador, incentivando o aluno a refletir sobre as suas escolhas linguisticas,
a experimentar novas formas de expressdo e a encarar a escrita como uma pratica em
constante aperfeicoamento. O feedback, neste contexto, ¢ formativo, ajudando o aluno a

perceber ndo s6 os erros, mas também os caminhos de melhoria possiveis.

O papel do professor na aprendizagem da escrita

Pelo facto de o ato de escrever ser inerente a todo e qualquer individuo que se
enquadre numa sociedade e, consequentemente, ser uma das fontes privilegiadas de
obtengao, partilha e constru¢do de conhecimento, importa compreender que a escola deve
desempenhar um papel fulcral no seu ensino e na sua pratica. Mais do que uma habilidade
técnica, a escrita ¢ um instrumento que garante ao sujeito ndo apenas a inser¢do em
praticas sociais diversificadas, mas também a possibilidade de participar ativamente na
vida democratica, cultural e profissional. Assim, cabe a escola, enquanto institui¢do de
formagdo, assumir a responsabilidade de proporcionar contextos nos quais os alunos

desenvolvam esta competéncia de forma gradual, autonoma e significativa.
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Tendo em conta que a escrita ¢ o meio através do qual os alunos sdo avaliados em
quase todas as disciplinas, é de destacar que a capacidade de escrever deve ser colocada
no centro do desenvolvimento académico do aluno. A escola deve incrementa-la de modo
transversal, mas € sobretudo nas aulas de Linguas (neste caso, de Portugués e Inglés) que
a mesma se torna objeto explicito de ensino, cabendo ao professor a tarefa de garantir a
sua progressiva consolida¢do. Por seu turno, a escola tem o dever de proporcionar
experiéncias de escrita diversificadas, que ndo se limitem a exercicios normativos ou
repetitivos, mas que possibilitem a exploragdo de diferentes géneros, publicos e
finalidades. Escrever ¢, acima de tudo, um ato social que ganha sentido quando existe um
destinatario e uma inten¢do comunicativa; desta forma, importa ultrapassar a conce¢do
da escrita como tarefa meramente escolar, atribuindo-lhe um papel mais amplo, ligado a
vida quotidiana e as necessidades comunicativas reais dos alunos.

Neste sentido, e tal como ¢ referido nas Aprendizagens Essenciais (Ministério da
Educacdo, 2018), o ensino e a aprendizagem de uma lingua devem ser concebidos como
um processo integrado, em que a oralidade, a leitura e a escrita se interligam, sendo esta
ultima assumida como competéncia fundamental. A produgdo de textos inscreve-se,
assim, numa perspetiva holistica da linguagem, contribuindo para o desenvolvimento das
competéncias comunicativas dos alunos e para a construcdo de uma identidade
académica. De igual modo, Martins ¢ Niza (1998) salientam que é no processo de
aprendizagem da escrita que a crianga encontra sentidos e razdes para querer aprender a
ler e a escrever, sendo, por isso, uma capacidade determinante para o sucesso no percurso
escolar.

Para além do suprarreferido, Barbeiro e Pereira (2007) defendem que s6 se
aprende verdadeiramente a pratica da escrita quando esta se exerce de forma frequente e
diversificada, através da resolucdo de “exercicios modulares e sistematizados a que se
associem momentos de producdo inventiva e critica” (p. 8). Esta perspetiva implica que
a escrita seja concebida ndo apenas como repeticdo de modelos, mas como experiéncia
de descoberta, experimentagdo e criagdo. Neste contexto, o professor desempenha a
fungcdo de facilitador e orientador: cabe-lhe criar ambientes de aprendizagem
estimulantes, nos quais o aluno se sinta motivado a escrever, a arriscar e a partilhar as
suas produgdes. O feedback assume particular importancia; mais do que corrigir erros de
forma punitiva, deve ser formativo, encorajador e orientado para a melhoria continua,
permitindo ao aluno refletir sobre as suas escolhas e evoluir gradualmente (Cassany et

al., 2002). A importancia da capacidade de escrever no contexto escolar prende-se, ainda,
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com o facto de que, como afirma Barbeiro (1999), uma das principais causas de insucesso
escolar continua a ser a dificuldade dos alunos na escrita. Por ser transversal a todas as
disciplinas, esta competéncia constitui um instrumento privilegiado de registo, de
organizacdo do pensamento, de reflexdo e de avaliagdo. Em disciplinas como Ciéncias,
Historia ou Matematica, por exemplo, ¢ através da escrita que os alunos registam
hipéteses, explicam raciocinios ou justificam conclusdes. A fragilidade nesta area acaba,
portanto, por comprometer o desempenho académico global.

Outrossim, ¢ necessario compreender que o papel da escola ultrapassa a mera
transmissdo de conteudos: a sua missdo ¢ também formar cidaddos criticos, autdbnomos e
capazes de intervir socialmente. Neste sentido, como lembra Arends (2008), as escolas
“incluem e influenciam as necessidades e os motivos dos individuos, papéis
institucionais, e a intera¢do entre as necessidades dos seus membros e as normas do
grupo” (p. 167). Os momentos dedicados a escrita podem, assim, funcionar como
oportunidades de producdo inventiva e critica, reforcando a dindmica de grupo e
promovendo competéncias de cooperagdo e de cidadania. Trabalhar a escrita em projetos
colaborativos, em debates ou em atividades de autoria partilhada, por exemplo, permite
que os alunos percebam a relevancia desta competéncia para além do contexto da sala de
aula.

Contudo, ¢ necessario reconhecer que o papel do docente enfrenta diversos
desafios no processo de ensino da escrita. A heterogeneidade das turmas, marcada por
diferentes ritmos, estilos de aprendizagem e niveis de proficiéncia, obriga o professor a
adaptar constantemente as suas estratégias. Além disso, a falta de motivagdo dos alunos,
frequentemente associada a experiéncias negativas anteriores ou a perce¢do da escrita
como tarefa enfadonha e punitiva constitui um obstdculo que exige criatividade e
empenho do professor. Acresce, ainda, a influéncia das novas tecnologias digitais, que, se
por um lado, podem distrair e reduzir a atengdo dos alunos, por outro, oferecem
ferramentas poderosas para a promogao da escrita, através de blogs, foruns, redes sociais
educativas ou plataformas colaborativas, desde que usadas de forma pedagodgica e
intencional.

Nao obstante estes constrangimentos, importa reconhecer que o ensino da escrita
continua a ser um dos pilares da educacao escolar. Para tal, o docente deve assumir-se
como mediador ativo, mobilizando metodologias diferenciadas, promovendo atividades
motivadoras e integrando a dimensdo criativa e expressiva no trabalho com os alunos.

Assim, sera possivel que estes compreendam a escrita ndo apenas como um instrumento
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de avaliagdo, mas como pratica social, intelectual e criativa, essencial ao seu crescimento

pessoal e académico.

A linguagem escrita e a inerente criatividade

Neste seguimento, é imprescindivel avaliar a linguagem escrita na forma como
esta se associa com a criatividade. Relativamente a este conceito, segundo Rothenberg e
Hausman (1976), a criatividade era vista pelos astecas e pelos gregos antigos como algo
mistico, proveniente dos deuses. Os autores sublinham que, ao longo da Antiguidade, a
busca do conhecimento sobre a criatividade esteve ligada a magia, ao demoniaco e ao
divino, sendo entendida como um conceito paradoxal e complexo. Englobava
encantamentos e desenhos, considerados magicos, praticados pelo homem primitivo,
assim como o aparecimento de novas formas na natureza e novas expressoes artisticas. A
criatividade, portanto, era reconhecida como inerente a capacidade humana, mas, ao
mesmo tempo, transcendia-a, situando-se num territorio fronteirigo entre o humano e o
sagrado (Rothenberg & Hausman, 1976).

Com o tempo, as concegdes sobre a criatividade foram-se progressivamente
desmistificando e integrando no campo das ciéncias humanas. Vernon (1989) define o
conceito de criatividade e o proprio ato de criagdo como a capacidade de uma pessoa para
produzir ideias, reestruturagdes, invengdes ou objetos artisticos novos e originais,
reconhecidos como validos por peritos de diversas areas, adquirindo, assim, valor
cientifico, estético, social ou tecnoldgico. De modo semelhante, Stein (1974) defende que
a criatividade € um processo que faz emergir algo novo, num determinado contexto
histdrico, sendo reconhecido e validado socialmente.

Neste quadro, a criatividade pode ser entendida como um processo de pensamento
divergente, caracterizado pela capacidade de formular solu¢des novas e inesperadas para
diferentes situagdes e problemas. Tal processo envolve flexibilidade, fluéncia e
originalidade, permitindo ao sujeito explorar multiplas perspetivas sobre um mesmo
fenomeno. Importa, ainda, reconhecer que, embora todos os seres humanos possuam
capacidade criativa, esta manifesta-se de forma diferente ao longo da vida. A infancia, em
particular, ¢ frequentemente considerada o momento mais propicio ao desenvolvimento
desta aptiddo, uma vez que a imaginagdo ¢ mais livre ¢ menos condicionada por normas
sociais ou académicas.

Dai que seja fundamental, no percurso escolar, proporcionar, tanto as criangas,

como aos adolescentes, oportunidades que fortalecam e expandam a sua capacidade
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criativa, antes que a rigidez dos padrdes avaliativos e normativos os limitem. Como refere
Rogers (1983), a criatividade é, simultaneamente, um atributo universal e singular, pois
resulta da relag@o unica de cada individuo com os materiais, as experiéncias e 0s contextos
a que ¢ exposto.

Relativamente a escrita criativa, Sena-Lino (2023) defende que se trata de um
conceito multifacetado e abrangente, englobando praticas tdo diversas como a
investigagdo sobre a imaginagdo e a memoria, a dinamizacdo de grupos de escrita, a
realizagdo de cursos de aperfeigoamento em géneros especificos ou até processos de
escrita com uma dimensdo terapéutica. Tal diversidade revela a complexidade do termo,
que tanto pode referir-se a atividades formais de ensino como a experiéncias mais livres
de expressao.

Nesse sentido, a escrita criativa constitui uma via privilegiada para o autor
expressar sentimentos, criar novos mundos, transportar os leitores para lugares
inimaginaveis e estabelecer lagos de empatia com as personagens € com 0s proprios
leitores. Como observa Figueira (2016), a escrita criativa ¢ capaz de oferecer alegria,
esperanga e conforto, funcionando ndo apenas como pratica estética, mas também como
recurso de motivagdo e autodescoberta. A sua importancia reside, portanto, tanto nos
beneficios cognitivos e linguisticos que promove — através do desenvolvimento de
competéncias de expressdo e organizacdo do pensamento —, como nos beneficios
afetivos, emocionais e sociais que proporciona.

Do ponto de vista pedagdgico, a criatividade assume um papel central na
motivacdo dos alunos. Balancho e Coelho (1996) sublinham que incluir atividades
criativas no ensino pode constituir “um excelente antidoto contra a passividade, o
aborrecimento, a falta de iniciativa e a desmotivagdo institucional que existe na escola”
(p- 40). A escrita criativa, ao conjugar imaginacdo e expressido pessoal, revela-se um
recurso particularmente eficaz neste dominio. Para Amabile (1997), quando os alunos
participam em atividades de escrita criativa, ndo apenas se desenvolvem atitudes positivas
face a aprendizagem, como também se envolvem em tarefas desafiadoras, favorecendo o

pensamento critico, a autonomia e a persisténcia.

A escrita no contexto digital
Nas ultimas décadas, a escrita deixou de estar restrita ao papel e ao espago escolar,
expandindo-se para multiplos ambientes digitais que transformaram profundamente as

praticas de leitura, de produgdo textual e de partilha de conhecimento. Este fenomeno,
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amplamente discutido pela investigagdo académica, é frequentemente designado como
literacia digital (Lankshear & Knobel, 2008), entendida como a capacidade de produzir,
interpretar e difundir textos em ambientes multimodais, nos quais palavras, imagens,
sons, videos e hiperligagdes interagem na construgdo de significados.

Segundo Kress (2010), a comunicagdo contempordnea caracteriza-se pela
multimodalidade, ou seja, pela utilizagdo simultanea de diferentes modos semioticos na
produgdo e na recegdo de mensagens. Escrever, na atualidade, ja ndo se limita a
elaboragdo de um texto verbal linear: implica também articular elementos visuais,
hipertextuais e sonoros, explorando os multiplos recursos disponibilizados pelas
tecnologias digitais. Para os alunos do século XXI, esta realidade ndo constitui uma
novidade, mas sim um ambiente natural, dado que as suas vivéncias quotidianas estdo
imersas em redes sociais, jogos digitais, foruns de discussdo online e plataformas de
partilha multimédia.

Do ponto de vista pedagdgico, este cenario coloca novos desafios e oportunidades.
Por um lado, a multiplicidade de estimulos digitais pode conduzir a dificuldades de
concentragdo, a praticas de leitura fragmentadas e a abordagens mais superficiais da
escrita (Carr, 2011). Por outro, quando adequadamente orientadas, as tecnologias digitais
podem funcionar como catalisadores da motivacdo e da criatividade, oferecendo aos
estudantes contextos mais significativos de producdo textual (Jenkins, 2009). Projetos
como o digital storytelling, os blogs escolares, os podcasts narrativos ou as oficinas de
escrita em plataformas colaborativas permitem que o aluno assuma o papel de autor ativo,
publique para uma audiéncia real e desenvolva competéncias de literacia mediatica .

De facto, investigagdes recentes confirmam que as atividades de escrita criativa
integradas em ambientes digitais aumentam o envolvimento dos alunos e promovem uma
percecdo mais positiva em relacdo a escrita (Dobson & Willinsky, 2018; Rowsell &
Walsh, 2011). Para além disso, favorecem a interdisciplinaridade, uma vez que conjugam
competéncias linguisticas, tecnologicas, estéticas e criticas, preparando os alunos para a
comunicag@o em sociedades cada vez mais complexas e multimodais.

Contudo, importa destacar que, apesar da relevancia das praticas digitais, devem
ser promovidas atividades em suporte de papel, de escrita manual, como uma estratégia
pedagodgica intencional, apoiada em evidéncias cientificas que apontam para os beneficios
cognitivos e formativos da escrita manual, que parece estar a ser desvalorizada atualmente
na escola e na sociedade. Estudos como os de Mangen e Velay (2010) e Mueller e

Oppenheimer (2014) demonstram que escrever a mao potencia a reteng@o da informagéo,
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a organizagdo do pensamento e a profundidade da aprendizagem, uma vez que o gesto
grafico esta intimamente associado a processos neuromotores que ativam a memoria e a
compreensdo conceptual. Do mesmo modo, Mueller e Oppenheimer (2014) sublinham
que a escrita manual promove uma relagdo mais lenta, refletida e consciente com o texto,
incentivando os alunos a planear, estruturar e rever com maior profundidade . Esta
percecdo é reforcada por estudos que destacam o papel crucial na motricidade fina , como,
por exemplo, demonstram Escolano-Pérez et al. (2020) quando referem que habilidades
manuais finas estdo associadas as competéncias académicas subsequentes, sugerindo que
destreza manual ndo € apenas questdo motora, mas também uma preparagdo cognitiva.
Ademais, Bondi et al. (2020) identificam que a lateralizagdo motora se torna mais
evidente em tarefas finas de coordenagdo, oferecendo uma base para compreender a
vantagem de escrever a mao. Por fim, James e Engelhardt (2012) demonstram, que em
criangas pré-leitoras, as experiéncias de escrita manual estimulam distintos padroes de
ativac@o cerebral na percegdo de letras, num grau que nao é observado com a digitacdo
ou o tragado simples, o que confirma que a escrita manual implica envolvimento motor
refinado e impacto neuroldgico. Em contexto pedagoégico, esta pratica revela-se
particularmente relevante para alunos com dificuldades de atengdo e de concentracéo,
uma vez que reduz a dispersdo frequentemente associada ao uso de dispositivos digitais
e fomenta maior foco e envolvimento na tarefa. Assim, a escolha pelo suporte de papel
ndo representa um retrocesso, mas uma forma de equilibrar tradi¢do e inovagdo,
assegurando que os beneficios da escrita manual se articulam com as potencialidades

criativas das literacias digitais .

Estratégias pedagégicas de escrita criativa

Apresentam-se, de seguida, algumas atividades nas quais a escrita se revela como
uma ferramenta transversal, capaz de aprofundar conteudos ja trabalhados e,
simultaneamente, de promover competéncias linguisticas, criativas e criticas.

Numa primeira abordagem a escrita criativa, referimo-nos a atividade pedagdgica
intitulada “Da palavra ao impossivel: criar sentido onde ndo ha”, concebida para integrar
o estudo e a revisdo das classes de palavras, enquanto promove a expressao individual e
a imaginac@o dos alunos. O objetivo central consiste em aliar o dominio gramatical a
criatividade, favorecendo a construgdo de narrativas coerentes a partir de combinagdes

aparentemente absurdas.
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Para iniciar a dindmica, cada aluno seleciona, de forma aleatoria, quatro palavras
pertencentes a diferentes classes gramaticais: um substantivo, um adjetivo, um verbo e
um segundo substantivo. O sorteio realiza-se através de cartdes previamente organizados
em quatro grupos distintos, representando cada classe gramatical. Esta etapa inicial
introduz os alunos ao desafio de lidar com elementos inesperados, estimulando a
curiosidade e a abertura para novas possibilidades de criagdo textual. Primeiramente
formam-se frases com as quatro palavras sorteadas. Devido ao carater aleatério das
combinagdes, muitas frases surgem sem logica aparente, provocando surpresa, humor e
até perplexidade nos alunos, como por exemplo “O Jodo bonita falou com um batom”.
Esse efeito inicial € essencial e funciona como um ponto de partida lidico que desperta o
interesse e a motivagdo para a fase seguinte.

Na etapa de desenvolvimento das narrativas, os alunos sdo desafiados a
transformar frases aparentemente absurdas em historias coerentes, plausiveis, ludicas ou
mesmo surrealistas. Para tal, mobilizam a imaginagao, exploram diferentes estratégias de
conexao entre ideias e experimentam solu¢des narrativas inovadoras. Este exercicio ndo
estimula apenas o pensamento divergente, mas também refor¢a competéncias narrativas,
como coesdo textual, organizagao logica das ideias e criatividade estilistica.

Paralelamente, a atividade proporciona momentos de reflexdo sobre o papel de
cada classe de palavras na construg@o das frases. Os alunos podem consolidar, na pratica,
conhecimentos sintaticos e semanticos, percebendo como o dominio gramatical funciona
como base para a expressdo escrita criativa e estruturada. Essa articulagdo entre técnica e
inventividade destaca-se como um dos principais valores pedagogicos da atividade.

Para além disso, sdo promovidos momentos de partilha oral, realizados em
pequenos grupos ou com a turma inteira. Nessas situagdes, os alunos apresentam as suas
narrativas, ouvem as produgdes dos colegas e discutem diferentes solugdes criativas.
Estes momentos favorecem a oralidade, a escuta ativa, a valoriza¢do da diversidade de
perspetivas e estilos de escrita, e contribuem para um ambiente de aprendizagem
colaborativo, motivador ¢ inclusivo.

Em sintese, “Da palavra ao impossivel” revela-se uma estratégia pedagogica
eficaz, articulando competéncias linguisticas e criativas. A atividade permite aos alunos
compreender que o conhecimento gramatical ndo ¢ um fim em si mesmo, mas sim um
recurso essencial para a expressao livre, estética e significativa da linguagem. Ao mesmo

tempo, promovem o envolvimento, a confianga na escrita e o desenvolvimento integral
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das capacidades dos discentes, demonstrando o potencial da escrita criativa como

ferramenta pedagogica transformadora.

Figura 1. Atividade “Da palavra ao impossivel: criar sentido onde nao ha”

A outra atividade que selecionamos para ilustrar a segunda parte deste capitulo €
intitulada “E se ...? Reescrevendo o fim” e visa ndo apenas exercitar a escrita criativa,
mas também fomentar a leitura atenta, a interpretag@o textual e a capacidade de recriar
enredos a partir de estruturas narrativas pré-existentes, promovendo simultaneamente o
pensamento critico e a imaginagdo. Para desenvolver a tarefa, os alunos sdo convidados
a retomar os elementos principais de um conto — personagens, espago, tempo ¢ agdo —
e, com base nesses elementos, construir uma conclusao coerente com o tom e a logica da
narrativa original, mas que reflita as suas proprias hipdteses e criatividade. Esta
abordagem estimula o respeito pela 16gica narrativa, a0 mesmo tempo que incentiva a
originalidade e a experimentagdo textual, permitindo que cada estudante explore
diferentes solugdes para o mesmo enredo.

A atividade tem a duracdo aproximada de vinte minutos, tempo suficiente para
que os alunos produzam um desfecho significativo, ainda que breve. Durante este periodo,
¢é possivel observar a diversidade de estratégias adotadas: alguns alunos optam por finais
inesperados ou humoristicos, enquanto outros procuram dar continuidade a tensdo
dramatica do conto, demonstrando sensibilidade a coeréncia narrativa e 8 manutengdo do

estilo do texto a propor.
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No final da tarefa, os textos sao lidos e partilhados em sala de aula, promovendo
um dialogo rico sobre as diferentes interpretagdes possiveis do conto. Este momento
permite aos alunos valorizar as multiplas formas de criagdo narrativa, refletir sobre
escolhas de estilo, tom e construgdo de personagens, e desenvolver competéncias de
escuta, analise e apreciagdo critica das produgdes dos colegas .

Pode concluir-se que a atividade “E se ...? Reescrevendo o fim” é uma estratégia
pedagodgica eficaz para estimular a criatividade, a interpretacgdo literaria e a capacidade de
escrita dos alunos. Ao mesmo tempo, aprofunda a relag@o critica e estética dos estudantes
com os textos literarios, cumprindo de forma consistente os objetivos propostos nesta
investigagdo, nomeadamente os relacionados com a expressdo criativa, a leitura reflexiva
e a produgdo textual estruturada.

Por ultimo apresentamos a atividade intitulada “Circulo de Frases”, com o
objetivo de despertar a sensibilidade poética dos alunos e demonstrar que a poesia pode
emergir das experiéncias mais simples e quotidianas. Esta abordagem visa integrar a
criatividade na aprendizagem formal, incentivando os estudantes a perceberem a poesia
como uma forma de expressdo acessivel e pessoal, capaz de refletir emogdes,
pensamentos e vivéncias do quotidiano.

A proposta tem inicio com uma tarefa preparatoria a ser realizada pelos alunos em
casa durante o fim de semana: cada aluno deve registar, de forma livre e pessoal, uma ou
duas frases que tenham escutado, lido ou pensado, ¢ que, de algum modo, os tenha feito
refletir. As frases podem advir de conversas, musicas, filmes, situagdes vividas ou
pensamentos proprios, e devem ser entregues de forma anénima ao professor. Esta etapa
inicial tem como objetivo estimular a aten¢do as palavras, a linguagem quotidiana e as
pequenas percegdes do dia a dia, preparando os alunos para a construg@o poética.

No inicio da semana seguinte, a turma ¢ conduzida ao jardim exterior da escola,
um ambiente descontraido e inspirador. De acordo com Tartarchuk e Eick (2011), incluir
atividades ao ar livre nas aulas ¢ uma ferramenta poderosa, pois aprofunda a compreensao
dos alunos e motiva-os a questionar, explorar e escrever. A natureza oferece estimulos
sensoriais e contextuais que despertam a curiosidade, permitindo que os estudantes
apliquem os seus conhecimentos de forma criativa e reflexiva.

Neste contexto, os alunos sentam-se sobre mantas dispostas em circulo, criando
uma sensacgdo de proximidade e partilha. Cada aluno sorteia uma das frases recolhidas
anonimamente e, a partir dela — que devem ser incorporadas obrigatoriamente no texto

—, tem quinze minutos para escrever um poema breve. Durante este periodo, sdo
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incentivados a explorar livremente temas, estilos e emogdes, experimentando rimas,
metaforas, imagens sensoriais e ritmos proprios. Esta liberdade visa reforgar a autonomia
criativa, permitindo que cada aluno estabelega a sua voz poética.

Apos a producdo poética, os textos sdo recolhidos e levados para a aula seguinte,
onde se realiza uma analise coletiva dos poemas. Este momento permite ndo apenas
valorizar a criatividade individual, mas também introduzir, de forma contextualizada,
elementos formais da poesia, como métrica, figuras de linguagem e estrutura de versos.
Paralelamente, promove-se a reflexdo sobre o facto de que a poesia pode nascer de
qualquer detalhe do quotidiano, evidenciando o potencial expressivo de pequenas
observagdes e experiéncias diarias.

A atividade “Circulo de Frases” revela-se extremamente significativa, pois
consegue unir emocao, reflexdo, criatividade e conhecimento técnico num ambiente de
partilha e envolvimento . Os alunos demonstram entusiasmo tanto na escrita quanto na
leitura dos textos, partilhando emogdes, descobertas e interpretacdes, o que reforgou o

sentido de comunidade e valorizou a diversidade de vozes e perspetivas.

Figura 2. Circulo de frases, no jardim da escola.

Figura 3 — Exemplo de texto produzido n “Circulo de frases”

92



Outra atividade que se revelou altamente eficaz para mobilizar os estudantes em
torno da escrita espontanea e afetiva, incentivando-os a associar a linguagem a emogao,
a criatividade e a celebragdo de valores universais foi o concurso “Natal em palavras:
mensagens que enfeitam a vida”, aberto a participagdo de todos os discentes do 3.° ciclo
do ensino basico. O concurso consistia na criacdo de uma mensagem de Natal, escrita em
lingua portuguesa, que fosse original, auténtica e criativa, podendo assumir diferentes
formatos: desde frases simples e inspiradoras, a quadras poéticas, até pequenos poemas
elaborados. O objetivo principal era proporcionar aos alunos um espago de livre expressdo
textual, através do qual pudessem transmitir os valores tradicionalmente associados a
época natalicia — como a solidariedade, a partilha, a esperanca, a fraternidade e a unido.

A preparagio da atividade teve inicio com a elaborac¢do do regulamento e do cartaz
promocional, documentos que foram partilhados com o Departamento de Lingua
Portuguesa, de forma a envolver os docentes do 3.° ciclo na divulgagdo e promocdo do
concurso junto das suas turmas. Paralelamente, procedeu-se a montagem e decoragio da
arvore de Natal da escola, localizada na entrada principal, que se transformou num
verdadeiro ponto de encontro criativo e comunitario. Ao lado da arvore, foram afixados
o cartaz e as cartolinas coloridas, disponibilizadas para que os alunos pudessem registar

e expor as suas mensagens natalicias.
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A adesdo superou largamente as expectativas iniciais: foram recolhidas cerca de
cem mensagens, das quais se destacaram varias pela sua profundidade, originalidade e
sensibilidade. Embora a iniciativa tivesse como publico-alvo os alunos do 3.° ciclo,
verificou-se também a participagdo espontanea de alunos do ensino secundario, facto que
enriqueceu ainda mais a atividade, alargando o seu impacto e refor¢ando o espirito
integrador e comunitario do concurso.

Face a elevada qualidade das produgdes, decidiu-se atribuir, além do prémio ao
vencedor principal, duas mengdes honrosas, uma delas a uma aluna do 11.° ano, autora
de uma quadra particularmente expressiva e tocante. A entrega oficial dos prémios
ocorreu no ambito da sessdo solene de atribuicdo de mengdes honrosas da escola, o que
conferiu a iniciativa um carater formal, festivo e valorizador, sublinhando a importancia

de reconhecer publicamente o mérito e o empenho dos alunos.

Figura 4 - Atividade “Natal em palavras: mensagens que enfeitam a vida”

Conclusio

Vimos ao longo deste capitulo a importancia da escrita criativa, que quando
apoiada por uma metodologia processual e por condi¢des institucionais favoraveis, tem
um impacto positivo e mensuravel no ensino-aprendizagem das linguas. Todavia, a sua
implementagdo exige planeamento, flexibilidade e investimento na formagdo docente,

para que possa ultrapassar os limites de experiéncias pontuais e consolidar-se como
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pratica pedagogica estruturante. Os exemplos apresentados reforcam a necessidade de
politicas educativas que valorizem a criatividade ¢ de um compromisso coletivo de
professores, escolas e decisores politicos, de modo que a escrita criativa se torne um eixo
permanente e transformador do curriculo, promovendo o desenvolvimento integral do
aluno e a inovagao pedagdgica sustentavel.

Confirma-se que a escrita criativa transcende o exercicio estético ou meramente
recreativo: constitui um espago de descoberta, de expressdo e de didlogo entre o individuo
e o mundo. Ao proporcionar aos alunos oportunidades de criar, experimentar e partilhar
textos que lhes pertencem, abre-se caminho para aprendizagens mais significativas,
motivadoras e transformadoras, que impactam nfo apenas o desenvolvimento linguistico,
mas também a construcdo de cidaddos criticos, criativos e plenamente engajados com a
sociedade.

Assim, a escrita criativa afirma-se como uma ferramenta pedagdgica
imprescindivel, capaz de unir rigor académico, imaginagio e sentido. Mais do que um
recurso didatico, revela-se uma filosofia de ensino: uma forma de olhar para a educagdo
CcOmo um processo vivo, em constante reinvencao, onde cada palavra escrita se transforma
em possibilidade de futuro. E € este seu maior legado: a convic¢do de que educar é, acima
de tudo, cultivar vozes, despertar consciéncias e abrir caminhos para que os alunos
descubram, através da escrita, o poder transformador da sua propria palavra. Quando o
professor se assume como mediador e incentivador da criatividade, a sala de aula deixa
de ser um espago de mera transmissdo de conhecimento para se tornar um verdadeiro
laboratorio de ideias, emogdes e aprendizagens significativas.

Conclui-se, assim, que a escrita criativa ndo s6 contribui para a melhoria das
competéncias linguisticas e comunicativas, como também para a formacéo de sujeitos
criticos, autonomos e criadores, preparados para intervir no mundo de forma consciente
e sensivel. Fica clara a certeza de que promover a escrita criativa em contexto escolar ndo
¢ um luxo ou um complemento, mas uma necessidade urgente, se queremos formar

cidaddos capazes de pensar, de imaginar e de transformar.

95



Referéncias bibliograficas

Alves Martins, M. (1996). Pré-Historia da Aprendizagem da Leitura. ISPA.

Alves, R., & Silva, M. (2022). A caligrafia como alavanca do desenvolvimento da escrita.
In Ensino da leitura e escrita baseado em evidéncias. Fundagdo Belmiro de
Azevedo, pp. 297-308.

Amabile, T. (1997 ). Motivating Creativity in Organization on Doing what You Love and
Loving what You Do. California Management Review. 40, pp. 39-58.

Amor, E. (1994). Didatica do Portugués: fundamentos e metodologias. Texto Editora.

Diregdo Geral da Educagdo (2018). Aprendizagens Essenciais. Ministério da Educagao.
https://www.dge.mec.pt/aprendizagens-essenciais-0

Arends, R. 1. (2008). Aprender a ensinar. Mcgraw-Hill.

Balancho, M., & Coelho, F. M. (1996). Motivar os alunos criatividade na relagdo
pedagogica: criatividade e prdticas. Texto Editora.

Barbeiro, L. (1999). Os Alunos e a Expressdo Escrita — Consciéncia Metalinguistica e
Expressdo Escrita. Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investigacdo qualitativa em educagdo. Porto Editora.

Bolivar, A., Domingo, J., & Fernandez, M. (2001). La investigacion biogrdfico-narrativa
en educacion. Editorial La Muralla.

Bondi, B. C., O'Donnell, K. A., Pepler, D. J., & Weiss, M. D. (2020). ADHD and exposure
to maltreatment in children and youth: A systematic review of the past 10 years.
Current Psychiatry Reports, p. 79. https://doi.org/10.1007/s11920-020-01193-w

Buckingham, D. (2007). Beyond Technology: Children's Learning in the Age of Digital
Culture. Polity.

Camps, A. (2005). Pontos de vista sobre o ensino-aprendizagem da expressao escrita. In
J. A. B. Carvalho, L. F. Barbeiro, A. C. Silva, & J. Pimenta (Orgs.). 4 escrita na
escola hoje: problemas e desafios. Instituto de Educag@o e Psicologia.

Carr, N. (2011). The Shallows: What the Internet Is Doing to Our Brains. W. W. Norton.

Carvalho, J., & Pimenta, J. (2005). Escrever para aprender, escrever para exprimir o
aprendido. In Silva, Bento D. e Leandro S. Almeida (coord.). Atas do Congresso
Galaico-Portugués de Psicopedagogia. Centro de Investigagdo em Educaggo do
Instituto de Educag@o e Psicologia da Universidade do Minho, pp. 1877-1885.

Cassany, D. (1990). Enfoques didacticos para la enseflanza de la expresion escrita.
Comunicacion, lenguaje y educacion, 6, 63-80.

Cassany, D. et al. (2002). Ensefiar lengua. Ed. Grad.

96



Cerrillo, P. (2008). A escrita criativa dos alunos. Revista do Programa de PésGraduagdo
em Letras da Universidade de Passo Fundo, 4 (2), 177-191;

Coulmas, F. (2003). Writing Systems: An Introduction to Their Linguistic Analysis.
Cambridge University Press.

Dobson, T., & Willinsky, J. (2018). Digital Literacy and Education. Routledge.

Escolano-Pérez, E., Herrero-Nivela, M. L., & Losada, J. L. (2020). Association between
preschoolers’ specific fine (but not gross) motor skills and later academic
competencies: Educational implications. Frontiers in Psychology, 11, 1044.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01044

Figueira, D. (2016). Escrita Criativa. Universidade de Tras-Os-Montes e Alto Douro.

Flower, L., & Hayes, J. R. (1981). A Cognitive Process Theory of Writing. College.
Composition and Communication, 32 (4), pp. 365-387.

Fortin, M. F. (2003). O processo de investigacdo: Da concepgdo a realizagdo (3. ed).
Lusociéncia.

Gee, J. P. (2017). Teaching, learning, literacy in our high-risk high-tech world: A
framework for becoming human. Teachers College Press.

Gil, J., & Cristovam-Bellmann, I . (1999). 4 construcdo do corpo ou exemplos de escrita
criativa. Porto Editora.

Gomes, M., Leal, S., & Serpa, M. (2016). A Aprendizagem da Escrita no Ensino Bdsico.
Edigdes Colibri.

Guilford, J. P. (1950). Creativity. American Psychologist, 5(9), 444-454.
https://doi.org/10.1037/h0063487

Hayes, J. R., & Flower, L. S. (2024). Identifying the Organization of Writing Processes.

Em R. E. Young & Y. Liu, Landmark Essays on Rhetorical Invention in Writing
(l.aed., pp. 153-180). Routledge. https://doi.org/10.4324/9781003580126-15

Hill, M., & Hill, A. (2002). Investigagdo por questionario. Edi¢des Silabo, Lda.

Holly, M. L., & McLoughlin, C. S. (1989). Professional Development and Journal
Writing. In Perspectives on Teacher Professional Development. The Falmer Press,
pp. 259-283.

James, K., & Engelhardt, L. (2012). The effects of handwriting experience on functional
brain development in pre-literate children. Trends in Neuroscience and Education,

pp- 32-42. https://doi.org/10.1016/j.tine.2012.08.001

97



Jenkins, H. (2009). Confronting the challenges of participatory culture: Media education
for the 21st century. The MIT Press. Link: https://direct.mit.edu/books/oa-

monograph/3204/Confronting-the-Challenges-of-Participatory
Kemmis, S., McTaggart, R., & Nixon, R. (2014). The Action Research Planner: Doing

Critical Participatory Action Research. Springer. https://doi.org/10.1007/978-
981-4560-67-2

Kemmis, S., & McTaggart, R. (2005). Participatory Action Research: Communicative
Action and the Public Sphere. In N. K. Denzin & Y. S. Lincoln (Eds.), The Sage
Handbook of Qualitative Research (3rd ed., pp. 559-603). SAGE Publications.
https://doi.org/10.4135/9781412973588.n29

Kress, G. (2010). Multimodality. 4 Social Semiotic Approach to Contemporary
Communication.https://doi.org/10.4324/9780203970034

Lankshear, C., & Knobel, M. (Eds.). (2008). Digital Literacies: Concepts, Policies and
Practices. Peter Lang.

Mangen, A., & Velay, J.-L. (2010). Digitizing Literacy: Reflections on the Haptics of
Writing. Em M. Hosseini (Ed.), Advances in Haptics. InTech.
https://doi.org/10.5772/8710

Martins, M., & Niza, 1. 1998. Psicologia da aprendizagem da linguagem escrita.
Universidade Aberta.

Mueller, P. A., & Oppenheimer, D. M. (2014). The pen is mightier than the keyboard:
Advantages of longhand over laptop note taking. Psychological Science, 25(6),
1159-1168. https://doi.org/10.1177/0956797614524581

Pereira, J. C. (2013). Os habitos de leitura dos estudantes do ensino bdsico da Regido
Auténoma dos Agores. [Tese de doutoramento]. Universidade dos Agores.

Pereira, M. (2000). Escrever em Portugués. Didacticas e Prdaticas. Edigoes ASA.

Pinto, A. (2021). A influéncia das Condigdes Socioeconémicas das Familias. Repositorio
Comum. https://comum.rcaap.pt/handle/10400.26/36549

Robinson, K. (2011). Out of Our Minds: Learning to Be Creative. Capstone.
https://doi.org/10.1002/9780857086549

Rogers, C. P. (1983). Tornar-se pessoa. Moraes editores. Regulamento Interno do
Agrupamento Vertical de Escolas Diogo Céo.

Rothenberg, A., & Hausman, C. (1976). The Creativity Question. Duke University Press.

98



Rowsell, J., & Walsh, M. (2011). Rethinking Literacy Education in New Times:
Multimodality, Multiliteracies, & New Literacies. Brock Education Journal,
21(1). https://doi.org/10.26522/brocked.v21i1.236

Rowsell, J., & Walsh, M. (2011). Rethinking Literacy Education in New Times:
Multimodality, Multiliteracies, & New Literacies. Brock Education Journal,

21(1). https://doi.org/10.26522/brocked.v21i1.236

Santana, I. (2007). 4 aprendizagem da escrita: Estudo sobre a revisdo cooperada de texto.
Porto Editora.

Schon, D. A. (1983). The reflective practitioner: How professionals think in action. Basic
Books. https://doi.org/10.4324/9781315237473

Sena-Lino, P. (2023). Criative-se — Curso completo de Escrita Criativa. 1deias de Ler.

Stein, M. L. (1974). Stimulating creativity. Individual Procedures. Academic Press.

Tartarchuk, S., & Eick, C. (2011). Outdoor Integration. Science and Children, 48(6),
3539.

Vernon, P. (1989). The nature-nurture problem in creativity. In JA Glover, RR Ronning,
& CR Reynolds (Eds.), Handbook of creativity (pp. 93—110). Plenum Press.

Vieira, C. (1995). Investigacdo quantitativa e investigagdo qualitativa: Uma abordagem
comparativa (Provas de Aptiddo Pedagogica e Capacidade Cientifica). Faculdade
de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra.

Vygotsky, L. S. (1998). 4 formagdo social da mente: o desenvolvimento dos processos

superiores. Martins Fontes.

99



Capitulo VI

AS REDES SOCIAIS AO SERVICO DA LEITURA: SERA
POSSIVEL?

Bruno Soares — Escola Secundaria da Ribeira Grande
Daniela Sampaio — Escola Secundéria de Lagoa

Rita Pereira — Universidade Erasmus de Roterdao

Introducao

A internet e as redes sociais entraram, definitivamente, na vida quotidiana das
pessoas: para trabalhar, comunicar, partilhar ou simplesmente para passar o tempo. Neste
sentido, e tal como veremos ao longo deste capitulo, os jovens usam muitas horas por dia
os seus telemoveis; parece mesmo que nunca os largam, estando presentes nas suas vidas
as 24 horas diarias. O presente estudo procura responder a algumas questdes relacionadas
com o uso das redes sociais em contexto escolar. Procura-se saber se os professores e os
alunos estdo a aproveitar as redes sociais para promover a aprendizagem ou se pelo
contrario, havera ai uma “guerra”, entre uns e outros. Mais concretamente, para este
estudo, queremos saber se os professores portugueses utilizam as redes sociais para ajudar
os alunos a ler mais e melhor.

Ora, sabendo que a leitura desempenha um papel fundamental na sociedade atual,
sobretudo devido a sua importancia nas areas de competéncia em linguagens e textos e
informag@o e comunicagdo, previstas no Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO), (Dire¢ao-Geral da Educacéo, 2017), a escola deve mobilizar todos
esses recursos para ajudar os alunos a ler fluentemente e mobilizar a informagdo para o
estudo. Como ¢ sabido, o mundo digital, que veio revolucionar o acesso a leitura e a
informacao, apresenta aos jovens imensas abordagens através de plataformas e aplicagdes
informaticas, das quais se destacam as redes sociais usadas por milhdes de pessoas em
todo o mundo. Para se compreender esta relagdo com o mundo digital, a escola e os
professores devem socorrer-se de estratégias e de recursos diversificados, dos quais o uso

das tecnologias ndo pode ficar alheio. Assim, surge a nossa primeira reflexdo sobre a
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influéncia das redes sociais nos jovens. Neste ponto, referir-nos-emos a estudos recentes
no campo da psicologia cognitiva, que revelam dados preocupantes sobre os efeitos das
redes sociais, especialmente relativos a atencdo, a concentragdo, a memoria ou as
habilidades mais complexas, como o pensamento critico, a resolugdo de problemas e a
tomada de decisdes. A segunda parte do capitulo apresenta as redes sociais como possiveis
ferramentas para a promocdo da leitura, desde blogs até plataformas como Youtube,
Instagram e Tiktok, que se denominam agora por Booktube, Bookstagram e Booktok,
adaptando-se as novas funcionalidades para promover livros e a leitura.

Na sec¢do da metodologia, serdo apresentados os dados recolhidos junto de alunos
de duas escolas secundarias da Regido Autonoma dos Agores e serdo reveladas as
principais conclusdes e algumas implicagdes do estudo efetuado sobre a utilizacdo das

redes sociais na promogao da leitura e a educagdo literaria nas aulas de Portugués.

A influéncia das redes sociais nos jovens

Os jovens de hoje recorrem a internet e as redes sociais para partilhar momentos
das suas vidas, explorar diversos jogos, € contactar amigos e familiares. Acedem a internet
a partir de telemoveis, computadores portateis e tablets com maior facilidade, e em idades
cada vez mais precoces, por vezes até incentivados pelos proprios familiares (Sina, et.
2023). Diz-se mesmo que a introdugdo das novas tecnologias também transformou as
relagdes dos adolescentes com as suas familias e colegas (Ciudad-Fernandez, et al. 2024).
A internet permite-lhes aceder a tudo o que acontece no mundo, desde o desporto, a
musica e a moda até temas sociais, politicos e culturais. No entanto, o uso indevido desta
rede virtual tem desvantagens em termos de comunicacdo familiar e de saude mental.
Segundo autores como Shanmugasundaram e Tamilarasu (2023), o uso excessivo da
internet e da tecnologia ¢ considerado uma dependéncia que pode estar relacionada com
efeitos cognitivos e, em casos extremos, com a ansiedade e a depressdo nos jovens.

De outra perspetiva, Byung-Chul Han (2016) considera que os dispositivos
tecnologicos, em particular os teleméveis, estdo associados a facilidade, no sentido em
que reduzem o esforgo ou qualquer dificuldade que surja na vida de quem os utiliza. O
uso desses dispositivos também esta ligado ao individualismo e ao egocentrismo, como
se fossem um centro autorreferencial do sujeito, no qual tudo parece instantaneo e

artificial. Tudo € rapido e imediato, sem espago para longos momentos narrativos.

Segundo Desmurget (2024), ndo ¢é surpreendente, portanto, que criangas e jovens

demonstrem baixa tolerancia e capacidade de atengdo quando solicitados a ler um texto

101



mais longo ou dificil, de uma forma mais rigorosa e complexa, porque estdo a ser
formatados para um entretenimento puramente superficial que ndo dura mais do que um
ou dois minutos.

Estatisticas recentes estimam que, até¢ 2024, mais de 60 por cento da populagdo
mundial utilizou as redes sociais como plataformas online para comunicar e partilhar
conteudos (Benvenuti et al., 2023). A média mundial de utilizagdo diaria em 2020 era
cerca de duas horas, o dobro do tempo registado em 2015 (Montag & Hegelich, 2020).
No entanto, com o0 uso cada vez maior, ndo esta clara a frequéncia com que os utilizadores
recorrem a essas plataformas, onde as vezes o digital se confunde com a vida real. Os
adolescentes desta nova geracdo, os chamados “nativos digitais” (Prensky, 2001), foram
os primeiros a navegar pelo seu mundo através de uma lente tecnologica, portanto, sdo os
mais influenciados por estas formas de media, como TikTok, Instagram, Twitter, Snapchat
e Facebook. A exposigao prolongada as redes sociais e o0 aumento do tempo diante do ecra
sdo fendbmenos sem precedentes. Como era de esperar, tem havido preocupacio cientifica
sobre o impacto nos grupos etarios mais vulneraveis, concretamente criangas e
adolescentes. A investigacdo cientifica, em particular no campo da psicologia, centra-se
sobretudo nos efeitos negativos da tecnologia na cognicdo (Alloway et al., 2013;
Kirschner & Karpinski, 2010; Subrahmanyam et al., 2001). Todavia, resultados
estatisticamente contraditorios ndo tém sido raros, o que levanta dividas e questoes que
urge ser clarificadas.

Para compreender este problema em termos biopsicossociais, Shaffer & Kipp
(2014) situam as mudancas mais evidentes do desenvolvimento cognitivo durante a
adolescéncia, por exemplo, devido a evolugdo acentuada da matéria cinzenta e ao
fortalecimento dos circuitos mielinizantes que aumentam a conectividade cerebral.
Assim, Benvenuti et al. (2023) apontam para os efeitos gerais das redes sociais em fatores
como a atenc¢do e a memoria, ou processos mais complexos, como o pensamento critico
e a tomada de decisdes. Sobre estes fatores psicologicos, Shanmugasundaram e
Tamilarasu (2023) destacam principalmente a influéncia das redes sociais nas fung¢des
cognitivas elementares (atengdo e memoria) e concluem que existem mudangas nos
desafios geracionais, tornando os jovens mais suscetiveis a problemas de controlo da
atenc¢do, como “comportamentos de verificagdo”, apresentando menor capacidade de
concentragdo durante atividades prolongadas, a titulo de exemplo a realizacdo de testes
escolares. Para os autores referidos, o uso habitual das redes sociais desvia a atengdo de

tarefas mais relevantes, consolidando um estado de atengdo parcial, alternado entre
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diversos estimulos. Além disso, as plataformas digitais complicam as vias de memoria,
reduzindo a eficiéncia da recuperacdo mnemonica e acentuando a perda de memoria ao
longo do tempo (Shanmugasundaram & Tamilarasu, 2023). Na mesma dire¢@o, Ciudad-
Fernandez et al. (2024) destacam o controlo executivo deficiente da ateng@o ¢ da memoria
como um problema alarmante decorrente do uso das redes sociais durante a adolescéncia.

Além dos problemas explorados referentes a aten¢do e a memoria, a influéncia
das redes sociais também foi comprovada em termos de fungdes cognitivas mais
complexas, como o pensamento critico ¢ a tomada de decisdes. Nesse sentido, estudos
recentes de Benvenuti et al. (2023) apresentam uma visdo pessimista das redes sociais na
transformagdo do pensamento critico, especialmente porque a informacao é muito mais
acessivel, o que pode dificultar a formacdo de ideias proprias e permitir somente a
aceitagdo do que ¢é apresentado, sem qualquer esfor¢o intelectual ¢ como algo
incontestavel. Da mesma forma, relativamente a sobrecarga cognitiva, mas utilizando
uma metodologia diferente, Sherman et al. (2016) confirmam estes efeitos das redes
sociais na tomada de decisdes pouco saudaveis. O estudo enfatiza a variavel de exposi¢ao
ao risco e aos habitos nocivos, abordando este subtema por meio de uma simulagdo de
plataformas sociais. Além disso, os estudos indicam que a exposi¢ao aos contetidos das
redes sociais pode causar danos nas regides do cérebro responsaveis pelo controlo
cognitivo executivo, apontando principalmente para uma reducdo da matéria cinzenta no
cortex pré-frontal, o responsavel pelo planeamento e reflexao.

Numa perspetiva mais negativa, as redes sociais reduzem a capacidade de atencdo
do cérebro adolescente, promovendo um estado de atengio parcial, nunca completamente
imerso nesses mesmos estimulos (Shanmugasundaram & Tamilarasu, 2023), e uma
intensa distrag@o (Ciudad-Fernandez et al., 2024). As plataformas digitais dificultam os
processos de recordacdo, tornando a recuperagdo da memoéria menos eficaz e
intensificando o esquecimento com o passar do tempo (Shanmugasundaram &
Tamilarasu, 2023). Através do uso constante das redes sociais, 0 pensamento critico torna-
se limitado e superficial, refletindo uma falta de esfor¢o na alocagdo de recursos
cognitivos as atividades (Benvenuti et al., 2023). Por fim, esta situagdo também leva a
tomada de decisdes com base em consideragdes descuidadas, o que resulta em escolhas
mais arriscadas e imprudentes (Sherman et al., 2016). Em geral, as estruturas cerebrais
sdo afetadas, juntamente com o afinamento anomalo do lobo frontal (Achterberg et al.,

2022). Os principais resultados sugerem que o uso muito frequente e habitual das redes
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sociais impacta adversamente processos desde as fungdes cognitivas mais basicas até as
mais complexas.

Apesar disso, Alloway et al. (2013) apresentam evidéncias contraditorias,
analisando conceitos a partir de metodologias diferentes, e através de avaliagdes
cognitivas. O estudo teve como objetivo examinar se o uso das redes sociais poderia
melhorar a cognigdo, potenciando a experiéncia educacional. A realizagdo de testes de
avaliagdo a memoria do trabalho corroborou que o uso frequente do Facebook, durante
mais de um ano, melhorou as capacidades para tarefas especificas de aprendizagem e
memoria. Um “efeito de treino” pode ter ocorrido ao usar as redes sociais, considerando
que estas reproduzem processos de combinagdo e manipulagdo semelhantes aos da
memodria.

Em resumo, quanto maior a frequéncia de uso das redes sociais, maior a sua
influéncia na cognigdo dos adolescentes, tanto para o beneficio quanto para a
desvantagem. No entanto, para as investigacdes referidas anteriormente, a proporcdo de
resultados mais prejudiciais nas fungdes cognitivas €, em geral, inegavel. As redes sociais
apresentam desvantagens excessivamente desequilibradas, que n3o podem obter
compensacdo pelas poucas vantagens identificadas. Sina et al. (2023) partilham uma
perspetiva semelhante, enfatizando os impactos predominantemente adversos da
inflexibilidade cognitiva dos adolescentes nas suas decisdes vitais, resultante do uso
prolongado das plataformas online. Portanto, ¢ possivel avaliar que as redes sociais tém
uma influéncia ambivalente na cogni¢do dos adolescentes, dependendo da duracdo e
frequéncia de seu uso.

Nesse sentido, ndo ¢ de estranhar que comecem a surgir vozes como Desmurget
(2024), que defende a limitagdo do uso de ecrds de telemoveis e de computadores,
especialmente na altura da aquisi¢ao e processamento de informagdes. O especialista em
neurociéncia e autor do livio Ponham-nos a Ler! — A leitura como antidoto para os
cretinos digitais (2024) advoga que os formatos digitais ndo permitem a concentragao,
nem a memorizagdo, e acrescenta que existe uma apreensdo superficial do contetido
textual.

Nesta linha de pensamento, e a0 comparar a leitura classica em papel com a leitura
em formato digital, o autor (Desmurget, 2024) da destaque ao livro em papel devido a sua
estrutura linear e pré-organizada, capaz de captar a atencao do leitor ou mesmo facilitar a
leitura partilhada entre adultos e criangas (pais e filhos), inclusive através da verbalizacdo

e narragdo de um texto, mas acrescenta que as fontes digitais ndo devem ser rejeitadas
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cegamente. Os audiolivros, os podcasts ¢ os videos educativos continuam a ser
interessantes quando o conteudo ndo é demasiado complexo e, sem davida, podem ser
utilizados para reforcar a leitura e a escrita. Assim, como veremos a seguir, a internet e as
redes sociais, bem utilizadas, podem melhorar o conhecimento, promover o didlogo entre
diferentes realidades, permitir um certo grau de autoaprendizagem, fomentar a motivagio

e o desejo de aprender e conhecer o mundo.

Redes sociais e a promocao da leitura: Sera possivel?

Uma rede social, entendida como uma estrutura formada por individuos
conectados por um ou mais tipos de relagdes “com o objetivo de partilhar crengas,
informagdes, poder, conhecimento, prestigio, etc.” (Ferreira, 2011, p. 213), pode servir
para promover aprendizagens e comportamentos culturais, ou socialmente aceites num
determinado contexto. No caso especifico deste artigo, referimo-nos a influéncia das
redes sociais na promogao da leitura. A internet, com a ajuda de foruns, chats e, sobretudo,
blogs, plataformas online onde se podem partilhar textos e imagens praticamente de
graga, mudou a forma como as opinides sdo recebidas e divulgadas. Assim, os blogs
foram o primeiro passo, “uma oportunidade para qualquer pessoa com acesso a internet
partilhar os seus pensamentos livremente, com tudo o que isso implica de bom e de mau”
(Lima, 2023, p. 16). A partir dai, proliferaram diversas paginas teméticas, desde blogs de
culinaria, viagens, musica e até livros. Este tipo de espago online foi muito valorizado no
seu inicio devido a sua capacidade de ocultar a identidade dos seus criadores, que
comunicavam entre si e estabeleciam relagdes de pertenga e troca de ideias em varias

partes do mundo (Ferreira, 2011).

Redes sociais e comunidades literarias

As redes sociais tém desempenhado um papel cada vez mais importante na
promogao da leitura ¢ na formagdo de comunidades literarias. Plataformas como o
YouTube, embora centradas em videos, tornaram-se espagos importantes para a expressao
audiovisual e a criagdo de comunidades como o Booktube, dirigidas a jovens que desejam
partilhar experiéncias de leitura fora do horério escolar. Esta comunidade valoriza a
personalizacdo, a interacdo e o conhecimento, permitindo aos leitores seguir criadores
com interesses semelhantes. O Instagram, inicialmente focado em fotos com filtros
estéticos, também viu surgir comunidades literarias como o Bookstagram, que conta com

mais de 122 milhdes de publicagdes. Nesta rede, os leitores partilham opinides, revelagdes
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de capas e selegdes de livros, criando um espago informal e acessivel para falar sobre
livros. O Bookstagram atrai especialmente os jovens leitores, oferecendo uma linguagem
semelhante a sua e valorizando géneros como a fantasia, muitas vezes ignorados pela
critica tradicional. Além disso, autores e editoras reconhecem o potencial desta
comunidade, empregando estratégias como o envio de kits promocionais e a organizagio
de eventos com influenciadores literarios. Outra comunidade relevante é o BookTok,
presente no 7ikTok, onde videos curtos sobre livros geram debates coletivos e criativos.
Os BookTokers, mesmo sem colaborar com editoras, produzem conteudo atraente,
recomendam titulos e partilham experiéncias de leitura. Esta abordagem informal e
dindmica revitalizou o mercado editorial, aproximando-o ao ptiblico jovem (Crispo, 2024;
Santos, 2022; Reddan, B., 2022).

Além das redes sociais gerais, existem plataformas dedicadas exclusivamente a
literatura, como o Goodreads, criado em 2007 e adquirido pela Amazon em 2013. Com
mais de 100 milhdes de utilizadores, permite recomendagdes, a formacdo de grupos de
leitura e a publicacdo de comentarios, funcionando como uma rede social exclusiva para
leitores. Essas comunidades digitais mostram que, apesar dos desafios, existe um
movimento crescente que valoriza a leitura entre os jovens, impulsionado por formatos
mais acessiveis e interativos. Em seguida apresenta-se um estudo que procura
compreender se os estudantes realmente utilizam essas plataformas durante o seu tempo

online (Crispo, 2024; Santos, 2022; Reddan, B., 2022).

Metodologia

A investigagdo, realizada durante o ano letivo de 2023/2024, baseou-se numa
abordagem quantitativa através da aplicagdo de 331 questionarios validados, com o
objetivo de compreender como ¢é que os alunos de duas escolas secundarias publicas do
Sistema de Educagdo da Regido Autonoma dos Agores percecionam a utilizacdo das redes
sociais no contexto escolar, nomeadamente na promog¢ao de hébitos de leitura. Dado o
tema e os objetivos da investigagdo, o inquérito por questionario apresentou-se como uma
das melhores formas de registar e de compreender os habitos de leitura dos alunos. Assim,
os questionarios incluiram perguntas sobre as opinides e os pontos de vista dos alunos
relativamente a leitura e aos habitos de leitura, seguindo as indicagdes de autores de
referéncia (Albarello et al., 1997; Bell, 2002; Ghiglione & Matalon, 2001; Quivy &
Campenhoudt, 1992), no sentido de tornar esse instrumento de recolha de dados rigoroso,

fiavel, homogéneo, consistente e facil de preencher pelos sujeitos participantes no estudo.
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Dadas as caracteristicas da investigagdo, foram utilizados procedimentos de investigagdo
ja seguidos por Lages et al. (2007) e Pereira (2012), que se basearam na medigdo
quantitativa dos habitos de leitura de alunos portugueses, também com a aplicacdo de um
inquérito por questiondrio. Foram solicitadas autorizagdes/consentimentos aos
responsaveis e a escola para a colaboragdo dos alunos nesta recolha de dados. Nas varias
fases do processo, foram salvaguardadas todas as questdes éticas e deontologicas
inerentes a este processo investigativo-quantitativo e foram tomadas todas as medidas

necessarias para obter o consentimento informado dos participantes.

Apresentaciio de dados e discussao de resultados

A primeira pergunta feita aos jovens inquiridos, com uma idade média de 16,5
anos, foi sobre a frequéncia diaria de utilizagdo do telemovel. Ficou imediatamente claro
que os niimeros estdo em linha com outras pesquisas recentes que indicam que os jovens
passam muito tempo na internet: 6 a 8 horas — 23,4%; 30,6% entre 4 e 6 horas por dia;
26,7% entre 2 e 4 horas do seu tempo neste dispositivo digital e cerca de 12,3% dos
estudantes admitem usar os seus telemoveis durante todo o dia, ou seja, mais de 10 horas
diarias. Vale a pena notar que, durante esta pesquisa e nas respostas abertas, receberam-
se respostas desconcertantes de estudantes que admitiram usar os seus telemoveis 20 a 24

horas por dia, ou seja, dizem estar conectados dia e noite a este dispositivo (Figura 1).

Figura 1. Numero de horas diarias de utilizagdo do telemdvel, em percentagem
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Entre outras perguntas mais gerais, questionou-se a preferéncia pelo formato dos

textos (papel ou digital). Veja-se, a titulo de exemplo, que a maioria dos estudantes
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acredita que seria possivel ler mais livros em formato papel se passassem menos tempo
nos seus telemoveis — 53,4%. No entanto, ndo muito atrds da primeira percentagem,
44.2% afirmam que ndo leriam mais se passassem menos tempo neste dispositivo.
Enquanto, por um lado, os alunos afirmam que leriam mais se ndo passassem tanto tempo
com a tecnologia, por outro lado, independentemente do tempo que passam a utilizar
dispositivos tecnoldgicos, ndo leriam mais se os telemodveis lhes fossem retirados.

Quanto aos dispositivos para aceder a internet, o computador portatil, com 38,1%,
foi o mais mencionado depois do telemével. Também foi mencionado por 18% dos
estudantes que usam o tablet para leitura, 13% fazem-no num computador de secretéria e
3% mencionaram ler no Kobo —um dispositivo pago, desenvolvido apenas para a leitura
de e-books.

Quando questionados sobre os motivos pelos quais utilizam dispositivos
tecnologicos, 55% dos inquiridos admitem que o fazem para passar o tempo, por puro
entretenimento, para contactar amigos, para publicar e ver fotos ou videos curtos e
engragados, como Instagram Stories € Reels ou YouTube Shorts.

Quanto ao uso das redes sociais, o Instagram lidera com 31%, seguido do TikTok,
com 29%, e do Facebook, com 22% das respostas (Figura 2). De entre estas redes, o
TikTok e o Facebook foram mencionados como aqueles que poderiam contribuir para
motivar as pessoas a ler, embora apenas um ter¢o dos entrevistados tenha afirmado ja ter

lido um livro recomendado pelas redes sociais.

Figura 2. Redes Sociais mais utilizadas
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como Os Livros da Lena, Book.vorfreude, Chronicles of Mariana ou mjreads, e o facto
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de cada conta corresponder a diferentes publicos e tipos de livros, desde fic¢ao literaria
(principalmente a primeira conta) a romances contemporaneos conhecidos nas redes
sociais (as restantes contas).

Para testar melhor a forca destes influenciadores, também se perguntou se alguma
vez tinham lido livros recomendados por pessoas que seguem nas redes sociais e,
surpreendentemente, cerca de 50% dos inquiridos que afirmaram estar familiarizados
com as redes sociais acima mencionadas responderam que “sim”. Nesse contexto, e pelos
dados apresentados, ¢ até possivel acreditar que as redes sociais estdo atualmente a ajudar
a incentivar a leitura entre os jovens. Mesmo assim, ¢ importante saber se os estudantes
gostaram dessas recomendagdes, ou seja, se consideraram as leituras recomendadas
interessantes e Uteis para incentivar os seus habitos de leitura. Essa foi a nossa inten¢éo
com a pergunta seguinte, a qual metade dos inquiridos nessa situagao respondeu que «até
tinha gostado do livro recomendado».

Os dados podem significar que, a partir do momento em que os jovens entram em
contacto com algo que corresponde aos seus interesses e gostos, eles terdo melhores
resultados e apreciardo o que fazem, ou, neste caso, lerdo mais. Também ajuda o facto de
terem uma ligagdo forte e de confianga com a outra pessoa, ou seja, como confiam e
respeitam as pessoas que seguem nas redes sociais, acabam por explorar o que elas
recomendam ler. Portanto, o carater humano da literatura, aquela parte que une o leitor
por meio do contacto verbal, ¢ um aspeto fundamental para que os jovens possam criar
uma conexao comovente com os livros.

Por outro lado, os niimeros revelados neste estudo permitem concluir que, para os
jovens, ler livros em formato papel ¢ mais agradavel e facil do que em formato digital.
Observamos, por exemplo, os 42% dos participantes que afirmaram que a leitura digital
¢ mais confusa. E verdade que 39% ndo veem diferenga entre os dois formatos, mas
apenas cerca de 20% discordam completamente da ideia de que a leitura digital ¢ confusa.
Portanto, podemos ter a certeza de que o formato em papel ainda tem uma certa primazia
nesta era digital repleta de tablets e de computadores. Quando questionados se o formato
digital é mais apelativo, temos niimeros que sustentam a ideia de que ndo ¢ a leitura digital
que torna a leitura, em geral, mais interessante, com apenas cerca de 19% dos
participantes a concordarem com a afirmagdo «Ler em formato digital é mais apelativoy,
em contraste com os cerca de 42% que discordam desta mesma afirmacdo. Estes nimeros
acabam por coincidir com os apresentados relativamente a confuséo e dificuldade quando

se trata de leitura digital.
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Pelas referéncias bibliograficas apresentadas na primeira parte deste capitulo,
poderiamos acreditar que hoje os jovens vivem e sobrevivem apenas no mundo
tecnologico, e isso também se adaptaria as tendéncias de leitura. Porém, alguns dados
vém contestar tal premissa. Alids, vimos com este estudo que surgem ainda muitas
questdes contraditorias. A titulo de exemplo, dos estudantes que questiondimos, apenas
cerca de 23% dos participantes leriam um livro se ele estivesse apenas disponivel em
formato digital nas bibliotecas. Além disso, cerca de 48% dos participantes discordaram
da ideia de que ler em papel ou ler em formato digital sdo processos iguais, uma vez que

no digital a leitura parece ser mais dificil e confusa.

Conclusio

A primeira grande conclusdo a que podemos chegar é que os jovens passam muito
tempo na internet e nas redes sociais, mas nio o fazem para ler, para promover as suas
competéncias de leitura, interpretar a realidade a sua volta, exercer uma cidadania ativa,
nem para aumentar a sua criatividade, pensamento critico e tomada de decisdes, ou
mesmo para enriquecer a sua propria linguagem. De qualquer forma, dada a variedade de
plataformas e comunidades online dedicadas a livros, leitores e escritores, ¢ impossivel
ndo perceber que as redes sociais, apesar dos seus aspetos ambivalentes, que incluem
justificativas cientificas, argumentos estéticos € comportamentos sociais, acabam por ser
mais um aliado da leitura e dos livros do que um inimigo. Portanto, ¢ mais proveitoso
aceitar o lugar que elas ocupam na esfera literaria e da leitura do que combaté-las. Na
verdade, elas podem trazer beneficios imensos e comprovadamente ajudam a criar habitos
de leitura e de interesse pela literatura. Esses espacos online ndo apenas influenciam os
jovens a ler, mas também ajudam a desenvolver habilidades como analisar livros e
expressar opinides, entre outras vantagens descritas acima. Do ponto de vista educacional,
elas podem ser usadas, mas ndo excessivamente, como complementos a projetos de
leitura, por exemplo. Podem ser criadas contas no Bookstagram para uma turma e, a partir
delas, os alunos podem publicar regularmente fotos e/ou videos sobre as suas leituras,
sem nunca esquecer as questdes dos direitos de imagem e da protecdo de menores. Para
evitar tais restrigdes e garantir maior seguranga, também ¢ possivel que cada turma crie
um blog e nele se publiquem textos sobre as suas leituras e assim se promovam livros que
gostariam de ler. E um mundo vasto de possibilidades e pode ser muito benéfico do ponto

de vista didatico e até multidisciplinar, sendo possiveis projetos conjuntos com disciplinas
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como Cidadania, Informatica, Inglés, Francés, entre outros, dependendo dos objetivos
estabelecidos.

Alguns investigadores, criticos literarios, autores e professores defendem a ideia
de que as redes sociais sdo inimigas da leitura, porque envolvem passar demasiado tempo
em frente aos ecras, perante contetidos supérfluos e acelerados, ao ponto de estarem a
alterar o cérebro dos jovens, tornando-os incapazes de prestar atencdo a atividades mais
longas e complexas. De facto, como vimos acima, existem estudos recentes que
corroboram tais teorias. No entanto, essas evidéncias, apesar de usarem argumentos
cientificos, podem ter um fundo elitista e um certo preconceito em relagdo a idade dos
utilizadores das redes sociais, pois os tempos estdo a mudar e de forma muito acelerada,
de tal modo que nem a investigacdo consegue acompanhar as respostas. Dai, talvez, as
muitas duvidas levantadas neste capitulo.

A sociedade tende a falar dos jovens como viciados nos seus telemoveis, sem
pensamento critico, acrescentando que eles se distanciam das culturas dominantes que
sdo reconhecidas e socialmente aceites. Veja-se, por exemplo, o caso do Plano Nacional
de Leitura, uma entidade que, durante anos, ironicamente partilhou artigos contra as redes
sociais nas suas comunicagdes e noticias. No entanto, teve recentemente parcerias com
jovens influenciadores literarios, para que pudessem falar e recomendar livros nas redes
sociais do proprio Plano Nacional de Leitura, plano este que, agora, parece ter um destino
incerto. Este caso mostra como ¢ importante estar ciente das desvantagens das
plataformas online, mas ¢é crucial compreender as suas qualidades e como podem ser
utilizadas para promover a leitura. A soluco resume-se a questdes de equilibrio, inclusao,
compreensdo e respeito.

Em conclusdo, o mundo online ndo estd em “guerra” com a leitura e pode, na
verdade, ser uma amizade harmoniosa, mas cuidada e responsavel. Se os alunos estdo
muito presentes nas plataformas online, mas ndo gostam de ler, estas podem servir de
inspiracdo e incentiva-los a tentar ler um livro. Se os alunos usam as redes sociais e ja
tém habitos de leitura, estas podem servir como um complemento a sua experiéncia
leitora, levando-os a descobrir novos livros e autores e a partilhar as suas opinides sobre
eles. Existem varias alternativas e ideias que podem ser aplicadas no mundo dos
telemoveis e computadores. Resta saber ouvir o que os alunos tém a dizer sobre o assunto
e definir estratégias adequadas na sala de aula e de acordo com a matéria que esta a ser

ensinada, como ¢é o caso do portugués.
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Dito isto, o estudo apresentado neste artigo revela dados interessantes e uteis para
a sociedade em geral, especialmente para as familias que se esfor¢am por reduzir o tempo
que os filhos passam com os seus telemoveis. Para as escolas e os professores, os
resultados apontam para a importancia de se pesquisar e de se desenvolver os melhores
materiais e estratégias de ensino a adotar para que os alunos leiam melhor, adquiram
habitos de leitura e vejam a leitura como algo 1til e funcional, mas também como uma
atividade prazerosa, uma boa forma de se entreterem e passarem o tempo, especialmente
na leitura recreativa de textos literarios que apelam a criatividade e a imaginagao.

Por fim, este estudo ¢ interessante para os proprios alunos, porque se baseia nas
suas proprias perspetivas e opinides enquanto alunos do ensino secundario. Sao eles que
retratam as suas experiéncias e as enquadram nos novos paradigmas da leitura, seja em
formato papel ou digital, curiosamente reconhecendo o livro em papel como aquele que
melhor facilita a compreensdo da leitura, ndo colocando estes dois formatos em posi¢des
opostas, mas sim complementares. De certa forma, sdo os proprios jovens que atribuem
significado aos seus influenciadores digitais, aqueles que aparecem fora do circulo
familiar ou escolar, que recomendam livros relacionados com os seus gostos, interesses €
motivagdes, aqueles que os compreendem e aceitam. Cabe, portanto, a todos encontrar
pontos de equilibrio entre as varias partes e, neste contexto, a aula de portugués, no ensino
secundario, ¢ um espago privilegiado, no sentido de formar leitores competentes, com
habitos de leitura de diferentes tipos de texto e em diversos formatos, utilizando as redes

sociais para promover a leitura.
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Capitulo VII

O LUGAR DO TEXTO LITERARIO NO MUNDO E NA ESCOLA

Bruno Soares

Escola Secundaria da Ribeira Grande

Nao ¢ possivel falar de um texto literario sem primeiro recuperar o fio da génese
do texto literario na literatura oral e a sua transmiss@o desde a cultura classica grega até
aos dias de hoje. Podemos encontrar a origem da educacao literaria no mundo ocidental
através da tradi¢do oral, na cultura classica grega, uma vez que a adogdo da escrita
alfabética grega so ird surgir em finais do século VIII a.C!. Ainda podemos mencionar os
mitos genesiacos por todo o mundo, ndo s6 no mundo ocidental, mas igualmente no
mundo oriental — desde a India, 0 J apdo, a China, entre outras?. No tempo da tradi¢fio oral
as ocasioes festivas, onde se cantava, foram a forma de transmitir, de educar as geragdes
vindouras. Este lirismo, sob a forma de narrativas educativas, desempenha uma funcéo
vital que, segundo Anténio Damésio (2013), Professor de Neurociéncia, Neurologia e

Psicologia, se pode comprovar até em termos neurologicos:

contar historias, no sentido de registar o que acontece sob a forma de mapas
cerebrais, talvez seja uma obsessdo do cérebro, e talvez tenha comegado
relativamente cedo, tanto em termos de evolugdo como em termos da
complexidade neural necessaria a criagdo de narrativas. Contar historias

precede a linguagem, uma vez que ¢é, afinal, uma condico para a linguagem

1«5, O primeiro alfabeto (neste caso, consonintico) é fenicio (escribas de Ougarit, século XIV
a.C.). Deste alfabeto resulta um grande numero de alfabetos posteriores, entre os quais: o
aramaico (e deste o hebraico, o nabateu, o arabe, o bramane) e o grego (e deste o etrusco, o latim,
o cirilico). Roland Barthes. (2009). O Prazer do Texto precedido de Variagdes sobre a Escrita.
Edigdes 70, pp.35-36. [Texto original: 1973]

2 Um exemplo muito claro encontra-se no poema fundacional: “india — Brihadaranyaka
Upanishad (c. 700 a. C.) — A Criagao dos Seres: O Espirito tinha, inicialmente, a forma de um
homem e de uma mulher enlagados. Mais tarde, este ser, ou Eu, separou-se em dois, dando assim
origem ao Marido e & Esposa. Uniu-se a ela. A humanidade foi engendrada por esta unido.”
Manuel Monteiro. (2001). Rosa do Mundo - 2001 Poemas para o Futuro. Assirio & Alvim, pp.
28-29.
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e que pode ocorrer ndo apenas no cortex cerebral, mas noutros locais do

cérebro, quer no hemisfério direito, quer no esquerdo. (p. 230)

A importancia dos aedos e rapsodos que compunham poesia, recitavam a cultura
e as vivéncias de um povo sdo reconhecidas na propria obra Odisseia, de Homero (2003),

na seguinte citagdo [Texto original: VIII a.C.]:

a Demodoco disse entdo o astucioso Ulisses: / “Demddoco, a ti louvo eu mais
que a qualquer outro homem, / quer tenha sido a Musa a ensinar-te, quer o
proprio Apolo. / E com grande propésito que cantas o destino dos Aqueus —/
tudo o que os Aqueus fizeram, sofreram e padeceram — / como se 14 tivesses

estado ou o relato ouvido de outrem. (Canto VIII, vv. 486-491)

Na [liada temos Aquiles, Patroclo, Heitor e Andromaca e os deuses do Olimpo que
contracenam de modo a aumentar a intensidade dramatica da epopeia, sob o jugo da
Fortuna. Em Aquiles, encontramos o paradigma do guerreiro valoroso instruido por um
precetor nas nobres areas da medicina, da equitacdo, do canto e da lira, e, mais importante,
a pratica das virtudes dos antepassados. Contudo, afogueado pela cdlera, o Pelida acaba
por ndo ser um exemplo total e por isso falha ao sobrepor este defeito as virtudes. Apesar
disso, o valor da sua amizade por Patroclo é notavel no meio do caos desta guerra. Em
Aquiles também ¢ possivel vislumbrar as normas da sociedade daquela época, sobretudo,

no simbolismo do escudo criado por Hefesto, o deus ambidestro:

E fez duas cidades de homens mortais, / cidades belas. Numa havia bodas e
celebragdes: / as noivas saidas dos talamos sob tochas lampejantes/ eram
levadas pela cidade; muitos entoavam o canto nupcial. / Mancebos
rodopiavam a cantar; e no meio deles / flautas e liras emitiam o seu som.//
Mas o povo estava reunido na agora; pois surgira ai / um conflito e dois
homens discutiam indemnizagéo / por outro, assassinado. Um deles afirmava
ter pago tudo, / em declara¢des ao povo; o outro negava-se a aceitar o que
fosse. / Ambos ansiavam por ganhar a causa junto do juiz. (Canto XVIII, vv.

490-508)

Esta nova armadura de Aquiles representard os costumes, as tradigdes e a justiga
praticada naquele tempo, isto €, a transmissdo do conhecimento que esta obra de Homero

faz da vida civil e da capacidade juridica daquele tempo. Por contraste, o exemplo de
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exceléncia heroica nesta mesma obra — /liada —, encontramo-lo em Heitor como modelo
de filho, pai, marido, cidaddo, coragem e amor. Neste sentido, ¢ comovente a seguinte

céna:

O Zeus e demais deuses, concedei-me que este meu filho/ venha a ser como eu,
o melhor entre os Troianos; que seja tdo / ilustre pela for¢a e que pela
autoridade seja rei de flion. / Que de futuro alguém diga ‘este ¢ muito melhor

que o pai’, /ao regressar da guerra. (Canto XVIII, vv. 490-508)

A citag@o anterior, plena de emogdo, justifica que, nas suas agdes, ao defender
heroicamente a sua patria através das suas virtudes, Heitor seja o supremo exemplo de
educador e, concomitantemente, de cidaddo.

Como na Odisseia, nesta epopeia que ¢ dedicada a familia, a paz e a casa, Ulisses
— personagem principal — € o heréi que representa a tenacidade, a fidelidade e a
inteligéncia. Telémaco, filho de Ulisses, tem a seu lado, assim como seu pai, a deusa
Atena que serve de guia, instrutora, conselheira e mentora do processo de educagio’.
Tanto a viagem de Ulisses, como de seu filho Telémaco, conduzem os leitores a conhecer
as normas de convivio historico-social, por exemplo, através do respeito que ha entre
suplicantes e hospedes — os didlogos palacianos onde podemos vislumbrar estas normas
de convivio social gregas.

Posteriormente no século IV a.C., serd dos mais eminentes filésofos da Grécia,
Platéo (2017), na obra Republica quem evidencia e constata que Homero representou um

contributo pioneiro para a formagdo da juventude (paideia):

— Por conseguinte, 6 Glaucon, quando encontrares encomiastas de Homero,
dizendo que esse poeta foi o educador da Hélade e que, quanto a
administragdo e paideia humana, ¢ digno do nosso estudo e devogdo, e que
devemos aprender com ele a orientar toda a nossa vida, devemos beija-los e

sauda-los como pessoas do maior mérito possivel, e concordar com eles que

3%(...) Atena ¢ geralmente considerada no mundo grego, e especialmente na sua cidade, Atenas,
como a deusa da Razdo. E ela quem preside as artes e a literatura, fungdo em que tende a suplantar
as Musas. Mas ela tem mais afinidade com a filosofia do que com a poesia e a musica
propriamente dita.” Pierre Grimal (2020). Dicionario da Mitologia Grega e Romana. Antigona,
p-53. [Texto original: 1951]
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Homero ¢ o maior dos poetas e o primeiro dos tragedidgrafos (...). (606 e-
607 a)

Assim, antes do texto literario escrito e tendo sempre em conta a educacéo através
da tradicdo da literatura oral, sob a forma de epopeias, quisemos com esta breve evocagio
da obra de Homero — considerado o primeiro educador do mundo ocidental — evidenciar
as virtudes dos herois e as regras sociais que servem de modelo a juventude. Poderiamos
também mencionar a educagdo dos jovens na época cldssica romana por meio da
aprendizagem de biografias e de valores associados a um hero6i, e lembrariamos como
Eneias na epopeia Eneida, de Virgilio, concretiza o valor essencial — Pietas?.

A aprendizagem por meio da transmissdo das tradi¢des orais literarias e dos textos
literarios classicos — as epopeias e os seus exemplos de virtudes e de defeitos — tém
atualmente o seu lugar no mundo e na escola, quando lemos, como sintetiza Jaeger (1936)

acerca deste assunto:

a verdadeira educacdo consiste em despertar os dotes que dormitam na alma.
Poe a funcionar o 6rgdo por meio do qual se aprende e se compreende; e
conservando a metafora do olhar e da capacidade visual, poderiamos dizer
que a cultura do Homem consiste em orientar acertadamente a alma para a

fonte da luz, do conhecimento. (p. 831)

Desde o cuneiforme sumério at¢é a leitura em papel ou o ecrd digital
contemporaneo, na senda inicial empreendida por Aristoteles na sua Poética, 0s tragos
que acompanham a sistematizagdo dos textos candnicos sdo estudados através sua
organizacdo de géneros e modos literarios, onde distinguimos hodiernamente, na escola
e na universidade, o lirico, o narrativo e, por ultimo, o dramatico. Como ja foi advogado
por Antoénio Damasio, os textos canodnicos participam de um processo neuroldgico que
resulta, nem s6 da observacdo de grafemas por parte do leitor ou da experiéncia do mundo
vivido por cada ser humano desde crianga, mas da leitura de textos literarios como pratica

fundamental no desenvolvimento das criangas e do futuro adulto. Além destas valias,

4 “Numa primeira fase, a arcaica, de base rural, a educagdo assenta na tradi¢do (mos maiorum),
na reveréncia para com os mais velhos e para com os deuses (pietas) (...). A crianga esta sujeita,
desde que nasceu (...) ao poder paternal (patria potestas). O facto nao impede de ser a mae (...)
a sua primeira mestra.” Helena Pereira. (2002). Estudos de Historia da Cultura Classica, Vol. II:
Cultura Romana. Fundagdo Calouste Gulbenkian, p. 196.
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quanto mais se 1€, maiores sdo os beneficios relativamente a constru¢do do caracter, na
desenvoltura do pensamento abstrato e na melhoria e enriquecimento do vocabulario, da

escrita e da oralidade, como refere Michel Desmurget (2024):

a leitura torna as nossas criangas mais inteligentes, mais cultas, mais criativas,
mais capazes de comunicar, de estruturar os seus pensamentos e de organizar
as suas afirmagdes. Estes beneficios podem ser observados tanto na escrita
como na oralidade. Dito de outra forma, a leitura faz mais do que melhorar
poderosamente as capacidades de escrita dos seus adeptos. Melhora também a
capacidade de se exprimirem oralmente de forma clara e ordenada. No entanto,
ha limites, e nem todos os contetdos textuais sdo iguais. O maior impacto

regista-se com os livros, sobretudo os de ficgdo. (p. 299)

Apos as referéncias as épocas classicas da Antiguidade, passemos para 0s nossos
dias: quando falamos de obras de ficgdo — texto literario — para criangas/jovens, entramos
no ambito da escola, no dominio lecionado nas escolas pelos professores do 1.° ano do
Ciclo do Ensino Basico até ao Ensino Secundario e em particular no &mbito da educacdo
literaria, “objecto primeiro de analise na disciplina de Portugués”, como sublinham Mario
Carmo e M. Carlos Dias (Carmo, & Dias, 1977, p. 9). A educagdo literaria, por sua vez,
centra-se na profundidade da leitura de textos literarios através da captacdo e fruicdo dos
sentidos e valores que ai se encontram — abertura de horizontes, cooperacédo intercultural,
pensamento critico. Inicialmente, a educagio literaria ja advém da formagao das criangas
que passam por atividades ludicas — cangdes e brincadeiras linguisticas — nos jardins de
infincia e em casa. Estas atividades revelam-se de extrema importancia para fomentar,
desde a mais tenra idade, a abertura para o “meio de uma relaco afetiva e estética com a
literatura e com textos literarios orais e escritos, através de uma experimentacao artistico-
literaria que inclua ouvir, desenhar, ler, escrever, dramatizar, representar, recitar, recontar,
apreciar” (DGE, 2018, p. 4). A continuidade da Educagdo Literaria, até ao 12.° ano de
escolaridade do Ensino Secundario, pretende promover o conhecimento de textos
literarios mais desafiantes e desenvolver nos alunos capacidades ao nivel da critica e de
abertura a dimensdo estética de varios géneros e respetivos valores. Dito de outra forma
cativante por Virginia Woolf (2022) [Texto original: 1916], os professores de Portugués

almejam essencialmente:
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Um jovem possuidor de uma intensa curiosidade; cheio de ideias; de mente
arejada e comunicativo; alguém para quem a leitura é mais como um enérgico
exercicio ao ar livre do que horas de estudo entre quatro paredes; avanca pela
estrada principal e escala montanhas até a atmosfera ser quase rarefeita
demais para conseguir respirar; para ele, esta ndo ¢ de modo algum uma busca

solitaria. (pp. 45-46)

Definido assim de uma forma breve o dominio da Educacéo Literaria, passemos a
dar continuidade a analise deste dominio relativamente ao que exige dos estudantes, sem
esquecer os textos literarios preconizados nas Aprendizagens Essenciais, do 3.° Ciclo da
Educacdo Basica e em cada ano de escolaridade do Ensino Secundario — optamos por este
ciclo e pelo ensino secundario, porque sdo aqueles que o autor esta familiarizado e que
leciona.

No 7.° ano de escolaridade do Ciclo do Ensino Basico, a orientagdo para a
Educacdo Literaria rege-se pela obtencdo de conhecimentos formais dos textos poéticos
e dramaticos ou com o objetivo de tornar as obras literarias num habito de leitura através
da apreciagdo estética das mesmas. No que diz respeito ao dominio da Educagéo Literaria,
nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), tendo em conta o perfil dos alunos pretende-

se agir através de estratégias que promovem:

ler integralmente obras literarias narrativas, liricas e dramaticas (no minimo,
nove poemas de oito autores diferentes, duas narrativas de autores de lingua
portuguesa e um texto dramatico); interpretar os textos em fung¢éo do género
literario; identificar marcas formais do texto poético: estrofe, rima, esquema
rimatico e métrica (redondilha maior e menor); reconhecer, na organizagéo
do texto dramatico, ato, cena, fala e indicagdes cénicas; analisar o modo como
os temas, as experiéncias e os valores sdo representados na obra e compara-
lo com outras manifestagdes artisticas (musica, pintura, escultura, cinema,
etc.); explicar recursos expressivos utilizados na construgdo do sentido
(enumeragdo, pleonasmo e hipérbole); exprimir ideias pessoais sobre textos

lidos e ouvidos com recurso a suportes variados. (p. 8)

As Aprendizagens Essenciais, no dominio da Educagao Literaria, para o 7.° ano

de escolaridade do Ciclo do Ensino Bésico sugerem aos professores varias narrativas,
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contos, textos dramaticos, poesia de autores portugueses e autores estrangeiros como por
exemplo: Bichos, de Miguel Torga; As Ilhas Desconhecidas, de Raul Branddo; Leandro,
Rei da Heliria, de Alice Vieira; A Substdincia do Amor e outras Cronicas, de José Eduardo
Agualusa; Sexta-Feira ou a Vida Selvagem, de Michel Tournier; O Cavaleiro da
Dinamarca, de Sophia de Mello Breyner Andresen; “Urgentemente”, de Eugénio de
Andrade.

No 8.° ano de escolaridade do Ciclo do Ensino Basico, o dominio da Educagao
Literaria prossegue com semelhantes estratégias orientadas para o perfil do aluno
nomeadamente de leitura de obras narrativas, liricas e dramaticas. A aprendizagem de
novos recursos expressivos e a criagdo de um projeto de leitura com obras escolhidas
entre aluno e professor de modo a criar habitos de leitura, estimular a interpretagdo dos
alunos e a argumentacdo na apresentacdo deste projeto.

As obras literarias percorrem os trés modos literarios e incidem em autores de
lingua portuguesa na sua maioria e alguns de lingua estrangeira, como podemos verificar
no referencial curricular das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) neste 8.° ano de
escolaridade do Ciclo do Ensino Basico: Historias da Terra e do Mar, de Sophia de Mello
Breyner Andresen; Vanessa Vai a Luta, de Luisa Costa Gomes; O Gato Malhado e a
Andorinha Sinhd: uma historia de amor, de Jorge Amado; O Diario de Anne Frank, de
Anne Frank; O Mundo em que Vivi, de llse Losa; Rimas, de Luis de Camdes; “As fadas”,
de Antero de Quental.

No 9.° ano de escolaridade e Gltimo do Ciclo do Ensino Basico, os alunos,
segundo algumas opgdes do professor a partir das sugestoes das Aprendizagens
Essenciais (DGE, 2018) para o dominio da Educagao Literaria, serdo orientados para as

seguintes a¢des estratégicas:

relacionar os elementos constitutivos do género literario com a construgio do
sentido da obra em estudo; identificar e reconhecer o valor dos seguintes
recursos expressivos: perifrase, eufemismo, ironia; reconhecer os valores
culturais, éticos, estéticos, politicos e religiosos manifestados nos textos; (...)
debater, de forma fundamentada e sustentada, pontos de vista suscitados pelos

textos lidos. (p. 8)

As obras para a Educagdo Literaria remetem-nos para a leitura e interpretagio de

um conto, nove poemas de oito autores e (as duas obras principais deste ano de
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escolaridade) a epopeia de Luis de Camdes e um texto dramatico de Gil Vicente. No que
diz respeito ao texto narrativo e aos autores portugueses, estrangeiros e de lingua oficial
portuguesa, temos por sugestdo do documento, do 9.° ano de escolaridade, de orientagéo
curricular base: Contos, de Ega de Queirds; O alienista, de Machado de Assis, O
Fantasma de Canterville, de Oscar Wilde; Meu Pé de Laranja Lima, de José Mauro de
Vasconcelos; “Uma pequenina luz”, de Jorge de Sena; “As pessoas sensiveis”, de Sophia
de Mello Breyner Andresen; Auto da Barca do Inferno, de Gil Vicente; Os Lusiadas, de
Luis de Camdes.

O dominio da Educagdo Literaria no 10.° ano de escolaridade do Ensino
Secundario requer dos estudantes uma autonomia na forma como apreciam os textos
literarios e no continuo desenvolvimento das capacidades interpretativas através de novas
leituras, quer sejam do curso de linguas e humanidades, quer sejam do curso de ciéncias
e tecnologias ou do curso de artes visuais.

No 10.° ano de escolaridade, as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), no que
diz respeito ao dominio da Educagdo Literaria, orientam o professor ¢ os seus alunos para

interpretacao de:

textos literarios portugueses de diferentes autores e géneros, produzidos entre
os séculos XII e XVI; contextualizar textos literarios portugueses anteriores
ao século XVII em fungdo de marcos histéricos e culturais; relacionar
caracteristicas formais do texto poético com a construcdo do sentido; analisar
o valor de recursos expressivos para a construgdo do sentido do texto,
designadamente: alegoria, interrogagdo retdrica, metonimia, aliteragdo,
apostrofe, anastrofe; comparar textos em func¢do de temas, ideias e valores;
reconhecer valores culturais, éticos e estéticos presentes nos textos; expressar,
oralmente ou por escrito, pontos de vista fundamentados, suscitados pelas
obras e seus autores; desenvolver um projeto de leitura que revele pensamento

critico e criativo, a apresentar publicamente em suportes variados. (p. 3)

No seguimento das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), no dominio da
Educagao Literaria, a orientagdo para textos e obras dos séculos XII e XVI esta associada
a poesia trovadoresca nomeadamente as cantigas de amigo, cantigas de amor e cantigas
de escarnio e maldizer. Outros autores e textos sobejamente conhecidos nestes séculos

sdo a Cronica de D. Jodo I, de Ferndo Lopes (excertos do capitulo 11, 115 ou 148 da
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primeira parte); a Farsa de Inés Pereira de Gil Vicente, Rimas e Os Lusiadas
(especificamente o estudo das reflexdes do poeta), de Luis de Camdes.

O 11.° ano de escolaridade prossegue cronologicamente com a interpretagdo de
obras literarias portuguesas que marcaram os séculos XVII e XIX. O professor devera ser
capaz de fazer aprender os discentes no reconhecimento dos valores presentes nos textos
a serem estudados, conhecer alguns novos recursos estilisticos (adjetivacdo, metonimia e
sinestesia), comparar os séculos (contexto sociocultural) em que essas obras foram
produzidas de forma a provar o seu valor atualmente ¢ “mobilizar para a interpretacao
textual os conhecimentos adquiridos sobre os elementos constitutivos do texto poético,
do texto dramatico e do texto narrativo” (DGE, 2018, p. 7).

Os autores e as obras estudadas neste 11.° ano de escolaridade sdo o Sermdo de
Santo Antonio. Pregado na cidade de Sdo Luis do Maranhdo, ano de 1654 com a leitura
integral do primeiro e quinto capitulo e excertos dos restantes capitulos; de Padre Antonio
Vieira; Amor de Perdi¢do, de Camilo Castelo Branco; Os Maias, de Ega de Queirds e O
Livro de Cesario Verde (leitura integral do poema “O Sentimento dum Ocidental”), de
Cesario Verde.

Como ja foi referido acima, as obras literarias estudadas do 10.° ano até ao 12.°
ano de escolaridade, no Ensino Secundario, prosseguem numa cadéncia cronologica, isto
¢, desde o século XII até a contemporaneidade do século XX. A Educagdo Literaria
termina no 12.° ano de escolaridade com obras mais atuais e com que os alunos
conseguem identificar-se. O curriculo planeado pelas Aprendizagens Essenciais (DGE,
2018) de este ultimo ano de frequéncia, no Ensino Secundario, pretende promover as

seguintes capacidades e conhecimentos:

interpretar obras literarias portuguesas de diferentes autores e géneros,
produzidas no século XX; contextualizar textos literarios portugueses do
século XX em fungdo de grandes marcos historicos e culturais; mobilizar para
a interpretacdo textual os conhecimentos adquiridos sobre os elementos
constitutivos do texto poético e do texto narrativo; analisar o valor de recursos
expressivos para a constru¢do do sentido do texto, designadamente:
adjetivacdo, gradagdo, metonimia, sinestesia; reconhecer valores culturais,
éticos e estéticos manifestados nos textos; comparar textos de diferentes
épocas em fun¢@o dos temas, ideias, valores e marcos histdricos e culturais.

(-7
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Segundo as Aprendizagens Essenciais, neste ultimo ano do Ensino Secundario,
muito pouco muda nas estratégias para a compreensdo e analise dos textos literarios,
apenas as leituras é que mudam consoante a sua cronologia. Os textos para a Educacéo
Literaria remetem para a poesia lirica e épica de Fernando Pessoa nomeadamente no
estudo da poesia do ortonimo, da poesia dos heteronimos (Alberto Caeiro, Ricardo Reis,
Alvaro de Campos) e da obra Mensagem. Apos este longo estudo da poética pessoana, o
professor tera de escolher um conto para leitura de Manuel da Fonseca, “Sempre ¢ uma
companhia”; ou de Maria Judite de Carvalho, “George”, ou, ainda, de Mario de Carvalho,
“Familias desavindas”. De seguida, o professor tera a hipotese de escolher trés poetas
portugueses contemporaneos e dois poemas desses mesmos autores, mais
especificamente de escritores como Miguel Torga, Anténio Ramos Rosa, Sophia de Mello
Breyner Andresen, Herberto Helder, entre outros. Por tltimo, os estudantes terdo que ler
e estudar em contexto de sala de aula um dos romances escolhidos pelo professor:
Memorial do Convento ou O Ano da Morte de Ricardo Reis, de José Saramago — Prémio
Nobel de Literatura de 1998.

Expusemos brevemente o canone em que a escola assenta a Educagio Literaria,
naturalmente indissociavel dos outros dominios fundamentais — Leitura, Gramatica,
Oralidade e Escrita. Deste panorama podemos concluir que a Educacdo Literaria deve ser
continuamente desenvolvida nas escolas pelos professores de Portugués,
independentemente do ano de escolaridade. Como pudemos verificar mais acima, os
textos literarios canénicos e ndo candnicos estio relativamente bem distribuidos por cada
ano, apesar de uma preponderante incidéncia no modo narrativo e os seus géneros — o
romance e o conto. Os autores portugueses estudados através do dominio da Educacéo
Literaria sio considerados “classicos® contemporaneos” — Gil Vicente, Luis de Camdes,
Padre Anténio Vieira, Camilo Castelo Branco, E¢a de Queiroés, Fernando Pessoa, Sophia
de Mello Breyner Andresen, José Saramago — que tém “como fungdo ¢ como objetivo

iluminar e celebrar o enigma do classico como tesouro cultural literario, como expressao

5“0 estudo dos cléassicos levava a apreciagio, ndo apenas de tragos de estilo dos textos analisados,
mas também do desenvolvimento dado como expressividade a certos lugares comuns, a exemplos
e anedotas que tivessem sido empregues ou até a frases conceituosas que resumissem uma
situagdo, numa analise que valorizava os elementos que pudessem vir a ser recordados ou imitados
posteriormente, na elaboragdo de discursos ou textos escritos, literarios ou ndo.” Maria do Céu
Fraga. (2021). Babel e Sido. Um Manuscrito da Camoniana de D. Manuel II. Fundagdo da Casa
de Braganca, p.40.
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de maturidade civilizacional ¢ de irradiagdo universal, como modelo de corre¢do
linguistica e de bom gosto artistico, como monumento vitorioso contra a erosdo do tempo,
como padréo de equilibrio e de harmonia formal e semantica, etc.” (Aguiar e Silva, 2020,
pp- 88-89). Luis Vaz de Camdes, sobretudo, ¢ o exemplo do classico que comprova a sua
longevidade pela sua presenga nos programas curriculares escolares que, desde 1895 até
aos dias de hoje, revela a sua “resisténcia ao devir temporal, a volatilidade da memoria
dos homens e ao caracter corrosivo das conjunturas politicas (...), sobretudo, (...) como
artefacto estético-literario, na intemporalidade e universalidade dos temas presentes, no
valor simbolico e emotivo de algumas personagens e «episodios» e na sua
consubstanciagdo como elemento agregador de uma comunidade imaginada que se revé
nesta obra maior e nela encontra uma fonte inexaurivel de inspiragao” (Costa, 2024,
p.154).

Outra autora presente no programa curricular escolar, Sophia de Mello Breyner
Andresen, ela propria excelente leitora, homenageia Luis Vaz de Camdes, referindo
exatamente aquilo que se pretende alcangar, enquanto docentes de Portugués, na leitura
dos estudantes deste classico: “Creio profundamente que toda a arte ¢ didactica, creio que
s6 a arte ¢ didactica. Camdes propde-nos palavras ditas silaba por silaba. Propde-nos a
continua acusagdo do gosto da cobiga, da vileza, a continua acusagio da surdez, da asfixia,
do opaco. Ensina-nos a ndo aceitar o ensombramento que nos roi. Ensina-nos uma atitude
critica constante. Ensina-nos a procurar a diversidade do mundo em que estamos. Propde-
nos uma imagem exigente de nds proprios que nunca mais nos deixard sossegar.”
(Andresen, 1980, p.28).

Além disso, uma prova indiscutivel da universalidade das obras literarias ¢ a
tradugdo que permite superar a barreira linguistica. A inquestionavel presen¢a no mundo
do autor d’Os Lusiadas mostra-se também nas multiplas linguas em que foi e continua a
ser traduzido. Também traduzido em varias linguas, outro autor estudado pelos alunos, o
nobel da literatura de 1998, José¢ Saramago, refor¢a a importancia dos textos literarios e
da arte em geral: “(...) Se pensamos na grande obra de arte, seja ela literaria, musical,
pictdrica, filosofica (filosofia também ¢ arte), o objetivo foi sempre esse, quebrar o mar
gelado da nossa consciéncia: sdo os preconceitos, as superstigdes, a dificuldade de
enfrentarmos a realidade e inventarmos coisas que se sobrepdem a ela, que a ocultam e a

deturpam.” (Aguilera, 2010, pp. 198-199).
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Se se pode comparar o livro a uma jéia como o fez Chesterton®, podemos ser
levados a pensar que o nosso tempo valoriza mais o cofre do que a joia e, como diria
jocosamente Mark Twain, pseudéonimo de Samuel Langhorne Clemens, o classico é “um
livro que toda a gente gostava de ter lido, mas que ninguém quer ler.”’. Mas por outro
lado, a disciplina de Portugués e o estudo dos textos literarios surgem como meio de
promover em cada aluno a interdisciplinaridade — filosofia, geografia, historia —, a frui¢do
do imaginario ou do estimulo que advém do pensamento abstrato, o pensamento critico
que serve para melhorar a conduta de cada futuro jovem-adulto cidaddo e, por

conseguinte, uma melhor democracia.

¢ “Mas os livros sdo também simbolos; simbolizam as impressdes do homem acerca da existéncia,
e pode-se dizer pelo menos que o homem que acaba por preferir os livros a propria vida é um
maniaco, do mesmo modo que o é o avarento. Um livro ¢ seguramente um objecto sagrado.
Certamente que num livro as maiores joias encontram-se guardadas no cofre mais exiguo. Mas
isso ndo altera o facto de existirem razdes para suspeitar quando o cofre ¢ mais valorizado do que
as joias. Este ¢ o grande pecado da idolatria (...).”G.K. Chesterton. (2016). Ficar na Cama e
Outros Ensaios. Relogio D’Agua, p. 70.

7 Mark Twain. (2019). Discursos, Tinta-da-china, p.203.
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Introducao

Durante muitos anos, as atividades de escrita centraram-se no texto final que os
alunos escreviam e ndo tanto na forma e no processo de como o faziam. As propostas de
escrita assentavam na produc@o de um texto que o aluno redigia e que depois seria alvo
de corregdo por parte do professor. O que interessava, verdadeiramente, era o texto
produzido pelo aluno como um produto acabado. A afirmagdo de Zoellner, citado em
Niza, Segura & Mota (2011), é disso bastante evidente: “Nos ndo estamos muito
interessados naquilo que o aluno estd a escrever (is writing); estamos ¢ muitissimo
interessados naquilo que ele ja escreveu (he has written)” (p. 9). Hoje, a perspetiva ¢
outra. Os pressupostos tedricos e didaticos presentes nos documentos e nas orientagdes
curriculares para o ensino de Portugués sdo no sentido de encarar a escrita como um
processo nao linear, que, como ja se viu em capitulos anteriores, envolve etapas de
planificagdo, de textualizag@o e de revisdo dos textos (Cassany et al., 1990; Flower &
Hayes, 1980; Gomes, Mira Leal & Serpa, 2016; Martins & Niza, 1998), sendo, por isso,
um processo muito mais centrado na construgdo e reconstrugdo do texto por parte do
aluno, que ¢ agora muito mais apoiado pelo professor, como alguém que colabora com
ele em todas as fases do processo de escrita. Assim, para terminarmos esta obra dedicada
a Didatica da Leitura e da Escrita, faz-se uma breve fundamentag@o teorica e apresenta-
se uma sequéncia didatica, na qual sdo reveladas algumas estratégias de escrita de um

texto narrativo.
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Da escrita produto a escrita processo

Desde os primordios da civilizagdo, a escrita tem sido essencial na transmissao de
conhecimentos e na preservacdo da memoria coletiva. Dai ser tdo valorizada e
desenvolvida ao longo dos séculos. Dada a sua importancia, a UNESCO, em 2003,
consagrou-a como patriménio cultural imaterial da humanidade, fazendo parte de um
legado cultural enquanto expressdo simbdlica, identitaria e social das varias comunidades
em todo o mundo. Ora, entender a escrita enquanto instrumento de preservagao cultural
e de comunicacdo entre diferentes povos ¢ compreender a sua importidncia na
aprendizagem dos diversos sistemas educativos.

E nesta logica que nos documentos curriculares portugueses, a escrita é também
destacada, sendo considerada uma competéncia transversal essencial para o
desenvolvimento integral dos alunos. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria (PASEO) (Oliveira Martins et al., 2017) refere-se a escrita como ferramenta
de expressdo, comunicagio e construcdo de conhecimento, que promove a autonomia e o
pensamento critico. As Aprendizagens Essenciais de Portugués (2018) reforcam esta
perspetiva através de orientagdes que remetem para uma defini¢do de escrita enquanto
pratica social e cognitiva, indispensavel a formagao de cidad@os criticos e participativos.

Numa perspetiva linguistica e comunicativa, o dominio da escrita é entendido
como um processo complexo e profundamente ligado aos contextos socioculturais.
Segundo Vygotsky (1998), ela surge das necessidades sociais e culturais humanas, sendo
ndo apenas uma ferramenta de ensino, mas também um produto cultural e criativo. Além
disso, escrever ¢ também um meio de expressdo individual e de construcdo do
pensamento, que permite a manifestagdo de ideias ¢ de sentimentos (Cabral, 2001). Por
outro lado, numa perspetiva cognitivista, escrever estimula competéncias superiores
como o pensamento critico, associativo e divergente, promovendo flexibilidade e
originalidade (Vygotsky, 2004). Cropley (2009) destaca o pensamento divergente como
essencial a criatividade, sendo capaz de gerar multiplas ideias e alternativas, tornando a
escrita uma ferramenta de desenvolvimento cognitivo e emocional. Assim, em contexto
escolar, a producdo de textos ¢ uma area fundamental no ensino da lingua, contribuindo
para o enriquecimento do vocabulario, dominio da ortografia e estrutura textual.

A escrita desempenha, pois, um papel transversal evidenciado em varias areas de
competéncia do PASEO, funcionando como uma ferramenta essencial para a
comunicagdo, o pensamento critico e a construgdo de conhecimento. area de linguagens

e textos, sendo valorizada como meio de expressdo e de produgdo de sentidos em
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diferentes contextos e géneros discursivos. A competéncia em informagao e comunicagéo
também exige dominio da escrita para a producdo e interpretacao critica de mensagens
em multiplos suportes. Por sua vez, a drea de pensamento critico e criativo reconhece a
escrita como instrumento de organizagdo do raciocinio, argumentagdo e criatividade.
Mesmo em areas como relacionamento interpessoal e bem-estar, satide e ambiente, a
escrita pode ser mobilizada para promover a empatia, a reflexdo pessoal e a participagdo
ativa em contextos sociais e ambientais. Assim, a escrita revela-se uma competéncia
estruturante e integradora no desenvolvimento do perfil do aluno.

Embora se tenha reconhecido o seu valor, a escrita foi durante muito tempo sujeita
a uma abordagem de produgdo de texto como um produto final, centrado na forma e na
correcdo linguistica, em detrimento dos processos cognitivos e discursivos envolvidos na
sua produgdo. Esta abordagem tradicional valorizava a reprodugdo de modelos textuais
fixos, na obediéncia as normas gramaticais e na apresentagdo formal do texto,
desconsiderando o papel ativo do sujeito enquanto escritor. Como refere Bunzen (2006),
essa perspetiva estava enraizada numa pratica escolar que via a escrita como um exercicio
de estilo, muitas vezes descontextualizado e desvinculado de situagdes reais de
comunicag@o. Sobre o assunto, Guedes (2009) refere que essas praticas sdo reducionistas
da aprendizagem da escrita, argumentando que limitam a criatividade, a reflexdo e a
consciéncia discursiva.

A transigdo para uma abordagem processual da escrita implica uma redefini¢do do
papel do professor, que deixa de ser um mero corretor para assumir fun¢des de mediador,
orientador e animador de praticas mais significativas para o aluno. Em vez de aplicar
corregdes exaustivas, o docente promove estratégias de auto e heterocorrecao,
incentivando a revis@o colaborativa e a reflexdo sobre o texto, conforme refere Cassany
(1999). O autor sublinha que esta mudanga requer a criagdo de situagdes comunicativas
auténticas, integradas em projetos funcionais, que deem sentido a escrita e favorecam a
participacdo ativa dos alunos. Assim, o professor atua como interlocutor privilegiado,
estimulando a experimentacéo, a negociacdo de significados e a apropriag@o consciente
das estruturas linguisticas, num processo que valoriza a autoria e a (re)construgéo coletiva
do conhecimento. Veja-se a esse respeito, o Quadro 1. com a tipologia de corre¢do
tradicional e a corregdo processual (Cassany citado por Nisa, Segura & Mota, 2012, p.
13).

A abordagem processual da escrita organiza-se, portanto, em trés fases distintas:

planificacao, textualizagdo e revisdo. A planificacdo consiste na defini¢do do objetivo
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comunicativo, do publico-alvo e da estrutura do texto, permitindo ao escritor organizar
ideias antes da redagdo. A textualizagdo corresponde a producdo do primeiro rascunho,
momento em que se concretiza o plano inicial, articulando ideias com coeréncia e coesao.
Por fim, a revisdo implica a analise critica do texto, com ajustes linguisticos, estruturais
e discursivos, podendo envolver estratégias de auto e heterocorrecdo (Cassany, 1999;
Flower & Hayes, 1981). Estas fases ndo sdo lineares, mas recursivas, permitindo ao
escritor regressar a etapas anteriores sempre que necessario, o que reforga a natureza

dinamica e reflexiva da escrita.

Quadro 1. Modelo de corregdo tradicional e processual

Correcéo tradicional Correcéo processual
Entase no produto Enfase no processo, Comgem-se 08
Comge-se a versdo final do texto diferentes rascunhos
Entase no texto esorito
Enfase no escritor
Trabaiho com os efros dos escritos dos Teabiitho oom os it a6 shamo
alunos.
% Enfase no conteddo e na forma
Enfase na Primeiro ajuda a construlr o
Preccupagho com a superfice do texio
significado do texio e depols a sus
(orlografia, gramética...) expressdo lnguistca
O professor juiga o texto acabedo O professor colabora com o aluno na

O aluno acomoda-se 20 professor; faz e | O professor acomoda-se a0 aluno;
escreve O que este quer 2juda-o & escrever 0 seu texio

Norma rigda de correchio. A mesma
NOIMMa para t1odos 08 alunos & para 10008

Norma fexived, cada aluno tem um

o8 estio o cada texio é diferente
Corregio como cAo de dok Corregio como revisdo o
om QUi 30 descor de lexios, p
das regras de g 0 da composigho escrita

Tendo em conta o que foi referido anteriormente, apresenta-se de seguida
uma sequéncia didatica para promover a escrita processual. Embora tenha sido aplicada
a alunos do 6.° ano de escolaridade, em varias escolas agorianas, pode ser adaptada e

realizada com alunos desde 0 4.° a0 9.° ano de escolaridade.

A sequéncia didatica para promover a escrita processual

O roteiro prevé cinco aulas, divididas em dois blocos de 90 min., mais um tempo
de 45 min. Foram selecionados contetidos dos cinco dominios do Portugués, embora se
destaque a competéncia-foco da Escrita, que acompanha o decorrer de todo o processo de
operacionalizagdo, quer para as estratégias do professor quer para as tarefas propostas

para os alunos desenvolverem as areas de competéncias retiradas do Perfil dos alunos a
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saida da Escolaridade Obrigatoria (Oliveira Martins, G. et al., 2017). Para além disso,
foram definidas as aprendizagens essenciais (ME., 2018) para o ano/ciclo em causa.

Esta planificacdo reveste-se de grande importancia na medida em que apresenta o
que € importante que os alunos aprendam e quais as atividades que se devem promover
(Lopes & Santos, 2020). Neste sentido, as estratégias do professor procuram inicialmente
remeter para questdes estruturantes da abordagem processual da escrita (Cassany, Luna
& Sanz, 1998), nas quais se propde a consciencializagdo da existéncia de diferentes
modos de organizar um texto, através da planificagdo, textualizagdo e revisdo, com vista
ao aperfeicoamento textual.

No processo de operacionalizagdo, sdo apresentadas as tarefas para os alunos,
sendo a primeira baseada na compreensao do oral de um video de apresentagdo do dudio-
livro, O Principezinho, de Antoine de Saint-Exupéry, seguindo-se da realizagdo de um
questionario, adaptado do Manual Palavras 6, da Areal Editores. De seguida, os alunos
tomam o primeiro contacto com a obra O Principezinho com o objetivo de identificarem
o tema e as ideias principais. Posteriormente, sdo recordadas as regras da acentuagdo,
sinais graficos, sinais de pontuacdo e sinais auxiliares de escrita, bem como a descri¢do
do retrato fisico e psicoldgico, contetidos necessarios para a produgdo de texto. Por
ultimo, sdo propostas tarefas de planificacdo, textualizagdo e revisdo do texto. Todo o
processo de escrita fundamenta-se numa perspetiva de avaliagdo formativa (Lopes &
Santos, 2018), na qual se recolhem de forma sistematica, durante todo o processo, dados
e informagdes que servem para dar feedback aos alunos e melhorar consequentemente a
sua aprendizagem. Numa abordagem construtivista (Arends, 2008), procura-se, ainda,
reforgar a aprendizagem cooperativa, com atividades como “2 estrelas e 1 desejo” para
troca de textos e comentarios dos colegas. Para além das questdes relativas a avaliagdo da
escrita, o roteiro termina com uma referéncia a motivacdo para a leitura da obra completa,
enquanto ponto essencial para a formagdo de leitores e aquisicdo de habitos de leitura
(Pereira, 2012). Em conclusdo, a planificagdo em apreco apresenta um conjunto de
aprendizagens adequadas aos alunos, com especial aten¢do as questdes de gestdo do
tempo, da motivacdo, da qualidade pedagdgica dos recursos e da avaliacdo de todo o

processo ao longo das aulas propostas no roteiro.

133



Sequéncia Didatica: O Principezinho e Eu

Planificacio

Figura 1. Imagem da capa da planifica¢do da Sequéncia

O principezinho e o aviador imagem gerada por IA Copilot

Competéncia-foco: Escrita
Competéncias associadas: Oralidade, Educacéo Literaria, Leitura, Gramatica
Aprendizagens Essenciais:

Utilizar processos de planificagdo, textualizagdo e revisdo, realizados de modo individual

e/ou em grupo.

Escrever relatos (com situagao inicial, peripécias e conclusdo), com descrigao e relato do

discurso das personagens, representado por meio de discurso direto e de discurso indireto.

Descrever pessoas, objetos e paisagens em fungdo de diferentes finalidades e géneros

textuais.
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Tarefas do aluno

1. Véeouve o video “O langamento do audiolivro O Principezinho” e realiza a ficha

Compreensao do Oral (15 min.) Escola Virtual - Reportagem Expresso TV — O

Principezinho (Teste oral 8) (Quadro 2).

Quadro 2. Ficha de trabalho n.° 1 — Compreenséo do Oral

1. A noticia foi transmitida
no...

a. Jornal das 8.

b. Expresso TV.

c. Telejornal.

2. O que representava o
desenho?

a. Uma jiboia que digeriu um
elefante.

b. Um elefante que digeriu um
rato.

c. Um elefante que digeriu uma

jiboia.

3. No video é possivel ouvir-se
um excerto da obra:

a. O Reizinho.

b. O Principezinho.

c. O Capitdo.

4. A partir do excerto ouvido,
depreende-se que o titulo da
obra corresponde

a. ao nome da personagem
principal.

b. ao nome do autor.

c. ao nome da personagem

secundaria.

5. Seleciona a razao pela qual
o menino teve de desenhar a

jiboia por dentro.

7. Segundo o video, a
expressio “ganhou voz”
significa...

a. que 0 menino comegou a
falar.

b. que o livro pode ser lido em
voz alta.

c. que o livro foi publicado em

formato audio.

8. A expressio utilizada por
Jodo Cabral, “vai dos 8 aos
807, diz-nos que este livro...
a. s6 pode ser lido pelas
criangas.

b. pode ser lido pelos adultos.

c. pode ser lido por todos.

9. O ator que deu voz as
personagens chama-se
a. Paulo Granger.

b. Anténio Granger.

c. Pedro Granger.

10. Segundo o ator, este
desafio foi muito interessante,
pois...

a. teve de “representar” varias
personagens.

b. teve de ler, integralmente, a
obra.

c. teve de “representar” em

Varios espagos.

13. Segundo o Principezinho,
cada um é responsavel...

a. pelo outro.

b. por si.

c. pelos atos dos outros.

14. A editora que publicou o
livro é...

a. Areal

b. MHIJ

c. Porto Editora
15. A quem se dirige o
Principezinho quando diz “Sé
vemos bem com o coracio!”:
a. a uma rosa.

b. a uma pessoa.

C. a uma raposa.

16. Ele diz que cada um ¢
responsavel pela sua...

a. raposa

b. rosa

c. planta

17. O livro custa...
a. 8 euros.
b. 10 euros.

c. 18 euros.

18. Para ele, o essencial é...
a. tudo o que temos.

b. invisivel aos olhos.
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a. As pessoas idosas precisam
sempre de explicagdes.

b. As pessoas crescidas
precisam sempre de
explicagdes.

c. As pessoas mais altas
precisam sempre de

explicagdes.

6. O livro conta a historia de
um menino que vivia...

a. no céu.

b. num planeta.

¢. num asteroide.

11. Identifica o segredo do
menino.

a. A beleza ndo esta no interior
de cada um de nos.

b. A verdadeira beleza esta no
interior de cada um de nos.

c. A verdadeira beleza esta no
exterior de cada um de nos.

12. Jodo Cabral afirma que
este formato de livro

a. dificulta a leitura.

b. exclui o ato de ler.

c. facilita a leitura.

c. aquilo que vemos.

19. Este formato de livro
ajuda.

a. quem ndo gosta de ler.

b. quem ndo tem tempo para ler.

c. quem tem dificuldade na

leitura.
20. “Sou responsavel pela
minha rosa. — repetiu o

Principezinho” para...
a. nunca mais se lembrar.
b. nunca mais se esquecer.

¢. nunca mais se recordar.

0a9—Insuf. | 10a 13 —Suf. | 14
al7-B.|18a20-M.B

Classificagdo:

2. Escuta com atencdo uma breve apresentacao da obra O Principezinho.

3. Lé o texto “O asteroide B612” para se perceber o encontro entre o principezinho

e o aviador e preencher o guido de leitura. (Quadro 3.)

4. Responde as questdes relacionadas com o tema do texto. Da a tua opinido e

explicita pontos de vista, conforme o pedido nas questoes apresentadas pelo teu

professor.

5. Recorda as regras da acentuac@o, sinais graficos, sinais de pontuacdo e sinais

auxiliares de escrita, com base no apéndice gramatical do manual. Se tiveres

dificuldade, vé os videos que se encontram na aula digital.
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Quadro 3. Ficha de trabalho n.° 2 — Escrita

[renho boas razdes para pensar que o planeta de onde o principezinho vinha

era o asteroide’ B612, (...) Este je foi visto ao telescopio uma unica vez, em
1909, por um astrénomo® turco. S4 vos contel Isto tudo sobre o asteroide B 612 e s6
VOs contel 0 seu numero por causa das p £ As p Br

gostam de numeros. Quando vocés thes falam de um amigo novo, as suas
perguntas nunca vao ao essencial. Nunca vos perguntam:

Mas: "Que idade é que ele tem? Quantos irmios tem? Quanto & que ele
pesa? Quanto ganha o pai dele?" 56 assim é que pensam ficar a conhecé-lo. Se
vocés di asp grandes: "Hoje vi uma casa muito bonita de tijolos cor-
d , com gerdnios nas | ep no ... " asp g néo
a conseguem imaginar. € preciso dizer-lhes: "Hoje vi uma casa que custou vinte mil
contos.” Entéio, j4 sfo capazes de exclamar: "Mas que linda casa!”

O Principezinho de Saint-Exupery (1996), Europa América

1. Daum titulo ao texto.

2. Identifica o tema do texto.

3. Do teu ponto de vista, qual era a ideia que o narrador tinha das pessoas crescidas?

4. “Se o tento descrever, ¢ sO para ndo me esquecer dele. E tao triste esquecermo-nos de

um amigo!”. D4 a tua opinido sobre o assunto.

6. Como ja percebeste, a personagem principal desta obra ¢ um menino. Com base
na Figura 2. desenha e pinta o principezinho e presta muita atengdo aos seguintes
pormenores: aspeto geral, estatura, cabelo, rosto, olhos, roupa, acessorios e

personalidade.
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7. Com base no desenho que fizeste, preenche o quadro com os principais aspetos

do retrato fisico e psicoldgico da personagem. (Quadro 4)

Figura 2. Tlustracdo do principezinho pelo proprio autor da obra

Este é o melhor retrato dele que, mais tarde,

consegui pintar.

O Principezinho, de Saint-Exupéry, 1996, Europa-América, p. 10

Quadro 4. Caraterizagao fisica e psicologica, a preencher com os alunos

1. Aspeto geral | Crianga, de 6 a 12 anos e que morava num asteroide. ..

2. Estatura Baixo, magro, pequeno, mede cerca de Im e meio...

3. Cabelo Loiro, ruivo, despenteado, curto...

4. Rosto Oval, pele morena...

5. Olhos Pequenos, castanhos, redondos. ..

6. roupa e | Casaco verde e comprido, fato branco e botas

acessorios cinzentas... Usa nos ombros umas estrelas douradas e

tem no pescogo uma flor metalica.

7. Personalidade | Engracado,  brincalhdo,  corajoso,  divertido,
misterioso, bondoso, amigavel, timido, simpatico...
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8. Agora que ja conheces um pouco melhor o principezinho e sabes que ele
encontrou um aviador que fez “uma aterragem forgada no deserto do Sara” (p. 9).
Imagina um breve didlogo entre os dois, nesse primeiro encontro, ao romper do
dia. Podes responder as perguntas que o aviador lhe podera ter feito, segue as

regras do discurso direto.

Perguntas para o didlogo:

Ex: — Ola! Assustaste-me. Quem ¢és tu? E o que fazes aqui?

Textualizagao

9. Jareparaste que até aqui apenas te estas a preparar para escrever o teu texto. Estas,
portanto, a recolher informagdes e a organizar as tuas ideias iniciais. Aproveita as
ideias recolhidas e comega, agora, a escrever. Imagina que eras o principezinho e
que fazias amizade com o aviador. Como néo sabes como acaba a historia, inventa
um final. O texto pode comecar assim:
Introducao
1.° paragrafo: Tempo , €Spago, , acdo inicial
Desenvolvimento
2.° paragrafo: Elabora um didlogo com o aviador para se conhecerem melhor,
podes referir: aspetos da caraterizagdo fisica e psicoldgica, o lugar de onde vens e
o que fazes ali.

3.° paragrafo: Pedidos e rea¢des estranhas entre ti e o aviador.

4.° paragrafo: Tentativa de reparar o avido.
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Conclusiao

5.° paragrafo: Escreve um final bem surpreendente, por exemplo:

E no final desta maravilhosa aventura, com grandes peripécias, tornei-me num
pintor muito famoso. Agora viajo pelo espaco, de planeta em planeta, de

asteroide em asteroide, a mostrar as minhas lindas pinturas.

Revisao

10. Verifica se escreveste um titulo bem sugestivo para o teu texto. Podes trocar de

titulo se quiseres. Queres ver alguns exemplos?

A maravilhosa aventura
Uma historia fantastica
Uma noite de inverno
Morte no deserto
O principezinho ¢ Eu

Uma estrelinha no céu

11. Relg, avalia e corrige o teu texto, tendo por base o Quadro 5.

12. Pede a um colega para rever e dar opinido sobre o teu texto (Figuras 3,4 ¢ 5).

Figuras 3, 4 e 5. Exemplos de textos com opinides dos colegas.
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13.

Verifica se queres aceitar, ou ndo, as sugestdes do teu colega e faz todas as

correcdes. Agora, reescreve o teu texto e entrega-o ao teu professor.

Quadro 5. Autoavaliagdo da escrita

Revisao do texto

Inclui um titulo sugestivo.

Planifiquei o texto narrativo.

Inclui um momento de dialogo e descrigao.

Respeitei o plano do texto.
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Assinalei devidamente os paragrafos.

Evitei repeti¢des, utilizando pronomes e/ou sindnimos.

Utilizei diversos conectores discursivos para encadear as ideias.

Escrevi frases organizadas.

Selecionei vocabulario adequado.

Usei os sinais de pontuagdo de forma correta.

Tive cuidado com a caligrafia.

Fui criativo.

Respeitei a extensdo do texto (120 a 200 palavras).

14. Depois de verificares as anota¢des do professor, atenta nos exercicios de melhoria
dos erros mais comuns dos textos elaborados por todos os alunos da turma, sobretudo

relacionados a pontuagéo, como os exemplos do Quadro 6.

Quadro 6. Exercicio de pontuagdo coletiva.

Era um rapazinho engracado misterioso e simpatico que devia ter cerca de 11 anos Era
baixo magro e vestia um grande casaco esverdeado O aviador quando o viu disse Ola
Como te chamas O que fazes aqui perguntou curioso ¢ um pouco assustado Mas ele

respondeu Desenha-me uma ovelha

15. A sequéncia termina com a escrita coletiva de um novo texto com as melhores ideias
da turma, com excertos de todos os textos produzidos pelos alunos, mas agora trocando

a personagem principal para o aviador, conforme o exemplo que se segue.

O Principezinho e Eu

Introdugdo Foi, ali, no deserto do Saara, naquela tarde de intenso | Maria
calor, depois de mais uma tentativa falhada para reparar Rui
o meu avidozinho, que o vi chegar.
Desenvolvimento | Era um rapazinho, baixo, magro e pequeno, com cerca | Ana C.
Descrigao de um metro de altura. Tinha o cabelo curto e loiro, da

cor de oiro. De rosto oval e pele morena, com pequenos | Inés
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Dialogo

Acdo

olhos castanhos redondos e misteriosos. Trazia vestido
uma capa ou casaco grande e verde. Calgava umas botas
cinzentas. Usava nos ombros umas estrelas douradas e
tinha ao pescogo uma espécie de colar com uma flor
metalica. Trazia na mao uma espada ou algo parecido.
Numa primeira impressdo pareceu-me ser amigavel,
bondoso e simpatico.

— Mas como raio é que tera chegado aqui? Foi logo a
primeira pergunta que me veio a ideia.

— Ol4! Como te chamas e o que fazes aqui? —
perguntei logo ao recém-chegado.

— Desenha-me uma ovelha. — pediu-me o rapaz.

— O qué? Quem ¢és tu? — continuei ainda com mais
curiosidade.

— Desenha-me uma ovelha. — insistiu o rapaz.

— De onde vens e como vieste aqui parar? — perguntei
para tentar disfarcar o0 meu embarago com o estranho
pedido do rapaz.

Foi entdo que comecou a contar que vivia num
asteroide, com trés vulcdes e que tomava conta de uma
rosa, que amava muito. Andava a conhecer outros
planetas e tinha vindo parar a Terra.

Embora estivéssemos a morrer de sede, foi muito bom
conhecer este principezinho. Agora, com um amigo
estou mais animado com a minha sorte”. Juntos
sairemos daqui, quem sabe num(a)...

helicoptero da equipa de resgate

numa nave espacial gigantesca

num OVNI

num avido do Egito

numa nave do asteroide BB1897

Mas infelizmente ninguém veio...

Sara

José

Isabel

Rita

AnaP.

Joao

Pedro

Maria

Rui

Sara P.
Sofia

Luis
Eva
Isabel
Gongalo
José
Julia

Mateus
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E urgente encontrar um 04sis ou um pogo com 4gua e ou
até quem sabe o templo da sorte. Maria
Tenho de continuar a tentar reparar a avaria do aviao. José

Embora nos faltassem as pegas do motor, a agua e as
forgas, fomos aprofundando a nossa amizade. Mateus
Passados cinco dias o principe, completamente
desnutrido e desidratado morreu no deserto e agora é

uma estrelinha no céu.

Conclusao

Vimos ao longo deste capitulo a importancia da escrita processual numa légica
mobilizadora, interativa e integradora, na qual o professor age e interage com os textos e
com os autores /alunos em contexto de sala de aula. O exemplo apresentado de uma
sequéncia didatica que pensa nas varias fases de planificacdo, de textualizacdo e de
revisdo do texto serve de inspiragdo para outras sequéncias, outros textos, outras

aventuras.
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NOTA CURRICULAR
Autores

Ana Catarina Lima ¢ formadora na Escola Profissional da Ribeira Grande. E licenciada em
Estudos Portugueses e Ingleses pela Universidade dos Acores. Encontra-se em fase de
conclusdo do Mestrado em Ensino de Portugués e Inglés no 3.° ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario, tendo o Relatério de Estagio incidéncia na tematica da importancia da
familia na promocao da leitura, sob a orientagdo de José Carlos Pereira e Leonor Sampaio da
Silva. Tem experiéncia de lecionagdo e de coordenagdo de iniciativas didaticas no Ensino
Bésico, no Ensino Secundario Geral e no Profissional. Colaborou na organizagdo de uma
conferéncia internacional e orientou um projeto inserido no programa ERASMUS+. E
coautora do livro de contos Sete mulheres contra o tempo (2023), coordenado por Leonor

Sampaio da Silva e Paulo Meneses.

Ana Isabel da Silva Santos ¢ Doutorada em Educagdo, especialidade de Metodologia do
Ensino da Lingua Portuguesa, pela Universidade dos Agores, Mestre em Psicologia
Educacional pelo Instituto Superior de Psicologia Aplicada de Lisboa, Licenciada em
Educagdo Pré-escolar pela Universidad Metropolitana de Caracas-Venezuela, e pds-graduada
em Programagcdo, Robotica e Inteligéncia Artificial e em Educagio Digital ¢ em Rede. E
Professora Associada e atual Presidente da Faculdade de Ciéncias Sociais ¢ Humanas da
Universidade dos Agores. Com varias comunicagdes e artigos publicados no ambito da
Educacdo de Infancia e da Robotica Educativa, a sua atividade docente orienta-se,
fundamentalmente, para a lecionag@o das didaticas especificas e para o acompanhamento de

estagios pedagogicos no ambito da formacdo de professores.

Bruno Miguel Sousa Gaudéncio Soares ¢ Mestre em Ensino de Portugués e Inglés no 3.°
Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario. Tem Diploma de Estudos Especializados em
Filosofia Contemporanea — Valores ¢ Sociedade, concluido em 2018, na Universidade dos
Acores. Concluiu em 2017 a licenciatura em Estudos Portugueses e Ingleses, na Universidade
dos Agores. Tem experiéncia no ensino e ja trabalhou na Biblioteca e Arquivo da Escola

Baésica e Secundaria Armando Cortes-Rodrigues.

Daniela Melo Sampaio ¢ Mestre em Ensino de Portugués e Inglés no 3.° Ciclo do Ensino
Bésico e no Ensino Secundario, terminado em 2025. Tem Estagio Curricular na Biblioteca
Publica e Arquivo Regional de Ponta Delgada. Tem Mestrado em Edi¢do de Texto —

2018/2020, pela Universidade Nova de Lisboa. Tem Licenciatura em Estudos Portugueses e
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Ingleses — 2015/2018, Universidade dos Agores. Coordena e participa em diversos projetos
de promogao da leitura, como ¢ o caso da atual conta do Bookstagram — As Leituras da Stora,
focado, precisamente, na literatura YA para alunos do 3.° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino

Secundario.

Inés Medeiros Reis ¢ professora de Inglés e de Portugués Lingua Nao Materna no Colégio
do Castanheiro. E licenciada em Estudos Portugueses ¢ Ingleses e esta a concluir o Mestrado
em Ensino de Portugués e de Inglés, na Universidade dos Agores. E coautora do livro Sete

Mulheres Contra o Tempo, coordenado por Leonor Sampaio da Silva e Paulo Meneses.

José Carlos Pereira é Doutorado em Educagio pela Universidade dos Acgores, com a tese:
Os habitos de leitura dos estudantes agorianos. Licenciado em Histdria e Ciéncias Sociais e
em Educacfo. E professor auxiliar convidado da Universidade dos Agores. E docente do
grupo 200 (Portugués e Historia e Geografia de Portugal). Orienta Estagios nos Mestrados
em Ensino da Historia e Ensino de Portugués e Inglés. Tem vasta experiéncia na formagao de
professores ¢ na coordenagdo de projetos educativos. Coordenou e participou em diversos
projetos, palestras e congressos internacionais. Tem obra publicada e ¢ coautor do manual
Portugués Interativo, da Platano Editora. E Investigador do CHAM-Acores ¢ do CEHu —

Centro de Estudos Humanisticos.

Karen Maria Medeiros Aratjo ¢ professora contratada na Regido Auténoma dos Agores. E
licenciada em Linguas e Literaturas Europeias ¢ mestre em Ensino de Portugués e de Inglés
do 2.° Ciclo do Ensino Bésico pela Universidade dos Acores. Iniciou a sua carreira
profissional na area da Educacao, onde exerceu fungdes como Auxiliar de Educagdo durante
17 anos. Em 2022, ingressou no mestrado acima referido, concluido em 2024, alcangando

assim a qualificag¢do necessaria para se tornar Professora.

Rita Isabel Pereira ¢ estudante do 3.° ano do curso internacional de Psicologia na Erasmus
University Rotterdam, nos Paises Baixos, com frequéncia de estudos na area de Psicologia
Clinica e da Saude, a completar intercambio na Universidade de Copenhaga, na Dinamarca,
no ambito das disciplinas: Antropologia médica da saude e incapacidade e Estudo da
consciéncia humana. Participa em diversos projetos internacionais na area da Psicologia
Clinica. Participou na investigagdo do CHAM sobre as percegdes do medo em contexto

escolar.
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COMISSAO CIENTIFICA

Ana Cristina Correia Gil ¢ Professora Associada da Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas (Departamento de Linguas, Literaturas e Culturas) da Universidade dos Agores,
investigadora integrada do CHAM e colaboradora do Centro de Investigagdo Joaquim
Verissimo Serrdo. Trabalha sobre a Cultura e a Literatura Portuguesas, a Identidade Nacional
e os Estudos Insulares. Publicou a obra A identidade nacional na literatura portuguesa. De
Ferndo Lopes ao fim do século XIX (2015) e organizou, com Vasco Medeiros Rosa, a obra
Més sem sono. Reportagem da Visita dos Continentais aos A¢ores na primavera de 1924, de
Armando Boaventura (2025). Em 2014, ganhou o Prémio Centro de Investigacdo Joaquim
Verissimo Serrdo com o ensaio «Diferentes perspetivas sobre a identidade nacional: o caso

portugués».

Fernanda Maria Silva Raposo, licenciada em Portugués/Francés (via ensino) pela
Universidade dos Agores em 1987, ¢ detentora de Mestrado em Estudos Literarios pela
mesma universidade desde 2005, tendo também recebido formagao sobre “Metas curriculares
de Portugués” (3° ciclo), em 2014, e sobre o “Programa e Metas Curriculares de Portugués
do Ensino Secundario” em 2015. E docente na Escola Secundaria das Laranjeiras, onde
desempenha fungdes de Orientadora Cooperante do Estdgio Pedagodgico, disciplina de
Portugués. Entre 1993 ¢ 2001 colaborou com a UA na formagéo inicial de professores como
orientadora dos Estagios Integrados e tem sido classificadora dos Exames Nacionais de

Portugués.

Maria do Carmo de la Cerda Gomes ¢ licenciada em Histdria e Ciéncias Sociais (Ensino
de) e mestre em Supervisdo Pedagogica, na especialidade de Metodologias do Ensino do
Portugués. Exerce fun¢des docentes na Escola Basica Integrada Canto da Maia. E também,
desde 2016, coordenadora de Biblioteca Escolar. Exerceu cargos de gestdo e administragdo
escolar (presidente do Conselho Executivo, Administrativo e do Conselho Pedagogico) e de
gestdo intermédia (coordenadora de Departamento Curricular). Orientou estagio pedagogico
na area curricular de Portugués (2.° Ciclo), em parceria com a Universidade dos Agores. Foi
formadora na érea curricular do Portugués. Foi coautora de manual escolar de Lingua

Portuguesa, 2.° Ciclo, “Em Direto 5” ¢ “Em Direto 6”, Areal Editores, de 2003 a 2012.
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Maria do Céu Fraga ¢ Professora Associada da Universidade dos Agores, onde se doutorou,
em 1997, apresentando a dissertacdo Os Géneros Maiores na Poesia Lirica de Camdes
(publicada depois pelo Centro Interuniversitario de Estudos Camonianos). Integra o Centro
de Estudos Humanisticos da Universidade dos Agores, ¢ o Centro de Literatura Portuguesa
da Universidade de Coimbra. A sua investigagdo e publicagdes privilegiam os estudos
camonianos ¢ a literatura portuguesa dos séculos XVI e XVII (v.g., poesia lirica, literatura de
viagens, Diogo Bernardes, Faria e Sousa, bucolismo, comunidade literaria ibérica), mas
alargam-se a literatura agoriana (v.g., Gaspar Frutuoso, Armando Cortes-Rodrigues, Roberto

de Mesquita) e a temas do ensino da literatura.

Paulo César Frées Bulhdes ¢ Doutorado em Literaturas ¢ Culturas Insulares, Mestre em
Educagdo e Formagao, pela FCSH — UAc, e Licenciado em Ciéncias da Educagéo, pela FPCE
— UP. E Professor Auxiliar Convidado, na FCSH e na Academia Junior e Sénior, da UAc. E
Professor Interno, na EPRG, e Coordenador Geral da Rede Municipal dos CATL d"A Ponte
Norte — Cooperativa de Ensino. E Formador certificado pelo Conselho Cientifico-Pedagogico
da Formag@o Continua de Professores. Foi Coordenador Técnico-Pedagdgico nos CATL da
SCMDESM. E autor de artigos cientificos e participou em Seminarios, Coléquios e
Conferéncias, nacionais e internacionais. E Investigador Integrado Regular do CHAM-

Acores| UNL — UAc.

Susana Mira Leal licenciou-se em Linguas e Literaturas Modernas (Portugués-Inglés —
ensino de), ¢ mestre em Supervisdo, e Doutorada em Educagdo, na especialidade de
Metodologia do Ensino do Portugués, sendo professora associada da FCSH da Universidade
dos Acores. A sua atividade docente e de investigacdo incide em particular sobre as politicas
e praticas de ensino do Portugués e a formacdo e o desenvolvimento profissional docente,
sendo (co)autora de quatro livros e dezenas de capitulos e artigos. Foi investigadora integrada
do CIEd da Universidade do Minho e do CICS-NOVA e membro fundador do CICS-NOVA-
UAc, integrou o Conselho Cientifico da Rede de Exceléncia dos Territorios Insulares, e foi
associada da International Association for Research in L1 Education, da Sociedade
Portuguesa de Ciéncias da Educagdo e da Associagdo de Professores de Portugués. Foi
também Diretora do Departamento de Ciéncias da Educagdo da Universidade dos Agores em
2013-14, pro-reitora e vice-reitora para as areas da Comunicagdo, Sociedade, Relagdes
Externas, Internacionalizagdo, Extensdo Cultural e Formagdo Complementar entre 2014-22,

sendo desde entdo Reitora da institui¢do.
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