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Resumo       O presente relatório de estágio apresenta um estudo a partir de um 

projeto pedagógico didático com características de investigação-ação, 

implementado numa escola básica da cidade de Aveiro com uma turma 

do ensino básico, do 3º ano de escolaridade. O estudo foca-se em duas 

áreas específicas (sensibilização à diversidade linguística e cultural e 

ensino de Português) e visa compreender as potencialidades de um 

recurso didático (Kamishibaï Plurilingue), particularmente, no ensino da 

produção escrita ï textos com características narrativas e descritivas - 

pretendendo que seja um dispositivo didático motivador e, 

consequentemente, facilitador de aprendizagem em tantos campos 

quanto possível. 

    O projeto supramencionado tem como principais finalidades: i) 

compreender as vantagens do uso de um Kamishibaï Plurilingue na 

sensibilização à diversidade linguística e cultural; ii) identificar os 

benefícios do uso de um Kamishibaï Plurilingue no ensino da produção 

escrita de textos narrativos e descritivos. 

      Os resultados desta investigação mostram que, de um modo geral, na 

área da produção de textos os alunos se sentem perdidos aquando do 

início de uma produção escrita, mas que, após o trabalho realizado no 

quadro de uma sequência de ensino conseguem alcançar os objetivos 

pretendidos através da perceção dos erros cometidos numa versão inicial, 

sendo capazes de realizar um texto melhorado numa versão final. No 

âmbito da sensibilização à diversidade linguística e cultural, fica 

comprovado que a turma na qual o projeto foi realizado registou uma 

maior curiosidade face às línguas após contactar com a diversidade e 

perceber a pluralidade linguística que nos rodeia. Tal permitiu também 

desenvolver mais atitudes de respeito e de aceitação face ao Outro, 

valorizando a diversidade de repertórios linguísticos e de culturas que os 

rodeia, bem como reconhecer algumas línguas (as abordadas pelo 

projeto) e estar despertos para uma outra pluralidade linguística para 

comunicar globalmente. 
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Abstract       This internship report presents a study from a didactic pedagogical 

project  with research-action characteristics, implemented in a basic 

school in the city of Aveiro, with a primary school class, in the 3rd year 

of schooling. The study focuses on two specific areas (sensitization to 

linguistic and cultural diversity and portuguese) and aims to understand 

the potential of a didatic resource (Kamishibaï plurilingue), particularly 

in the teaching of written production ï descriptive texts ï wanting it to 

be a motivating project and, consequently, a learning facilitator in as 

many fields as possible. 

    The above-mentioned project has as main objectives: i) understand the 

advantages of using a Kamishibaï Plurilingue in rasing awareness of 

linguistic and cultural diversity; ii) identify the benefits of using a 

Kamishibaï Plurilingue in teaching the written production of descriptive 

texts. 

      The results of the research show that, in general, in the area of the 

production of texts, students feel lost at the begining of a written 

production, but that after the work carried out in the framework of a 

teaching sequence, achive the desired objectives by perpetuation of 

mistakes made in na initial version, being able to perform good text in a 

final version. In the context of raising awareness of linguistic and cultural 

diversity, it is proven that the class in which the project was carried out 

noted greater curiosity about languages after contacting with the diversity 

and understanding the linguistic plurality that surround them. This also 

allowed them to develop more attitudes of respect and acceptance 

towards the Other, valuing the diversity of linguistic repertoires and 

cultures around them, as well as recognising some languages (those 

addressed by the project) and be awakened to another linguistic plurality 

to communicate globally. 
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Introdução Geral 
 

 
 
 

O presente Relatório de Estágio surge no âmbito do Mestrado em Ensino do 1.º 

Ciclo do Ensino Básico e Ensino de Português e História e Geografia de Portugal no 2.º 

Ciclo do Ensino Básico. Serve, assim, para ilustrar parte do trabalho elaborado ao longo 

do último ano de formação, em específico na unidade curricular Prática Pedagógica 

Supervisionada (PPS), não esquecendo o Seminário de Orientação Educacional (SOE), 

sendo ambas unidades curriculares presentes no 2º ano do mestrado do curso em questão. 

Conforme referido no artigo 16.º do Regulamento  das Unidades Curriculares Prática 

de Ensino Supervisionada e Seminário dos ciclos de estudos conducentes ao grau de mestre 

em Ensino da Universidade de Aveiro, regulamento n.º 793/2018
1  este relatório de estágio 

contempla a ñ[é] identificação e caracterização   de   problemáticas   educativas,   

diretamente   associadas   às   áreas   de especialização e/ou nível ou níveis de ensino do 

Curso em que o estudante estagiário se insere, com recurso a investigação educacional 

[é]ò (al²nea a do ponto 1 do art.Ü 16.Ü) e ainda a reflexão que advém da prática de ensino, 

tendo em consideração a compreensão do papel que o professor tem na escola, o 

envolvimento deste e das suas turmas em atividades educativas e, por fim, mas não menos 

importante, o desenvolvimento a nível profissional e a nível pessoal (alínea b do ponto 1 

do art.16.º). Tendo como pedra basilar o artigo supramencionado, a planificação anual do 

Agrupamento de Escolas no qual teve lugar meu percurso durante o 1.º semestre e os 

documentos oficiais do Ministério da Educação, desenvolvi um projeto pedagógico-

didático de  natureza   qualitativa   com   características de investigação-ação, tendo em 

mente as motivações pessoais que me moveram a desenvolver um projeto desta natureza, 

uma vez que é um projeto transversal a todas as áreas disciplinares e que motiva os alunos, 

que visa criar um melhor ambiente e, consequentemente, níveis de bem-estar e de 

implicação mais elevados e fazem com que exista, efetivamente, uma maior taxa de sucesso 

escolar. 

Importa esclarecer que, neste relatório de estágio, se pretende responder a duas 

questões de investigação (apresentadas mais à frente) no quadro da sensibilização à 

diversidade linguística e cultural (SDLC) e da produção escrita, sendo que para isso realizei 

 
1 Diário da República, 2.ª série ï N.º 227 ï 26 de novembro de 2018 
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um projeto com recurso à conceção e desenvolvimento de um Kamishibaï Plurilingue, uma 

vez que me permitiu trabalhar as duas áreas já mencionadas, a SDLC e a produção escrita.  

Desta forma se justifica a existência de dois capítulos de enquadramento teórico 

distintos ï Sensibilização à Diversidade Linguística e Cultural e Desenvolvimento da 

Produção Escrita -, tendo em consideração que são estes dois capítulos que sustentaram a 

parte teórica do trabalho realizado e que me fizeram obter conhecimento de que necessitava 

para poder desenvolver o projeto em questão, enquadrando o objeto de estudo do projeto 

em questão. Importa, ainda, referir que estes dois capítulos, apesar de serem de natureza 

distinta, se articulam e fazem sentido juntos, sendo que o projeto colocado em prática com 

os alunos tem por base um Kamishibaï Plurilingue que, tal como o próprio nome indica, 

integra várias línguas, o que fomenta a curiosidade das crianças face à diversidade 

linguística e cultural ao contactarem com ela e tendo, ainda, em mente que este mesmo 

projeto envolve a produção de um texto com características narrativas e descritivas inerente 

ao recurso didático utilizado. 

O projeto de intervenção didática foi implementado numa turma do 3.º  ano  de  

escolaridade  de  uma  escola  do  1.º  Ciclo  do  Ensino  Básico  (CEB)  de  um 

Agrupamento de Escolas do distrito de Aveiro,  entre 5 de novembro de 2018 a 12 de 

dezembro  de  2018, de modo a viabilizar a participação da turma no concurso 

internacional Kamishibaï Plurilingue2. 

Neste relatório está patente não só a descrição do projeto desenvolvido, mas também 

a reflexão que concerne a esse projeto pedagógico didático, tendo em consideração um 

olhar ñde cimaò. Este ® um olhar de investigador, que pretende avaliar e retirar 

conhecimento significativo - para a sua formação pessoal e profissional - das práticas 

implementadas, percebendo o impacto de determinadas estratégias nos alunos e nele 

mesmo, uma vez que este projeto permitiu o desenvolver do currículo tratando os 

conteúdos previstos na planificação do agrupamento e possibilitando aos alunos um outro 

tipo de trabalho, bem como o contacto com outras áreas, nomeadamente com a diversidade 

linguística e cultural. 

 

Assim, no âmbito do projeto referido e tendo em conta os objetivos que me 

orientaram defini duas questões de investigação: 

 

 
2 organizado  pelo  Laboratório  Aberto  para  a  Aprendizagem  de  Línguas  Estrangeiras (LALE) 

disponível em https://www.ua.pt/cidtff/lale/page/24228. 
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o Qual o contributo de uma abordagem didática com recurso ao Kamishibaï Plurilingue 

no desenvolvimento de uma educação plurilingue nos primeiros anos de escolaridade? 

 

o Que competências de escrita desenvolvem crianças do 3º ano de escolaridade com o 

projeto Kamishibaï Plurilingue? 

 

Para dar resposta às questões supramencionadas concebi, desenvolvi e avaliei um 

conjunto de práticas pedagógico-didáticas que serão explicitadas num momento posterior.  

Assim, o presente relatório de estágio apresenta uma organização de progressão, 

estando dividido em cinco capítulos. Estes iniciam-se com a fundamentação teórica para 

enquadramento do projeto que é apresentado no momento seguinte. Após esta fase 

apresenta-se o projeto de intervenção, os dados recolhidos e os resultados que advêm do 

projeto ligando-os com o quadro teórico e, por fim, as conclusões que esse mesmo 

processo me permitiu retirar. 

Em suma, nos dois primeiros capítulos fundamento teoricamente a temática do 

projeto ï no primeiro tendo em conta o quadro da SDLC, e no segundo tendo em 

consideração o desenvolvimento da produção escrita, mais propriamente dos textos 

narrativo e descritivo ï posteriormente, no terceiro capítulo,  apresento  as orientações 

metodológicas do estudo e a  descrição  do  projeto  de  intervenção  e  de investigação. 

No quarto capítulo são apresentados e analisados os dados recolhidos e, por fim, no último 

capítulo encontram-se as considerações finais, no qual se resumem as conclusões tiradas 

neste projeto e se sugerem formas de o continuar. 
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CAPÍTULO I  

 

Sensibilização à diversidade linguística e cultural 

 

 

 
ñVivemos num mundo que se apresenta cada vez mais plural e diverso 

e que se encontra em permanente, acelerado e profundo processo de 

transformação. 

Diferentes culturas e formas de vida convivem com novos 

desenvolvimentos científico-tecnológicos e com novos valores sociais, 

criando (é) novas exig°ncias e necessidades ¨s sociedades hodiernas.ò 

    Lourenço (2013, p.113) 

 

 

Assim como Lourenço (2013) afirmou, a evolução das tecnologias e meios de transporte 

tornou-nos mais próximos uns dos outros. O que antigamente parecia distante e quase 

inalcançável tornou-se atingível, havendo uma maior proximidade entre línguas, povos e 

culturas diferentes da nossa. Desta forma, a sociedade da qual fazemos parte é cada vez 

mais plural e diversa, linguística e culturalmente, o que atribui à escola a responsabilidade 

de incutir nos seus alunos atitudes não de simples tolerância mas sim de apreço e de 

valorização por essa diversidade ñtirando proveitoò desta oportunidade educativa, 

fomentando nas crianças atitudes de respeito e aceitação do Outro3. 

Face a esta responsabilização por parte das sociedades em que nos inserimos, os sistemas 

educativos precisam de se reestruturar de forma a integrar os alunos e as suas línguas e 

culturas nas escolas, respeitando-as e valorizando-as (Banks, 2004), porém, o que acaba por 

acontecer maioritariamente é, sim, o assimilacionismo dessas línguas e culturas que 

divergem da nossa. 

De forma a integrar essa valorização da diversidade no currículo, recorre-se a conceitos 

como o plurilinguismo (mais relacionado com o sujeito), o multilinguismo (mais 

relacionado com as línguas na sociedade) e o multiculturalismo (relacionado com a 

 
3 No presente relat·rio de est§gio surgir§ com alguma frequ°ncia o conceito de ñOutroò. Este conceito que 

aqui se aborda pretende referir-se a alguém que é diferente da pessoa ou coisa especificada, tendo em conta 

que partilha um conjunto de saberes, valores e representa­»es diferentes. Assim, o nome ñOutroò apresenta-

se no sentido filosófico permitindo a distinção entre o que é familiar e o que é estranho (Levinas, 1999; 

Lourenço, 2013). 
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coexistência de várias culturas num mesmo território) de maneira a estimar a riqueza que 

advém do contacto com outras culturas, bem como com as línguas que lhes poderão estar 

associadas, motivando os alunos para a aceitação e reconhecimento do Outro e promovendo 

nos aprendentes uma atitude positiva e de curiosidade face à pluralidade que os rodeia 

diariamente, salientando que o currículo visa a formação de cidadãos plurilingues em 

detrimento de cidadãos poliglotas. Assim, importa construir uma estrada que os leve a 

caminhar até à competência plurilingue, tendo esta graus de domínio diferentes 

relativamente a diferentes línguas, adquiridos, por vezes, em contactos informais. 

Duverger & Maillard (1996) apontam que a promoção da diversidade linguística e 

cultural é, absolutamente, fulcral, essencialmente, porque exige a construção de uma 

estrutura que permite guardar valores culturais e de relações interpessoais. Importa recordar 

que a língua é um veículo de comunicação que possibilita a transmissão de mensagens e 

informações fundamentais para o entendimento entre as diversas sociedades. Há que ter em 

atenção que a língua é a porta de entrada para o conhecimento de valores culturais a ela 

associados, pelo que ñfalar a l²ngua do outro ® j§ aceitar o outro com as suas diferen­as, as 

suas caracter²sticas e compreender os seus valoresò (S§, 2012, p.69). 

Assim, o ensino/aprendizagem de novas línguas e a sensibilização à diversidade 

linguística representam uma nova literacia que advém da (con)vivência em sociedades cada 

vez mais plurais (Candelier et al., 2004). 

Desta feita, importa que os alunos apreendam que a construção da identidade de cada 

um, tendo em consideração a relação com o Outro e a construção de sociedades mais 

democráticas, depende da valorização atribuída ao contacto com diversas línguas e culturas, 

independentemente das funções que estas cumprem no quotidiano dos indivíduos. 

Seguindo esta linha de pensamento, Andrade & Martins (2007) afirmam que, a partir 

dos primeiros anos de escolaridade, deve promover-se a competência plurilingue, podendo 

esta surgir e desenvolver-se partindo de atividades de sensibilização à diversidade 

linguística e cultural. 

 Após esta introdução importa explicar que este capítulo se irá organizar através da 

divisão em diversos pontos, partindo do mais global para o mais particular, a fim de 

explicitar alguns conceitos de forma a enquadrar o projeto pedagógico-didático 

implementado. 
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1. A diversidade num mundo globalizado 

 
ñO verdadeiro desafio cultural para a Europa parece estar 

na escolha entre uma sociedade multicultural ï em que as diferentes 

culturas convivem no mútuo respeito e na solidariedade ï e uma 

sociedade intercultural, em que as culturas não se limitam a uma 

convivência pacífica, mas interatuam umas com as outras através do 

diálogo, do conhecimento mútuo, da abertura ao universal, sem 

preju²zo da originalidade pr·pria.ò 

     Costa (1998, p. 75) 

 

 Nas últimas décadas surgiu um fenómeno que ficou genericamente conhecido por 

ñglobaliza­«oò e que se define tendo como pano de fundo as m¼ltiplas interações sociais e 

culturais ï originando também interações económicas ï que se intensificaram abruptamente 

(Giddens, 2000). 

 A intensificação desse fenómeno está, como referido no parágrafo anterior, 

intimamente relacionada com a evolução tecnológica que veio quebrar e revolucionar 

positivamente a forma como as pessoas comunicavam, tanto inter como intrassociedades, 

disseminando-se a nível mundial. Tal permitiu que os vários continentes e povos que se 

encontravam até então afastados interajam, agora, através de uma rede invisível de 

comunicação. 

Tendo em conta estas ligações, outrora desconhecidas, passa a haver a necessidade 

de promover iniciativas com vista à sensibilização das populações para a importância de 

valorizar a diversidade, seja ela linguística, religiosa, étnica, cultural ou social. 

Contudo, apesar de a globalização reforçar as relações sociais a nível mundial, 

criando quase uma interdependência à escala planetária de forma a que o que acontece num 

polo acaba por se repercutir no polo oposto (Martins, 2008; Giddens, 2000), acabamos por 

dar conta que existe também um lado menos positivo. 

Melo (2002) aponta que a globaliza­«o ® um fen·meno com ñcaráter complexo e 

contraditórioò, uma vez que, a prop·sito dela, ® poss²vel observarmos fen·menos de 

integração, aproximação, conciliação e até uma certa uniformização de comportamentos 

mas também é possível assistir a fenómenos bélicos movidos por diferenças raciais e 
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culturais ou até fenómenos de dominação e hegemonia. Em síntese, a globalização pode 

possibilitar em paralelo ña relação/anulação de diferenças, [a] 

diferenciação/homogeneização de culturas e [a] reivindicação/derrogação de direitosò 

(Lourenço, 2013, p.32). 

Assim, o Outro que era um ser distante e, regularmente, estereotipado consoante o 

local de onde era originário, passa agora a ser o nosso vizinho do lado, que nos entra pela 

casa, através de uma qualquer notícia dos meios de comunicação e que espreita pela nossa 

janela que se encontra, agora, sempre aberta para o mundo. Esta omnipresença do Outro na 

nossa vida e de nós próprios na vida do Outro, possibilitada pela variada escolha de suportes 

multimodais e plurilingues que temos a possibilidade de usar no quotidiano, faz-nos refletir 

acerca do que nos une, mas também do que nos separa. 

Um mundo globalizado é também um mundo marcado por fenómenos migratórios 

o que, segundo refere Vala (2009), torna latente o perigo de confrontos ï internos e externos 

ï capazes de fragmentar sociedades, devido à «ameaça» que nos chega por visões e crenças 

distintas das que conhecemos. Perante o confronto temos tendência a, simplesmente, 

inferiorizar e reduzir o Outro, discriminando-o. 

De seu lado, o Outro tende a lutar por aquilo em que acredita exigindo o direito à 

liberdade, seja ela religiosa, linguística ou cultural, apresentando reivindicações (PNUD, 

2004). Perante o cenário existente neste ponto, tanto de um lado como de outro, gera-se uma 

revolta, necessidade de confronto e, consequentemente, uma tensão que pode resultar, 

segundo Huntington (1996), citado por Lourenço (2013), num ñchoque de civiliza­»esò. 

Assim, torna-se relevante criar condições que permitam uma coexistência e 

coabitação saudáveis, de forma a que a diversidade não seja um fator de angústia, mas sim 

de riqueza cultural. Segundo Carneiro (2001, p.55), 

 

ñTrata-se de assumir como própria a pluralidade do nosso 

mundo, de aceitar que todos os seres humanos têm os mesmos direitos 

e merecem o mesmo tratamento e dignidade e que as sociedades não 

podem continuar a ser ilhas isoladas e fechadas ao mundoò. 

 

 Como apontado na citação acima, as sociedades atuais não podem continuar a 

funcionar como ilhas isoladas. É importante que se perceba que a convivência com o Outro 

é o que nos ajuda a formar a nossa própria identidade, na medida em que existe uma relação 

de complementaridade. Funcionamos quase como peças de um puzzle em que peças iguais 
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apenas se podem sobrepor enquanto que peças diferentes se completam formando, com 

várias peças distintas, uma imagem com significado. Assim, tal como Oliveira Martins 

(2007) refere, a nossa própria identidade forma-se dialogicamente, fruto de uma relação que 

se cria entre dois polos contrastantes. 

 Desta feita, a construção de sociedades mais justas e inclusivas depende da relação 

pacífica e interação com o Outro, de forma a que possamos conhecer novos modos de 

interpretar o mundo em que estamos inseridos. Só assim nos conseguiremos tornar seres 

mais respeitadores e valorizadores das diferenças, reconhecendo-as como fonte de 

enriquecimento pessoal e, consequentemente, social. 

 

1.1 Educação plurilingue e intercultural 

  

 
A sensibilização à diversidade linguística e cultural constitui uma porta de entrada 

para o desenvolvimento de diversas competências, entre as quais se dá destaque ï devido à 

natureza do projeto apresentado no presente relatório de estágio ï à competência plurilingue 

e intercultural. A competência plurilingue e a competência intercultural devem ser 

trabalhadas em simultâneo, ainda que nem sempre estejam intimamente ligadas. 

O Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (QECR), documento 

elaborado pelo Conselho da Europa e apresentado em 2001 durante a celebração do Ano 

Europeu das Línguas, define a competência plurilingue e pluricultural como ña capacidade 

de para utilizar as línguas para comunicar na interação cultural, na qual o individuo, na sua 

qualidade de ator social, revela possuir proficiência em várias línguas, em diferentes níveis, 

bem como experi°ncia de v§rias culturas.ò (p. 231). 

    A competência plurilingue e intercultural constrói-se tendo como pano de fundo 

as experiências, o conhecimento pessoal de cada sujeito e, ainda, a aprendizagem formal 

das línguas estrangeiras. Esta competência é conduzida inicialmente também pela 

curiosidade das crianças face às línguas e ao desejo de expandir horizontes. A educação 

plurilingue tem como objetivo desenvolver a capacidade de participação ativa e crítica em 

situações linguística e culturalmente complexas (Byram, 2003, p.5). 

A abordagem sensibilização à diversidade linguística e cultural, tem como meta a 

promoção de espaços de contacto de/com línguas e variedades linguísticas diversas onde se 

potencia a construção da competência plurilingue por via de atividades educativas, 

possibilitando a aquisição ï e posterior mobilização ï de diversos saberes e capacidades. 

Importa não esquecer a dimensão sócioafetiva, uma vez que esta é a dimensão da 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Conselho_da_Europa
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ano_Europeu_das_L%C3%ADnguas
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ano_Europeu_das_L%C3%ADnguas
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competência plurilingue mais trabalhada com a sensibilização à diversidade linguística e 

cultural. 

Deste modo, a competência plurilingue vai registando um desenvolvimento gradual 

no decorrer da vida de determinado sujeito e encontra uma relação direta com o domínio 

que o indivíduo tem das línguas que conhece. 

Esta competência mobiliza diversas capacidades e conhecimentos que abarcam 

quatro dimensões específicas de acordo com Andrade e Araújo e Sá (2003), que se 

relacionam e influenciam entre si de forma dinâmica, como se ilustra no diagrama seguinte: 

 

 

 

             Figura 1 -  Dimensões da competência plurilingue e intercultural (Andrade & Araújo e Sá, 2003) 

  

 

Tendo em consideração os estudos efetuados por Andrade & Martins (2004), as 

atividades realizadas no 1.º CEB, tendo por base a abordagem da sensibilização à 

diversidade linguística, comportam a evolução positiva das atitudes dos alunos 

relativamente às línguas, bem como das representações que têm destas, permitindo uma 

maior abertura para o desconhecido ï ou já conhecido mas que pode ser aprofundado -, 

proporcionando a existência de uma maior curiosidade face à diversidade que os rodeia. Tal 

possibilita explicar a gestão da dimensão sócio-afetiva, justificando-a no quadro da 

competência plurilingue. 

Por forma a explicitar a gestão da interação importa referir que a diversidade 

existente nas sociedades atuais se reflete na sala de aula. Nesta, as atividades de 
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sensibilização à diversidade linguística e cultural podem ajudar a que as línguas de crianças 

com origens diferentes sejam valorizadas e que a cultura desses alunos seja explorada 

perante os restantes colegas, removendo as barreiras existentes à partida devido às línguas 

e culturas diferentes, mediando e incentivando a interação entre todos (idem). 

No que concerne à gestão dos repertórios de aprendizagem é relevante mencionar 

que as atividades efetuadas no âmbito da sensibilização à diversidade linguística podem 

suscitar nas crianças o interesse em aprender mais e diferentes línguas, aumentando a 

panóplia de escolhas, não concentrando o interesse nas línguas dominantes, como por 

exemplo o inglês que mais de metade da população mundial fala como língua materna, 

segunda ou estrangeira e que é uma língua de escolarização obrigatória, inserida no 

currículo cada vez mais cedo. A gestão dos repertórios de aprendizagem possibilita, ainda, 

que as crianças mobilizem estratégias de aprendizagem linguística, uma vez que durante as 

atividades propostas se supõe a ampliação da aptidão de reflexão metalinguística e 

metacomunicativa. 

Por fim, resta a gestão dos repertórios linguístico-comunicativos que pressupõe 

um aglomerado de aprendizagens linguísticas, de forma a que os alunos adquiram maior 

capacidade linguístico-comunicativa, contribuindo para uma melhor realização dos alunos 

(Martins, 2008). 

Relembrando as finalidades inerentes à sensibilização à diversidade linguística e 

cultural, é seguro afirmar que esta abordagem tem em si as quatro dimensões expostas e 

explicitadas anteriormente, sendo que permite desenvolver o conhecimento que as crianças 

têm sobre o mundo e acerca das diferentes culturas e línguas, promove atitudes de respeito 

e valoriza­«o face ¨s l²nguas e possibilita o ñdesenvolvimento de capacidades globais de 

acesso ao conhecimento e de aprendizagem e a interação com outros códigos linguísticos, 

num desejo de comunicar e de compreenderò o Outro (S§, 2012, p.95). 

Assim, fica claro que a competência plurilingue e intercultural pode ser inicialmente 

trabalhada no quadro da sensibilização à diversidade linguística e cultural, uma vez que não 

se pode trabalhar aquela competência sem alertar para a necessidade de valorização da 

diversidade que nos rodeia, tendo em consideração que esta valorização não é uma 

capacidade unicamente voltada para a compreensão de uma determinada língua. Pelo 

contrário, implica uma dimensão mais alargada de preparar para o mundo e para a 

comunicação humana, promovendo e incentivando o respeito e a valorização pelo/do Outro. 

De modo semelhante, Byram (1997) atribui diversas dimensões à competência 

intercultural, como ilustra a figura seguinte: 
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Byram (1997) enfatiza, aqui, a relevância que o conhecimento de si e do Outro 

assumem, bem como a importância do fenómeno de interação (Discover and/or interact), a 

capacidade e o saber compreender (interpret and relate), o saber comprometer-se e respeitar 

(knowledge of self and others; of interaction; individual and societal), assim como o saber 

aprender e fazer (political education ï critical cultural awareness), não esquecendo o saber 

ser, relativizando-se a si próprio em detrimento do Outro (relativising self - valuing others) 

(Cf. Figura 2). Indo ao encontro do que afirma Martins (2008, p.126), a competência 

intercultural ñpressup»e uma capacidade de mediação e atitudes de disponibilidade e 

abertura para partilhar as experi°ncias lingu²sticas e culturais do Outroò. Assim, com este 

espírito de abertura e recetividade para ouvir o Outro, tendo capacidade de adaptação e de 

recetividade no processo de conhecimento e entendimento do Outro, o aluno consegue 

mobilizar esta competência com sucesso, abrindo, assim, lugar para um processo de 

negociação entre os contextos e perspetivas dos indivíduos nas suas diferentes línguas. 

Tendo em consideração que o projeto apresentado neste relatório de estágio foi 

implementado numa turma do 3º ano de escolaridade (1º CEB), importa salientar que, nesta 

faixa etária, a competência plurilingue e intercultural se centra sobretudo na dimensão 

s·cioafetiva, tendo em mente ño car§ter preparatório das atividadesò e o despertar do 

Figura 2 - As dimensões da competência intercultural (Byram, 1997) 
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interesse das crianças relativamente à diversidade linguística e às línguas (Martins, 2008, 

p.182). Ainda que a criança manifeste alguma relutância relativamente às línguas terá, 

certamente, curiosidade em relação ao mundo e à sociedade da qual é parte integrante (Reis, 

2000). Importa, desta forma, compreender os princípios básicos inerentes a uma educação 

intercultural e plurilingue, tendo em consideração que esta dá vez e voz à diversidade 

linguística e cultural presente num determinado espaço ï neste caso na escola ï através do 

reconhecimento de todas as origens culturais dos alunos, bem como dos seus repertórios 

linguísticos. Esta sensibilização à diversidade linguística e cultural visa sempre o fomento 

de atitudes positivas, nos alunos, face à diversidade e pluralidade que os rodeia, de modo a 

que, no decorrer do seu percurso formativo, exista uma componente social consciente e pró-

ativa guiada pelo exercício de uma cidadania responsável pautada por valores como o 

respeito, a valorização, a abertura e a solidariedade (Beacco & Byram, 2007). 

 

 

Abordagens plurais: sensibilização à diversidade linguística rumo à 

educação plurilingue 
 

 
As abordagens plurais caracterizam-se fundamentalmente por trabalharem várias línguas 

e culturas simultaneamente, surgindo em oposição às abordagens singulares que, como o 

próprio nome indica, trabalham unicamente uma língua e cultura de forma isolada e 

compartimentada (Candelier et al., 2007). 

Assim, a sensibilização à diversidade linguística enquadra-se nas abordagens plurais, 

uma vez que tem como objeto uma sensibilização a mais do que uma língua (idem). Tal tem 

reflexos em termos de ensino / aprendizagem, pois as abordagens plurais apresentam-se 

como um dos ñm®todosò mais significativos para uma formação integral e holística da 

criança nos seus primeiros anos escolares e que terá impacto na sua vida futura. 

Tendo em consideração que vivemos uma era global e cada vez mais temos um maior 

contacto com outras línguas e culturas, torna-se fundamental educar e sensibilizar as 

crianças para a diversidade linguística que existe no mundo e se reflete muitas vezes na sala 

de aula, apresentando-se como relevante o facto de estas dominarem com algum grau de 

proficiência algumas línguas e estarem despertas a uma outra pluralidade linguística para 

comunicar globalmente. Tal sensibilização pode ser efetuada através das abordagens plurais 

e inclusivas, como é o caso da sensibilização à diversidade linguística e da educação 

plurilingue, como se pode verificar no diagrama abaixo, elaborado por Lourenço (2013) 
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quando baseada em Candelier et al. (2007), que dá conta de quatro tipos de abordagens 

plurais provenientes da própria evolução da didática de línguas: 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Como constatado no diagrama apresentado anteriormente, Candelier et al. (2007) 

diferenciam quatro tipos de abordagens plurais distintos, que permitem a mobilização de 

conhecimentos, capacidades e atitudes essenciais para a formação de cidadãos para uma 

sociedade cada vez mais heterogénea e plural, quer linguística como culturalmente. De 

forma sintetizada, são elas: 

 

Á A intercompreensão 

 

Esta abordagem tem como objetivo o alargamento da competência de interação em 

diversas línguas que pertencem a uma mesma família. Para isso, é desejável que exista um 

trabalho paralelo com várias línguas da mesma família, sejam elas relacionadas com a 

língua materna ou com alguma outra língua que a criança já tenha aprendido (Lourenço, 

2013). 

Figura 3 - Abordagens plurais. Fonte: Lourenço (2013, p.149) 
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Contudo, este conceito não se prende unicamente com questões linguísticas, uma 

vez que pretende promover a vontade de comunicar com o outro apresentando um 

alargamento concetual mais político. 

   

Á A didática integrada de línguas 

 

O propósito desta abordagem está intimamente relacionado com a estruturação de 

conhecimentos, partindo da língua de escolarização ou da língua materna como suporte para 

sedimentar os conhecimentos advindos da aprendizagem de uma primeira língua 

estrangeira. Note-se que se pressupõe que a aprendizagem desta primeira língua sirva de 

suporte para a aprendizagem de uma segunda língua estrangeira e assim continuamente. Tal 

possibilita que as aprendizagens efetuadas previamente pelos aprendentes nunca sejam 

ignoradas, fazendo com que haja um desenvolvimento mais rápido na aprendizagem de 

outras línguas. (Lourenço, 2013) 

 

Á A sensibilização à diversidade linguística 

 

Esta abordagem tem como finalidade o desenvolvimento de capacidades e 

competências (meta)cognitivas, (meta)linguísticas e (meta)comunicativas, bem como o 

desenvolvimento de atitudes de respeito e curiosidade no que concerne à diversidade 

recorrendo ao contacto com diversas línguas em simultâneo e ao desenvolvimento de uma 

cultura linguística (Candelier et al., 2007). 

 

Á A abordagem intercultural 

 

 

Candelier (2004) refere que esta abordagem pressupõe atividades que englobem 

diversas línguas e culturas, num determinado contexto escolar, dando mais vez e voz aos 

falantes de línguas estrangeiras. No entanto o enfoque é sobretudo na cultura, entendendo a 

língua como uma das componentes da cultura. 

A abordagem intercultural e a sensibilização à diversidade linguística e cultural 

presentes no diagrama possibilitam que o aluno desenvolva competências linguísticas, mas 

não só; permitem ainda que este desenvolva capacidades comunicativas - tanto na vertente 

escrita como oralmente, dependendo das atividades em causa ï e cognitivas, não 

esquecendo que a atitude face às línguas registará alguma mudança, uma vez que existirá a 

formação de valores no que concerne à diversidade existente. 
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Sá (2007, p.64) reitera esta necessidade de sensibilização, pois identificar uma 

l²ngua ñsimboliza respeito pelas pessoas que a falam, pela sua cultura e pela sua inclus«o 

integral na sociedadeò. 

Para que uma criança desenvolva a competência plurilingue é fulcral que esta seja 

educada 

 

ñ¨ la valorisation de la diversit® linguistique et de lôexp®rience 

de situations de communication interculturelle, dans une attitude et 

un effort de compr®hension de lôautre, qui sô®tablit lorsque les 

locuteurs acceptent le statut égalitaire des langues en pr®senceò 

(Alarcão, Andrade, Araújo e Sá & Melo, 2009, p.10) 

 

 

É necessário compreender que para se ser plurilingue não basta a existência de uma 

determinada capacidade e competência para se expressar em várias línguas (Beacco & 

Byram, 2007, p.10). O plurilinguismo deve ser entendido enquanto um conjunto de 

competências e, também, de valores. Deve ser percebido numa dualidade de pensamento, 

uma vez que tem um duplo sentido, isto é, deve ser percebido na medida em que este 

constitui uma conceção do falante como essencialmente plural constituindo também um 

valor, na medida em que a base da tolerância (abertura) linguística é um elemento essencial 

à educação (Beacco & Byram, 2007). 

Assim, devem ter-se em conta fatores como o respeito e a compreensão, não 

esquecendo a valorização da identidade linguística e cultural individual e do Outro. Desta 

forma, a educação para o plurilinguismo não pressupõe como maior propósito a 

aprendizagem de várias línguas estrangeiras, dominando-as na perfeição. Esta educação 

tem, sim, como objetivo que o aluno desenvolva a competência de comunicar em diversas 

línguas, estabelecendo ligações entre os saberes linguísticos e culturais, tendo em mente o 

contexto em que se encontra (Lourenço, 2013). Desta forma, a competência plurilingue 

pode ser entendida como uma combinação de conhecimentos, aptidões, atitudes e 

comportamentos que permitam a um aluno que ele reconheça, interprete, entenda e aceite 

outras formas de viver e de pensar, ainda que não sejam coincidentes com as a que este está 

habituado. Deste modo, esta competência constitui-se como a base do entendimento entre 

pessoas não estando confinada à capacidade linguística. As atividades a desenvolver 

proporcionar-lhe-á oportunidades de contacto com diversas línguas e culturas em diferentes 
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situações de aprendizagem, permitindo-lhe que: saiba compreender e respeitar as pessoas 

que tenham ideais diferentes, dos outros e de si mesmo; consiga responder de forma 

respeitosa e eficaz ao comunicarem com alguém diferente, estabelecendo relações positivas 

com essas mesmas pessoas; e entender-se a si próprio e às suas afiliações culturais enquanto 

contacta com culturas diferentes da sua (Beacco & Byram, 2007).  

Importa, por fim, enfatizar a ideia de que deve ser dada, aos alunos, a possibilidade 

de aprender a sua língua materna juntamente com a aprendizagem de outros idiomas, pois 

através desses mesmos idiomas os alunos têm a possibilidade de enriquecer os seus saberes 

e percursos de formação, de forma a desenvolver a competência plurilingue e intercultural, 

permitindo-lhes a construção de uma identidade plural que os torna atores sociais capazes 

de exercer a sua cidadania de forma plena (idem). 

 

 

1.2. Argumentação de um currículo para a diversidade no quadro de 

um mundo globalizado 

 
Na era global em que vivemos hoje em dia, a escola não mais pode ser encarada na sua 

tradicional perspetiva, que fazia com que esta funcionasse, tal como referido atrás, como 

um ñpronto-a-vestirò (Formosinho, 1987) em que as crian­as tinham de caber nas medidas 

já existentes, homogeneizando o ensino e, consequentemente, a sociedade devido ao seu 

ñcurr²culo de tamanho ¼nicoò (idem). 

É necessário que este modelo, caracterizado pela uniformidade nas abordagens 

educativas, onde o que é diferente é considerado errado ou até uma anomalia, deixe de 

ocupar o lugar de destaque que lhe pertenceu nos últimos anos. Desta feita, é esperado que 

o fracasso escolar diminua, permitindo que a diversidade deixe de ser reconhecida como 

uma patologia e passe a ser conhecida como um recurso que nos enriquece, o que 

possibilitará a inexistência da rotulação, exclusão e discriminação de determinados alunos 

(Dolz, 2006 in Lourenço, 2013). 

Assim, cintando Leite (2003, p. 150), não se pode mais permitir/aceitar uma escola  

 

ñ que se preocupa apenas em ensinar e preparar os alunos para um fim 

determinado e para o exercício de um papel na sociedade que é para cada um 

prescrito. Não podemos aceitar o currículo sinónimo dos objetivos a atingir 

e que é estruturado de forma que os professores tenham pouca possibilidade 
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de o alterar, desejando-se que assumam o papel de consumidores desse 

curr²culo concebido a n²vel nacionalò. 

 

 De modo a substituir o modelo de escola reprodutora com o qual nos cruzamos 

frequentemente, Fernández (2009) sugere uma escola capaz de transformar a sociedade e o 

sujeito que a frequenta, garantindo a igualdade de oportunidades a todos e adequando a 

educação à era global em que vivemos e, consequentemente, à realidade da diversidade. 

Esta deve ser uma escola com um currículo intercultural, que se prenda a valores de base  

humanista, apelando ao respeito entre diferentes. 

Assim sendo, a diversidade apresenta-se como sendo um eixo essencial para o currículo 

de forma a que possa ñoferecer soluciones a los problemas socioeducativos, tales como la 

convivência de diferentes etnias, los problemas de ecolarización y los temas relacionados 

com la selecci·n del curr²culoò (Ruiz, 2005, p.68). 

Tendo este pano de fundo, o fulcral é que as escolas estimulem e despertem os alunos 

para a tomada de consciência dos seus próprios valores, não em detrimento dos valores dos 

outros, mas lidando e aproveitando a riqueza proveniente de novas culturas e formas de ver 

o mundo. 

Tal pode ser realizado através da interdisciplinaridade que, segundo refere Gusdorf 

(1990), pode ser entendida como pluralidade, juntando num espaço comum um conjunto de 

saberes diferentes estimulando o alargamento de horizontes e despertando a curiosidade 

relativamente ao exterior de si mesmo. 

No modelo escolar tradicional ocorre a fragmentação de conhecimentos e de conteúdos 

por se pressupor que facilitaria o entendimento científico. Assim, o currículo está envolto 

numa panóplia de disciplinas que são consideradas essenciais para a construção de um saber 

escolar e, consequentemente, para a reunião de saberes que se crê indispensáveis à vida 

futura. 

Desta feita, a solução para a não compartimentação de conteúdos encontra-se por 

exemplo, em projetos interdisciplinares onde se possam relacionar diversas áreas do 

currículo, uma vez que o que se pretende ® a ñbusca e a sistematiza­«o de conhecimentos 

provenientes de diversas §reas do conhecimento para resolver problemas reaisò (Paviani, 

2004, p.19-21), sendo o Kamishibaï Plurilingue um exemplo para o conseguir. 

Não esquecendo tudo o que foi mencionado anteriormente, importa referir que a 

focalização nas línguas como objeto de estudo privilegiado de sensibilização à diversidade 

linguística e cultural é fulcral (Candelier et al. , 2007). Assim, este é um modelo de educação 
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que tem vindo a ser explorado para fazer face a um mundo globalizado. Neste existe, 

efetivamente, uma educação para a diversidade linguística e cultural, cujo objeto de estudo 

e de reflexão não se fixa numa única língua mas sim num contacto permanente com diversas 

l²nguas e culturas que permitam que os alunos interajam com ñas l²nguas naturais em toda 

a sua plenitudeò (Andrade, 2009, p.35). 

Em suma, tendo em mente os estudos já realizados foi justificada, neste ponto, a 

importância de integrar práticas educativas capazes de promover atitudes positivas face às 

línguas, sensibilizando os alunos para a diversidade linguística e cultural. Assim, 

sintetizando, ficou justificada a necessidade de proceder a alterações no atual currículo 

recorrendo a argumentos cognitivos ï que pressupõem o recurso a atividades que envolvem 

conhecimentos linguísticos, metalinguísticos, de memória, de cultura e conhecimentos 

sobre o mundo que nos rodeia, isto é, são argumentos de diferente natureza que correm a 

favor da integração curricular deste tipo de atividades de SDLC e abordagens -, argumentos 

socioculturais ï que decorrem da aquisição e desenvolvimento de atitudes de respeito em 

relação ao Outro, valorizando a diversidade nas suas mais variadas formas -, argumentos 

éticos ï que concernem à promoção da paz e da coesão social como forma de manter aquela, 

no quadro dos direitos humanos ï e, por fim, numa perspetiva de visão de futuro e 

interligada com os argumentos cognitivos são, ainda, apresentados por nós (tendo como 

base Sá, 2012) argumentos económicos ï tendo em conta o desenvolvimento de 

competências linguísticas que se apresentam como fulcrais para a futura empregabilidade 

dos alunos de hoje-. Desta feita, observe-se o diagrama seguinte, onde se encontra 

esquematizada a argumentação explicitada acima: 
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Figura 4 - Argumentação de um currículo para a DLC no 1.º CEB 
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Tal como explica Lo Bianco (2006), citado em S§ (2012, p.115), ñnew timesò 

precisam de ñworld kids, world citizensò, pelo que ® essencial repensar o curr²culo dos 

primeiros anos de escolaridade, uma vez que é este que, tendo como pedra basilar a 

diversidade, contribui e forma crianças do mundo. 

 

1.3. As características necessárias a um currículo para a 

formação do cidadão do século XXI 

 

 
A sociedade é algo que, por diversos motivos, se encontra em constante evolução, 

seja a nível do conhecimento científico, seja ao nível das tecnologias ï que se desenvolvem 

a um ritmo alucinante, de tal forma que somos todos os dias ñbombardeadosò com 

informação à escala planetária de um modo que desconhecíamos até há uns anos.  

Assim, com o acesso a toda a informação e a facilidade de viajar, no cerne do debate 

atual encontram-se aspetos que concentram em si uma determinada dualidade que nos faz 

refletir. Exemplos desses aspetos são a segurança / insegurança, sustentabilidade / 

insustentabilidade, aceitação e valorização / não aceitação e repulsa pela interculturalidade, 

entre outros. 

As questões supramencionadas e que se referem ao indivíduo como sendo parte 

integrante de uma sociedade colocam à escola, à família e, no geral, à educação diversos 

desafios. Como refere Carneiro (2008), cada vez mais a mulher (antiga dona de casa e 

educadora) está inserida no mercado de trabalho, o que acarreta como consequência a 

entrada precoce das crianças em ambiente escolar. Por outro lado, cada vez mais os 

empregos exigem mais tempo dos seus trabalhadores, pelo que, após a saída da escola, a 

criança é remetida para amas, creches, atividades extracurriculares e/ou centros de estudo. 

No horário pós-laboral, o tempo de ñqualidadeò existente entre pais e filhos é pouco e 

geralmente passado na companhia de algum aparelho eletrónico, o que faz diminuir o tempo 

consagrado ao diálogo e acaba por afetar o desenvolvimento das crianças em múltiplas 

áreas, nomeadamente na área afetiva e dos valores. 

Assim, tendo em consideração que a família e a escola são instituições 

absolutamente essenciais na transmissão de valores, esta educação em valores transfere-se 

cada vez mais para o mundo escolar. 

Desta feita, importa descobrir de que forma podem os sistemas educativos facilitar 

e favorecer o desenvolvimento não só de valores como também de competências de forma 
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a que os alunos fiquem aptos a perceber a responder aos desafios constantemente impostos 

pelo século XXI, fazendo face à evolução constante da tecnologia. Tal é imensamente 

relevante, uma vez que 

 

ños valores fundamentam as nossas atitudes, influenciam as nossas 

opções, condicionam a nossa conduta e estão na base dos nossos 

comportamentos pessoais e sociais. Apesar de nem sempre serem assumidos 

conscientemente, eles exercem uma influência profunda no desenvolvimento 

da nossa personalidade e na forma como nos relacionamos com os outros e 

com o mundoò  

       Pires (2001, p.12) in Lima, F. (2016) 

 

Parafraseando o autor supramencionado importa relevar que são os valores segundo 

os quais fomos educados que norteiam o nosso pensamento e, consequentemente, a forma 

como agimos e reagimos. Por exemplo, o valor do respeito pelo Outro e da solidariedade 

podem representar pilares que sustentam as escolhas efetuadas por cada indivíduo no 

decorrer da sua história de vida; tal é apenas possível se esses foram valores presentes na 

sua educação. Todavia esta questão representa um elevado grau de dualidade, sendo que 

nem todos os sujeitos e nem todas as culturas se regem pelos mesmos valores nem definem 

a palavra da mesma forma, ainda que pertençam ao mesmo meio, o que influencia a forma 

como vemos as coisas e faz com que vivamos num verdadeiro conflito de valores, entre o 

que é o certo para mim e o que é o certo para o Outro. Importa, assim, proporcionar uma 

educação que trabalhe o pensamento crítico, para que se facilite a tarefa de escolha entre 

valores e atitudes. 

Na medida em que ñmudam-se os tempos, mudam-se as vontadesò, neste caso pode-

se dizer que quando se mudam os tempos, mudam-se as mentalidades. Nos dias de hoje 

reina o hedonismo e, como tal, tudo é vivido sem profundidade sempre com o pensamento 

n«o no Outro mas sim no ñeuò e no que o ñeuò pode retirar de determinada situa­«o. Para 

que tal não aconteça é necessário que haja uma reestruturação da educação e dos princípios 

pelos quais ela se rege, sendo essencial ñobter conhecimentos e debater valores, por um lado 

e, por outro lado, mobilizá-los nas decis»es que conduzem ¨ a­«oò (Andrade, 1992, p.24). 

Talvez seja necessário refletir sobre os valores e sentimentos que nos movem ponderando 

os passos que damos e as consequências que eles poderão ter para nós, para o Outro que 

está próximo e para a sociedade. 
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Nesta ambiguidade em que se vive, ños jovens encontram-se desarmados para 

escolher entre valores e contravalores e, sem capacidade de pensamento crítico que os ajude 

a discernir e eleger livremente, abundam as condutas individualistas e insolid§riasò 

(Henriques, 2000, p.38 in Lima, F. 2016). Não é possível alterar o que é a realidade do 

ñhojeò, no entanto ® poss²vel e vi§vel educar e formar as crian­as de hoje para que se augure 

um ñamanh«ò melhor, n«o somente pensando no ñeuò mas sim pensando e ambicionando 

em comunidade. 

Pode-se definir o ato de educar como a criação de possibilidades de crescimento, em 

que é dada à criança a possibilidade e a liberdade de crescer assumindo-se como um 

autêntico ser humano e eterno aprendiz. Tal é corroborado por Moreno (2002, p.31) na sua 

famosa dicotomia ño ser humano pode se educar, porque ® livre e pode ser livre, porque se 

educaò. £ essencial refletir acerca da educa­«o das crian­as, pois s· assim estamos a refletir 

sobre o futuro da sociedade. 

Consagrada como objetivo mundial da UNESCO, a educação para todos obriga 

também à reflexão relativamente a diversos fatores que é necessário ter em consideração 

quando se pensa nas características fundamentais para a formação do cidadão do século 

XXI, como por exemplo a necessidade de ter em conta a diversidade ï seja ela em que forma 

for ï e a inserção das novas tecnologias no currículo, para que a educação e a formação 

cheguem a todos em diversas formas. Importa salientar que, ao referir algumas 

características necessárias à formação do cidadão do século XXI, não é nossa ambição 

defender um currículo uniformizador, mas sim um currículo que tenha como base a 

formação de pessoas críticas, responsáveis e autónomas, bem como cidadãos ativos e 

envolvidos na vida em sociedade, - ainda que esta seja extremamente dinâmica com os 

avanços científicos e tecnológicos que se têm registado -, com vista à efetivação de uma 

educação  participativa. Para que tal aconteça é essencial que o docente entenda o quão 

importante é o seu papel na vida do aluno e que trabalhe em equipa com os outros docentes 

procurando proporcionar desafios que combatam os deficits das crianças, através de 

projetos interdisciplinares que as preparem para o século dinâmico em que vivem 

estimulando a curiosidade face às línguas e diferentes culturas, uma vez que ñhavendo 

desigualdades e sendo a sociedade humana imperfeita, não se adota uma fórmula única, mas 

favorece-se a complementaridade e o enriquecimento m¼tuo entre os cidad«os.ò Perfil dos 

alunos à saída da escolaridade obrigatória (2017, p.5)  

Importa, ainda, salientar os 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) 

presentes na agenda 20-30 da ONU, adotados pela (quase) totalidade dos países do mundo 
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e que procuram mobilizar um conjunto de esforços globais em volta de um objetivo comum: 

um desenvolvimento global sustentável. Estes ODS são afetos a áreas que concernem a 

todos os cidadãos, como por exemplo, de uma forma geral: a humanidade ï importa 

erradicar a pobreza e a fome em detrimento da promoção da dignidade e igualdade - e a paz, 

no que concerne ao entendimento pacífico entre sociedades, tornando-as justas e inclusivas-

. Assim, não só o setor empresarial mas também o setor educativo têm um papel crítico e 

fundamental a desempenhar para que se possa atingir a finalidade de alcançar os ODS, uma 

vez que estes se apresentam como uma oportunidade para as empresas e as escolas poderem 

melhorar as ações e os projetos existentes através da implementação de novas ações que 

visem a contribuição para as metas traçadas a nível mundial (ONU, 2014). 

É neste seguimento que a escola deve assumir a responsabilidade de se ir 

reestruturando de forma a dar resposta aos novos desafios impostos pela diversidade 

crescente com que convivemos diariamente e pela evolução das tecnologias que se tem 

vindo a registar com cada vez mais celeridade. Neste sentido a educação em geral e a escola 

em particular devem assumir um caráter inclusivo e multifacetado, guiado por um conjunto 

de valores socialmente aceites e considerados bons. 

É importante, ainda, compreender como aproveitar as tecnologias tendo em 

consideração que estas marcam presença em massa no nosso dia-a-dia e que, usadas em 

demasia, acarretam algumas limitações, como por exemplo o isolamento, o gerar de um 

deficit nas habilidades sociais e a baixa tolerância à frustração e ao autocontrole. Assim, 

estas podem ser utilizadas como uma ferramenta de aprendizagem, aproveitando o facto de 

serem mais um veículo de comunicação e informação capaz de melhorar a aprendizagem e 

de a tornar mais lúdica e atraente. 

Voltando ao Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017), 

enquanto referencial para as decisões a tomar a nível educativo, este apresenta-se como que 

sendo uma matriz comum no que concerne ao planeamento e à avaliação interna e externa 

para todas as escolas no âmbito da escolaridade obrigatória, tal como refere o próprio nome 

do documento. Assim, à semelhança deste, o currículo para a formação do cidadão do século 

XXI deve reger-se por alguns eixos orientadores, como é ilustrado na imagem seguinte.  
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Figura 5 - Pilares que sustentam um currículo para a formação do cidadão do século XXI (construído a partir do 

documento perfil do aluno à saída da escolaridade obrigatória, 2017) 

 

Tal como mostra o diagrama acima, a sugestão de currículo para a formação do 

cidadão do século XXI deve ser sustentado por alguns pilares, como é o caso da capacidade 

de adaptação, tendo em consideração as mudanças constantes, as evoluções e novas 

tecnologias que têm surgido, ou seja,  o aluno deve ser capaz de se adaptar a novos desafios 

mobilizando os conhecimentos, competências, atitudes e valores adquiridos até ao 

momento, ou seja, é o aluno que tem de ser capaz mas é o currículo que o orienta. Deve 

também ser um currículo inclusivo e que promova a inclusão, tendo em conta que, como 

referido anteriormente, a escolaridade obrigatória é para todos e como tal deve reger-se pela 

justiça, igualdade e equidade. Assim, tendo em consideração a diversidade existente na 

escola, o currículo deve promover o acesso de todos os alunos e a sua participação de forma 

equitativa. Como referido neste ponto, é importante que exista flexibilidade no currículo e 

que esta represente uma realidade em todos os contextos educativos (cf. DL 54/2018 e DL 

55/2018). Desta forma, os professores poderão trabalhar em equipa, entreajudando-se, e 

terão possibilidade de gerir de forma flexível o currículo, por exemplo através de projetos 

interdisciplinares - como se verifica no projeto pedagógico didático apresentado no presente 

relatório - que tornam a aprendizagem efetiva no cerne da educação no século XXI. Este 

currículo deve, ainda, ser ñdemocr§ticoò, no sentido de ser um currículo benevolente e 

humilde que tem em conta os alunos e as suas preocupações, passando-lhes não só 

conteúdos escolares e saberes científicos, mas também princípios e valores de forma a torna-

los jovens preocupados n«o s· com o ñeuò mas também como o Outro, permitindo o augúrio 

de uma sociedade mais justa. Por fim, deve exigir-se que este currículo transmita sapiência 
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e conhecimentos aos alunos, uma vez que um cidadão só poderá participar na sua totalidade 

na vida em sociedade se tiver uma base de conhecimento sólida, que lhe permita tomar 

decisões e transmitir a sua opinião com sabedoria e segurança.  

Assim, na linha de pensamento de Carneiro (2007), a escola do século XXI deve 

possibilitar e fomentar nos alunos a necessidade de aprender a viver em sociedade fazendo 

com que se permitam a viver a cidadania, aprender a cultura e a condição humana, bem 

como aprender a transformar a informação que se adquire através das leituras, do que se 

ouve e do que é observado em conhecimento com o objetivo de construir sabedoria. Só 

assim a escola será capaz de responder aos desafios educativos do século XXI, estando apta 

para sensibilizar e educar os alunos para a (con)vivência na cultura global promovendo o 

desenvolvimento de uma cidadania ativa na era planetária (Marques, 2010). 

Para terminar e tendo em vista uma maior justificação e contextualização dos pilares 

que se propõe que sustentem o currículo, resta referir o estudo efetuado por Cachapuz, Sá-

Chaves e Paixão (2004) para ajudar os alunos das escolas a lidar com a diversidade cada 

vez mais crescente preparando-os para lidar com o presente, tendo em mente o futuro, no 

qual estão definidos os cinco saberes básicos da educação para o século XXI: 

Á Aprender a aprender, concernente ao que referimos anteriormente no que 

diz respeito à necessidade de processar e organizar a informação recolhida 

transformando-a em conhecimento, mobilizando as estratégias necessárias 

para o fazer; 

Á Comunicar adequadamente, fazendo-se entender, utilizando qualquer 

suporte e veículo de comunicação para chegar ao Outro; 

Á Exercer uma cidadania ativa, isto é, pensar não só a nível pessoal como 

também a nível social, avaliando as atitudes a ter e, posteriormente, agindo 

de forma responsável tendo em consideração as sociedades modernas; 

Á Resolver situações problemáticas e conflitos, ou seja, avaliar a situação em 

que o aluno se encontra e o ponto que se quer que atinja com vista à reflexão 

sobre essa mesma situação e à mobilização de estratégias, atitudes e 

conhecimentos para poder ultrapassar obstáculos e alcançar o objetivo 

desejado; 

Á Ter espírito crítico, o que se refere à capacidade de o sujeito construir a sua 

própria opinião tendo como base alguns argumentos sobre os assuntos em 

questão. 
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Um currículo para a diversidade no 3º ano de escolaridade 
 

 

ñ(é) n«o ® vi§vel responder à diversidade atual dos públicos 

escolares (é) atrav®s de um curr²culo program§tico, prescritivo e 

estandardizado, definido por decisores externos às instituições e 

apresentando soluções homogéneas para públicos diferenciados, sob 

pena de gerarmos novos ciclos de insucesso e de abandono escolar, 

potenciadores da exclusão social que a própria escola também 

procura combater. Acreditamos que problemas singulares exigem 

respostas espec²ficas e adequadas a realidades concretas (é)ò 

Lourenço (2013, p.133) 

 

 Reiterando o que Lourenço refere, apoiada em Roldão (1999) e dando-lhe 

seguimento, os professores não podem continuar a guiar-se por um currículo pré feito e 

pronto a consumir, tendo em conta que este não leva em consideração a diversidade 

existente na sociedade que é, simultaneamente, refletida na escola. Pelo contrário, é 

necessário que seja o professor a ter em mente a singularidade das turmas e dos alunos que 

tem a cargo elaborando projetos curriculares transversais que respondam às necessidades 

inerentes a essa singularidade. 

 Fica clara e explícita a necessidade de moldar o currículo de modo a que este permita 

uma educação para a diversidade já que o meio envolvente ao ensino está regularmente a 

expressar essa mesma diversidade. Tal surge em detrimento de manter a escola da forma 

como ela se encontra de momento: guiada por um curr²culo ñpronto-a-vestir de tamanho 

¼nicoò (Formosinho, 1987), apresentando uma lista de capacidades e conteúdos organizados 

por ordem de dificuldade em programas didáticos que trazem consigo um rol de atividades 

pré-definidas para aplicar. 

 A justificação da necessidade desta reforma do currículo, no sentido de educar e 

formar para a diversidade, surge no seguimento da definição da própria palavra. Apesar de 

todos os sentidos que se lhe encontram atribuídos o que significa, afinal, a palavra 
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ñcurr²culoò? De acordo com o dicion§rio Priberam, a palavra significa 

ñdescri­«o do conjunto de conteúdos ou matérias de um curso escolar ou universit§rioò4. 

Porém, se se colocar o foco na definição de Roldão (1999), num sentido mais amplo, 

a palavra currículo é definida como um conjunto de práticas proporcionadas pela escola, 

após a sua planificação, tendo em consideração a pertinência que estas ï e que a reflexão 

sobre elas ï representa para o percurso escolar e tem como principal fim a formação de 

cidadãos participativos e integrados na vida em sociedade, enquanto pessoas e eternos 

aprendizes. O currículo é, ainda, visto como um projeto que envolve um conjunto de 

conhecimentos julgados importantes de serem transmitidos, numa dada época e espaço. 

Assim, tal como constatado no ponto anterior, é essencial que as crianças sejam 

educadas para valores; contudo, o currículo não os pode impor. O currículo pode, sim, 

auxiliar as crianças através da possibilidade de abertura a novas experiências e de lecionação 

de conteúdos facilitadores do desenvolvimento pessoal, bem como da reflexão que advém 

dessas mesmas experiências procurando emancipar os valores que têm sem os impor. Esta 

perspetiva estratégica de ensino requer que o planeamento deste advenha de processos 

deliberados, refletidos e fundamentados relativamente ao modo como se pretende levar os 

alunos a aprender (Roldão, 1999). 

O referido anteriormente vai ao encontro da teoria curricular crítica que surgiu nos 

anos 70 e da qual emerge, como o próprio nome indica, uma posição crítica relativamente 

ao currículo tradicional e àquilo que ele ambiciona, o que permite recuperar o sentido ético 

e moral adjacente à educação instituindo um currículo que encontra as suas bases e ambições 

nas necessidades sociais. 

Lourenço (2013, p.132) assume que uma conceção crítica do currículo, como a 

explanada anteriormente, representa uma  

 

ñgrande importância (n)a interação social, como modo 

privilegiado através do qual cada um/a constrói significados sobre si 

mesmo/a, sobre os Outros e sobre o mundo. As relações que se geram 

e as experiências partilhadas no espaço escolar conduzem, assim, não 

apenas à reprodução das situações, mas também à produção de 

saberes, à autonomia e à reconstrução ou reconceptualização socialò. 

 

 
4 "currículo" , in Dicionário Priberam da Língua Portuguesa [em linha], 2008-

2013, https://dicionario.priberam.org/curr%C3%ADculo [consultado em 04-07-2019]. 

https://dicionario.priberam.org/curr%C3%ADculo
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Desta forma, o currículo concentrar-se-ia na pessoa e nas necessidades que esta 

apresenta, bem como na relação existente entre a pessoa humana e a sociedade. Assim, 

permitir-se-ia que a visão e conceção tradicional e rígida de currículo sofresse algumas 

transformações. O currículo deixa de ser entendido como tendo uma medida única, 

objetivando a produção em série, e passa a ser percebido como algo harmonioso e flexível 

sendo quase um projeto coletivo concebido (também) pelos agentes educativos do contexto 

escolar que conhecem o meio e sabem quais as carências existentes e de que forma podem 

combatê-las. 

Parafraseando Pacheco (1996), o currículo não deve ser do domínio exclusivo de 

ninguém. Pelo contrário, deve apresentar-se como sendo responsabilidade de todos devendo 

tratar-se de um processo de diálogo e troca de ideias entre todos aqueles que têm 

conhecimento de causa, procurando colmatar falhas e responder a interesses concretos. Por 

tal motivo o currículo deve ser algo maleável, para que se possam fazer alterações à medida 

que vai sendo colocado em prática, sendo que apenas desta forma pode ser um processo 

com evolução e resultado positivos. 

Assim sendo, a educa­«o n«o deve estar confinada ao mero ñsaberò e ñsaber-fazerò; 

a educação deve ser mais abrangente procurando possibilitar abertura ao ñsaber agirò, ñsaber 

serò e ñsaber tornar-seò. Para isso ® importante que o curr²culo se oriente pela teoria crítica, 

uma vez que tal permitirá que a diversidade seja o cerne da ação educativa e das abordagens 

didáticas que lhe são inerentes, desenvolvendo e promovendo a valorização e o 

reconhecimento das diferenças, o que permite encarar a diversidade como um meio de 

aprendizagem e de enriquecimento, ao invés de ser encarada como um problema. 

Dessa forma será proposto à escola que incorpore, nas suas práticas e ações 

educativas, realidades que era impossível estarem contempladas num currículo dito 

tradicional, que se encontra já totalmente organizado e estruturado à partida. Isto é essencial, 

tendo em considera­«o que, como refere Carneiro (2008, p.80), ño motor do 

desenvolvimento é cada vez mais conexo com a ideia de combinação criativa de diferentes 

e de pluralismo culturalò. Assim, acredita-se ser possível o descompartimentar dos 

conhecimentos e conteúdos através de um currículo flexível e de abordagens transversais, 

fazendo com que o mundo e as relações com o Outro sejam parte integrante do currículo, 

formando cidadãos capazes de se relacionar com o Outro e com o mundo e de o 

compreender agindo com mais sabedoria. 

A preocupação com o contemplar da diversidade e a vivência de um clima de paz, 

reconhecimento e valorização não é de agora; pela altura do 50.º aniversário da Declaração 
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Universal do Direitos Humanos, foi redigido, no quadro do ano 2000 - ano internacional da 

cultura de paz -, o intitulado Manifesto 2000, no qual foram especificados cinco 

compromissos que todos os povos deveriam assumir e predispor-se a cumprir para que 

existisse, efetivamente, uma promoção da paz. São eles: rejeitar atos de violência; respeitar 

todas as vidas e o seu valor; partilhar a generosidade; reinventar a solidariedade e ouvir o 

Outro para o compreender (UNESCO, 2000). É neste seguimento que surge, também, a 

Declaração Universal sobre a Diversidade Cultural (UNESCO, 2001), após a Declaração 

Universal dos Direitos Linguísticos em 1996. 

Face ao que se tem vindo a defender neste texto, considera-se absolutamente fulcral 

que o desenvolvimento da competência plurilingue e intercultural, bem como da 

intercompreensão seja incentivado e fomentado de forma contextualizada e interdisciplinar. 

Para tal, Fernández (2009) defende um currículo integrado, no qual os conteúdos de 

aprendizagem sejam contextualizados com os valores sociais da comunidade em que a 

escola está inserida, incorporando também os seus conhecimentos, em detrimento de um 

currículo meramente disciplinar. 

Desta feita, tendo em consideração tudo o que já foi mencionado, importa refletir 

como gerir o currículo para a diversidade, nomeadamente, no âmbito do nosso5 projeto de 

estágio e do trabalho pedagógico-didático com uma turma do 3.º ano de escolaridade, tendo 

como pano de fundo o projeto educativo do agrupamento de escolas onde desenvolvemos 

as nossas atividades de PPS.  

O primeiro ponto deste documento refere que se exige às escolas ñrespostas 

formativas e educativas diversificadas e de qualidade por parte do sistema público de 

educa­«oò, de forma a responder e corresponder às necessidades de inclusão da diversidade 

e heterogeneidade que pertencem ao nosso dia-a-dia. Para que seja possível responder ao 

referido anteriormente e indo ao encontro do quadro teórico mencionado até aqui, o próprio 

agrupamento assume que deve ser feita uma ñgest«o flex²vel dos curr²culosò promovendo e 

incentivando o trabalho colaborativo entre o pessoal docente. 

No mesmo documento são apresentados os pontos fortes do agrupamento registados 

pelos relatórios de avaliação externa e entre os quais se destaca a abertura à inovação 

pedagógica e científica; a participação em projetos regionais, nacionais e internacionais, 

 
5 Todas as passagens de texto que forem referentes ao projeto realizado no âmbito da unidade curricular de 

prática pedagógica supervisionada (PPS) e acerca do qual versa este relatório de estágio, aparecerão, 

doravante, com os verbos conjugados na 1.ª pessoa do plural e consequentes pronomes pessoais, uma vez que 

o projeto em questão foi realizado com a ajuda e sob a orientação atenta da orientadora do contexto escolar, 

bem como da orientadora de PPS tratando-se assim de um projeto de todos. 
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como foi o caso do projeto Kamishibaï Plurilingue; o trabalho em rede com a comunidade 

local, que permite a contextualização dos conteúdos referidos anteriormente, 

descompartimentando-os e, possibilita, ainda, que o mundo/meio envolvente e as relações 

com o Outro façam parte do currículo; por fim, o trabalho cooperativo e partilhado dos 

docentes que, para além de ser benéfico para os mesmos possibilitando a troca de 

experi°ncias e saberes, ® ben®fico para os alunos, uma vez que eles pr·prios ñlucramò com 

essa troca de conhecimentos, uma vez que os docentes terão maior à-vontade para lidar com 

determinado tipo de situações, através do conhecimento adquirido ao trabalharem com 

outros colegas. São, também, destacados alguns princípios - retirados do Perfil do aluno à 

saída da escolaridade obrigatória (2017) ï que orientam a ação educativa do agrupamento 

e a justificam, tais como a base humanista aliada à inclusão; o saber de mãos dadas com a 

aprendizagem e a coerência e flexibilidade ladeadas pela adaptabilidade e ousadia. É, ainda, 

referido que se pretende que a cidadania seja trabalhada em todas as suas vertentes com 

especial enfoque na consciencialização para a responsabilidade sociocultural enquanto 

cidadão que se preocupa com o Outro aliada à responsabilidade, assumida pelo 

agrupamento, de promoção de atitudes inclusivas recorrendo, também, ao desenvolvimento 

do respeito e valorização da diferença6 . 

 Desta feita é possível observar no projeto educativo do agrupamento onde 

realizámos a primeira parte da nossa PPS a intenção de mudança e a abertura a um currículo 

não tradicional, reconhecendo como pertinente a teoria crítica do currículo. 

 Tal como se tem vindo a defender, a utilização de projetos pedagógicos transversais 

revela-se bastante proveitosa para o aprendente, uma vez que lhe é possível observar a 

utilização prática dos conteúdos programáticos lecionados sem que estes se encontrem 

compartimentados, mas sim como se cruzam em consonância uns com os outros.  Neste 

relatório de estágio apresenta-se um exemplo de um projeto dessa natureza ï O Kamishibaï 

Plurilingue -, desenvolvido no 3.º ano de escolaridade, pelo que se revela pertinente neste 

momento o diagrama que se segue, no qual se encontram esquematizadas as áreas de 

competência mobilizadas pelos alunos que participaram no projeto, estando estas baseadas 

no Perfil do aluno à saída da escolaridade obrigatória e cruzadas com as aprendizagens 

essenciais de Português para o 3.º ano de escolaridade. 

 

 
6 sublinhados nossos. 
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Figura 6 - Áreas de competência mobilizadas pelos alunos no desenvolver do projeto. Fonte: Perfil do aluno à saída da 

escolaridade obrigatória (2017) 

 

A implementação do projeto teve por base a análise de documentos de orientação 

curricular, com vista à contextualização das atividades que dele fazem parte. Desta feita, foi 

consultada a planificação anual de Português e de Estudo do Meio do agrupamento de 

escolas onde está inserida a escola na qual se realizou o projeto (cf. Anexo I), bem como os 

documentos oficiais do Ministério da Educação, designadamente os Programas e Metas das 

áreas disciplinares acima referidas e ainda, dada a natureza do projeto e das peculiaridades 

inerentes ao desenvolvimento do Kamishibaï Plurilingue, da área da expressão e educação 

plástica. Note-se que todos os documentos aludidos são destinados ao 1ºCEB dada a turma 

na qual decorreu o projeto e referem-se ao ano letivo 2018/2019, mais particularmente ao 

1.º período. 

 

O Kamishibaï como um instrumento lúdico e proporcionador de 

aprendizagens  

 
A palavra Kamishibaï det®m origem japonesa, cuja tradu­«o exata ® ñteatro de papelò. 

Foi criado nos templos budistas japoneses, no século XII, e usado por monges para distrair 

a população. Tendo em consideração o próprio significado da palavra, torna-se trivial 

afirmar que se trata de uma técnica que permite a contagem de narrativas.  

Áreas de 
competência

Linguagens e 
Textos

Comunicação

Pensamento 
Crítico e 
Criativo

Relacionamen-
to Interpessoal

Desenvolvi-
mento 

Pessoal e 
autonomia
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Assim, tendo em conta que se trata de um instrumento relativamente pequeno e móvel, 

funciona como um teatro itinerante, inicialmente utilizado para contar histórias na rua, a 

crianças e adultos não alfabetizados, de forma a transmitir uma mensagem, geralmente, com 

uma moral associada. 

O kamishibaï é composto por diversas pranchas ilustradas na frente e escritas no verso, 

estrategicamente posicionadas no butai ï estrutura que possibilita a mudança ágil das 

pranchas, assemelhada a um palco -, de forma a que a audiência tenha acesso apenas à 

imagem e que o contador tenha acesso unicamente aos trechos de texto existentes atrás 

desta. 

Acredita-se que o Kamishibaï encontra as suas raízes mais profundas no etoki do Japão, 

isto ®, ñhist·ria da arte da narrativa pict·ricaò. Tal acontece devido ¨ natureza deste recurso, 

uma vez que a plateia apenas consegue ouvir a história narrada pelo contador, enquanto 

observa as ilustrações efetuadas nas pranchas. 

Este instrumento foi, inclusivamente, utilizado como meio de difusão de informação, no 

Japão, durante a 2.ª Guerra Mundial, tendo permitido a existência da aceitação do desenho 

como um meio de comunicação nas nações asiáticas. 

 

O recurso didático Kamishibaï Plurilingue 

 

Baseado no Kamishibaï e tendo como propósito um trabalho didático fundamentado 

pelas abordagens plurais despertando as crianças para as línguas, o Kamishibaï Plurilingue 

surge no seio da associação Dulala7 e acarreta consigo a necessidade de integração da 

diversidade linguística e cultural, desenvolvendo diversas competências de aprendizagem. 

Este é um concurso divulgado pelo ministério da educação na página referente aos projetos8, 

visa incentivar os diversos atores educativos a criar projetos abertos à diversidade 

linguística e cultural recorrendo à criação de pranchas de um Kamishibaï plurilingue pelo 

que, este instrumento pode ser considerado um recurso didático destinado a diversos ciclos 

de ensino, desde o pré-escolar até ao 3º ciclo do ensino básico ï que apresenta o mesmo 

funcionamento do Kamishibaµ (ñteatro de papelò), com a particularidade de incorporar 

diversas línguas ou variantes de línguas ï no mínimo quatro ï integradas na narrativa e 

respetivas imagens. 

 
7 https://www.dulala.fr/ 
8 https://www.dge.mec.pt/ 

https://www.dulala.fr/
https://www.dge.mec.pt/
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Foi lançada, em 2015, pela Dulala, a primeira edição da competição plurilingue de 

Kamishibaï. Chegou a Portugal em 2018, tendo como mote a frase ñDa minha janela para o 

mundoò, inspirada num verso de Fernando Pessoa e visava sobretudo promover uma 

educação plurilingue e para o plurilinguismo, nomeadamente no âmbito da sensibilização à 

diversidade linguística e cultural, como ilustra o diagrama seguinte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Importa salientar que o projeto apresentado no presente relatório de estágio foi 

desenvolvido no âmbito do concurso supramencionado. 
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Figura 7 - Comunidade internacional à volta de um projeto comum. Fonte: https://www.researchgate.net/publication/327602023  

(Faneca, 2014) 

https://www.researchgate.net/publication/327602023
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CAPÍTULO II  

Desenvolvimento da produção escrita 

 
  

A abordagem teórica acerca da qual se redige neste ponto encontra-se 

essencialmente relacionada com questões de produção escrita. Assim, esta temática 

apresenta-se como uma das pedras basilares deste estudo, na medida em que auxilia a 

reflexão sobre: i) a escrita como um instrumento de comunicação sendo, portanto, 

considerada uma competência social e cultural; ii) a produção escrita entendida e 

avaliada como processo ou como produto dependendo do modelo fundamental da 

escrita; iii) o processo de escrita, contemplando todas as fases que lhe estão associadas; 

iv) a escrita enquanto domínio curricular, sendo alvo de aprendizagem escolar. 

Estando a temática do projeto assente em dois tipos de texto específicos (texto 

narrativo e texto descritivo), o segundo ponto deste capítulo de enquadramento teórico 

irá resultar da reflexão, fundamentada, de diversas leituras acerca do texto com 

características narrativas e do texto com características descritivas como tipologias 

textuais diferentes a trabalhar em contexto escolar, mas que se encontram e acabam por 

convergir no projeto em questão. 
 

  

 

1. Escrita: competência social e cultural 

 

 
Inúmeros autores atribuem definições distintas ao termo texto, no entanto, 

evidenciam ser consensual que o texto deve ser um conjunto de frases estruturadas de 

forma coesa e coerente, produzido num e para um determinado contexto, tendo 

maioritariamente uma função comunicativa. Camps e Ribas (1993) referem-se a 

Vigotsky e Bakhtin como figuras principais para a atual perceção da linguagem como 

sendo uma atividade cultural e social. É sabido que a prática da escrita deve ser 

fomentada e incentivada junto das crianças, no entanto, este estímulo da escrita não se 

deve cingir ao código escrito, em si, no vazio, mas sim à escrita com um propósito na 

vida em sociedade para que a criança seja capaz e se prepare para a vida futura e para a 

resolução de problemas do dia-a-dia (Soares, 2005). 

Assim, o ato de escrever assume uma importância significativa sendo um feito 

essencialmente cultural, uma vez que, tal como defende Cassany (1999), escreve-se, por 
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exemplo, para pedir e dar informação, para demonstrar conhecimento, para transmitir 

pensamentos e para influenciar os outros.  

Assim sendo, a principal intencionalidade da produção de textos passa por alcançar 

um determinado objetivo através da comunicação linguística escrita (Dolz & 

Schneuwly, 2010). Logo, tal como reforça Cassany (1999), o sucesso ou insucesso do 

entendimento entre indivíduos está dependente da clareza e precisão da escrita no que 

se pretende transmitir. Seguindo esta linha de pensamento é possível definir a escola 

como uma instituição capaz de promover a coesão social, na medida em que a escrita é 

uma prática com forte presença na escola, sendo ainda o ensino-aprendizagem de 

diferentes áreas muito concentrado na escrita e pela escrita, nomeadamente ao nível da 

avaliação (Niza, 2013). 

 Desta feita, importa entender que existe a necessidade do ensino formal da escrita, 

uma vez que se trata de um uso secundário da língua existindo a necessidade de haver 

treino para se redigir com coerência (referente à progressão temática bem articulada, 

estabelecendo a relação entre as ideias, utilizando os verbos nos tempos verbais 

adequados),  coesão (utilização correta dos mecanismos de coesão ao longo do texto, 

tais como: processos variados de articulação interfrásica; conectores diversificados; 

cadeias de referência, através de substituições nominais, pronominais, verbais)  e 

precisão. Isto é, a expressão escrita compreende um processo complexo de produção de 

uma mensagem escrita e, tal como a leitura não é adquirida espontaneamente, também a 

escrita faz parte do leque de tarefas que compete à escola ensinar, fazendo com que o 

aluno redija de forma fluente e adequada aos padrões de uma boa produção escrita. Tal 

como referem Sim-Sim, Duarte e Ferraz, (1997, p.30)  ña expressão escrita é um meio 

poderoso de comunicação e aprendizagem que requer o domínio apurado de técnicas e 

estrat®gias precisas, diversas e sofisticadasò. 

Carvalho (2012) defende que a escrita, enquanto objeto escolar, pode surgir em 

quatro planos diferentes e sucessivos: 

 

o O plano do sujeito, tendo como foco o sujeito que aprende a escrever, 

estando este enquadrado no sentido de uma relação que tem três partes 

constituintes (o aluno, o professor e a escrita) e que tem como pano de fundo 

a disciplina de Português, na qual ocorre o ensino formal da escrita; 
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o O plano da relação da escrita com os outros domínios também da área de 

Português e que são de natureza procedimental, como o ouvir, o ler e o falar 

e de natureza declarativa, uma vez que se trata do conhecimento explícito da 

língua, tendo em consideração que enquanto domínio do uso da linguagem a 

escrita não pode ser desagregada desses domínios; 

 

o O plano da implicação da escrita no quadro das várias disciplinas 

escolares, que pretende ter como pano de fundo a transversalidade da língua, 

em geral, e da escrita, em particular, no que concerne aos diversos domínios 

de saber que são abarcados pelo currículo, importando, ainda, abordar o 

papel de relevo que a escrita apresenta nos processos de avaliação que 

ocorrem em contexto escola e, por fim, as potencialidades que a escrita 

apresenta enquanto ferramenta de aprendizagem, seja de que disciplina for; 

 

o O plano da participação, pela escrita, no quadro mais alargado da escola 

enquanto comunidade e na(s) comunidade(s) em que a escola e os 

sujeitos se inserem que carece da perceção do que é o contexto circundante. 

Barbeiro (2003, p.20) afirma que o contexto ® ño conjunto de fatores 

exteriores às palavras de um enunciado e à sua combinação, que influem na 

construção e reconstrução do significado desse enunciadoò. Assim, ® 

necessário alcançar as perspetivas teóricas que entendem o uso da escrita 

como algo que está socialmente enquadrado e condicionado por fatores que 

são externos ao indivíduo e que, portanto, acabam por dar relevo ao contexto 

no processo de escrita, que podem atribuir uma configuração diferente à 

mesma. Como consequência existe, também, a necessidade de a dimensão 

do contexto ser tida em conta quando se visa o progresso da capacidade da 

escrita. 

 

Para que qualquer manifestação escrita da linguagem humana possa ser considerada 

um texto com clareza e precisão é necessário que contenha diversas características às 

quais é dado o nome de textualidade. Citados por Silva (2008), Beaugrande e Dressler 

(1981) enumeram sete fatores responsáveis pela textualidade de um texto.  

São eles a coesão ï referente aos mecanismos lexicais e gramaticais- e a coerência 

ï responsável pelo sentido do texto-, já referidas anteriormente, e a intertextualidade ï 
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relação criada entre um texto e outros do mesmo tema presentes na memória individual 

ou coletiva. Estando já referidos três dos sete fatores, resta abordar quatro, sendo que 

estes estão diretamente relacionados com a competência social e cultural atribuída à 

escrita: 

- Intencionalidade ï diz respeito ao facto de o texto ser redigido com um 

determinado propósito, pelo que exige que este seja coeso, coerente e eficaz, por forma 

a passar uma mensagem clara numa determinada situação comunicativa. 

- Aceitabilidade ï refere-se à atitude do leitor face à produção escrita que vai ler 

esperando que seja um texto claro, coeso, capaz de ser facilmente compreendido, 

coerente e do qual possa retirar algum conhecimento e/ou possa transportar alguma 

informação.  

- Informat ividade ï concerne às ligações possíveis de fazer, articulando a 

informação já existente/sabida e a informação nova, sendo considerado o ideal para a 

compreensão do texto. 

- Situacionalidade ï reporta-se para um texto que se assume como pertinente, quer 

para o leitor como para o escritor, tendo como base ï tal como sugere o próprio nome - uma 

determinada situação (idem). 

 

Para além dos sete fatores já apontados para definir textualidade, Charolles (1978), 

citado, novamente, por Silva (2008), apresenta novas categorias, desta vez não só para a 

obtenção de um texto mas sim de um bom texto, a saber: 

 - Não contradição ï pressupõe que o texto seja coerente não apresentando, para 

isso, elementos que transmitam informações inversas às que já foram apresentadas 

anteriormente no texto. 

 - Progressão ï concerne à informação que consta no texto, sendo que esta deve ser 

incessantemente renovada, existindo um avanço que pode ocorrer do maior para o mais 

pequeno ou o inverso. 

 - Repetição ï refere-se à coerência do texto, uma vez que esta alude ao retorno ï e, 

portanto, repetição - à informação já referida, criando uma ligação lógica dentro do texto, 

no qual a redundância e reformulação parafrástica assumem elevada importância, uma vez 

que evitam a repetição linear do que foi dito. 

 - Relação ï reporta-se para o mundo do leitor, uma vez que é importante que exista 

uma relação coerente entre este e o que consta no texto. 
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 Apesar de não existir, na literatura, concordância no que concerne aos critérios de 

textualidade, está patente que existe um consenso no que toca à coesão e à coerência, tendo 

em conta que estas são sempre apontadas como categorias determinantes na produção de 

um bom texto. Tal assume elevada importância uma vez que escrever é essencialmente um 

ato social, tendo surgido da necessidade de registo dos intercâmbios comunicativos entre 

pares. 

 

 

1.1. Modelos fundamentais da escrita  

 

 
ñ(é) as distintas actividades de pensamento superior que realiza un 

escritor para componer un escrito, en el período de tiempo que abarca desde 

que se crea una circunstancia social que exige producir un texto hasta que 

®ste se d§ por acabado.ò Cassany (1999, p.57) 

 

No decorrer das últimas três décadas o interesse da investigação pelos processos de 

escrita aumentou, tendo-se vindo a desenvolver diversas teorias que procuram 

essencialmente explicar como funciona o fenómeno complexo da escrita ï estratégias 

utilizadas para redigir um texto, dificuldades que surgem e a forma como são resolvidas 

(Cassany, 1993).  

Camps (S/D) justifica esta necessidade/interesse de pesquisa através de dados que 

referem uma situação de crise nas competências de escrita de textos dos estudantes. Surge 

assim a necessidade de perceber o porquê desta perturbação, sendo que a psicologia 

cognitiva avançou algumas respostas explicativas. Deste modo, foram originados alguns 

modelos explicativos do processo de escrita: os primeiros modelos foram expostos em 2002 

por Gallego e Martín. A saber: 

 

Ĕ Modelos não-lineares, também reconhecidos como modelos de processo, onde 

se foca a atenção no decorrer da escrita e não apenas no resultado final que 

decorre deste processo. Assim, a análise foca-se nos processos e operações 

mentais que ocorrem durante o desenvolvimento desta atividade, indo ao 

encontro da tese que defende que a escrita se apresenta como um conjunto de 
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atividades complexas de resolução permanente de problemas e tomadas de 

decisão. 

 

Ĕ Modelos lineares, também designados de modelos de produto têm como foco, 

essencialmente, o resultado da escrita em detrimento do processo. Têm como 

principal particularidade o facto de fazerem uma leitura rígida das operações 

cognitivas, simplificando o processo de escrita, olhando para o texto como um 

produto, resultado de uma atividade mental, traduzindo o pensamento do 

indivíduo que o produziu (Santana, 2007). 

 

Ĕ Modelos contextuais, também nomeados modelos ecológicos, resultam um 

pouco da junção dos dois modelos cognitivos anteriores. Estes pretendem 

analisar a produção escrita como sendo um processo mediatizado, tendo em 

consideração não somente constantes de caráter pessoal como também do 

contexto em que a produção escrita decorre (Martin & Gallego, 2002, p.10). 

 

 

Em todos os modelos supramencionados existe sempre uma variável em comum: 

perceber que escrever é uma atividade que exige constantes tomadas de decisão, sendo uma 

atividade que é efetuada com um propósito específico. Lucy Calkins (1988) refere que no 

seu tempo de estudante o ensino da escrita era algo raro. Era, simplesmente, exigida e, 

posteriormente, corrigida, sendo a ênfase colocada na avaliação no produto final em 

detrimento do processo. Afirma que nunca nenhum professor a observou enquanto escrevia, 

ouviu as suas ideias acerca do que seria escrever bem, nem nunca conversou com ela sobre 

algumas estratégias de redação. 

 Assim, após décadas de investigação, surgem os dois modelos fundamentais da escrita 

que procuram explicitar a escrita nas duas vertentes previamente abordadas: 

 

Ĕ A escrita como produto, centra-se no resultado final em detrimento do processo 

que o indivíduo realiza até o conseguir, assemelhando-se ao modelo linear. 

 

Ĕ A escrita como processo, assemelha-se ao modelo não-linear na medida em que 

não prescinde de entender a forma como se realiza a tarefa da escrita, centrando-

se essencialmente no processo de escrita e não somente no produto desta. Assim, 
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os modelos de processo colocam o seu foco no entendimento e explicação do que 

sucede na mente de determinado indivíduo quando escreve. 

 

 Dentro desta categoria existe uma subdivisão que separa os modelos por etapas dos 

modelos cognitivos. Os primeiros funcionam por etapas (pré-escrita, escrita e reescrita), 

etapas pelas quais o leitor passa de forma progressiva e que são separadas no tempo. Os 

segundos (modelos cognitivos), tal como o nome indica, centram-se nos processos que 

ocorrem no cérebro do escritor aquando da atividade de escrita, concentrando-se nas 

estratégias mobilizadas enquanto redige as diversas fases inerentes ao processo de escrita - 

planificação, textualização e revisão- tendo em conta que estas não são estanques, mas 

interagem entre elas num movimento de vai e vem (AA. VV., 2000, p. 383). 

 

 

1.2. Processo de escrita 

 
A escrita é definida como a representação do pensamento e da palavra por meio de 

um sistema de sinais convencionados por uma comunidade9, sendo, portanto, um processo 

cognitivo comunicativo que resulta, geralmente, numa composição escrita. Subjacente a 

esta composição escrita e ao processo a ela associado encontra-se a capacidade de o escritor 

escolher expressões linguísticas, combinando-as da melhor forma, tendo como propósito a 

transmissão de conhecimento, informação ou sentimento que quer representar. Para que tal 

aconteça é necessário que exista uma mobilização de estratégias que resulta das escolhas 

tomadas desde o momento em que se decide escrever um texto até ao momento em que se 

obtém a sua versão final (Rodrigues, 2012, p.11). 

Como referem Barbeiro e Pereira (2007), desde que se decide escrever um texto, o 

aluno deve ser chamado a gerar e gerir as diferentes possibilidades que surgem para a 

construção deste. Assim, o estudante entenderá o texto como seu e como sendo um processo 

de consecutivas escolhas, tanto no que se refere à estrutura do texto, como ao léxico. 

Barbeiro (1999, p.62) acrescenta: 

 

ñ(é) em cada uma das frases ou componentes do processo de 

escrita, o sujeito defronta-se com problemas, dificuldades, tarefas a 

resolver de natureza diversa. Para os resolver mobiliza os seus 

 
9 escrita in Dicionário de Termos Linguísticos. Disponível na internet: 

http://www.portaldalinguaportuguesa.org/?action=terminology&act=view&id=508 

http://www.portaldalinguaportuguesa.org/?action=terminology&act=view&id=508
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conhecimentos dos tópicos a tratar, acerca dos tipos de texto, acerca 

do destinatário, acerca da tarefa e acerca de si próprio e dos seus 

conhecimentos.ò 

 

 
Neste contexto, no desempenho desta atividade, quem escreve ativa diversas zonas 

do cérebro procurando chegar aos diferentes conhecimentos e representações que tem, por 

exemplo, da tipologia textual; ativa-as também com o objetivo de selecionar e combinar o 

léxico e a sintaxe de forma a redigir o texto e, posteriormente, a ler e avaliar/corrigir o que 

escreveu.  

Seguindo esta linha de pensamento, o processo de escrita varia consoante o indivíduo 

que escreve ï tendo em consideração que cada pessoa tem conhecimentos diferentes acerca 

do mesmo tópico, dos tipos de texto, do destinatário e, principalmente, o conhecimento que 

o sujeito tem de si próprio e que afeta as referências que tem acerca de tudo ï não 

esquecendo a situação em que se insere determinada produção escrita. Neste âmbito, os 

estímulos que surgem durante a redação escrita possibilitam que o aluno tenha contacto com 

as várias potencialidades inerentes a esta, fazendo com que estes desafios deixem de se 

poder agrupar apenas num modelo passando a mobilizar todo o processo de escrita 

(Barbeiro & Pereira, 2007, p.17). 

Desta feita, Mata et al. (2005) reiteram que a escrita presume a existência de 

processos, que se dividem em subprocessos, e atividades cognitivas. Estas atividades podem 

ser agrupadas em três grandes grupos: a planificação, a textualização e a revisão que são 

dependentes uns dos outros, mas que podem ocorrer sem seguirem uma ordem específica. 

Clarificando, a fase de textualização pode já ter ocorrido e ser interrompida para que se 

planifique o restante texto ou para que se reveja o que já foi escrito até ao momento. 

 

o Planificação 

 

A planificação é caracterizada por Figueras e Santiago (2009) como sendo um 

processo que ocorre previamente à escrita em que se reflete acerca do que se vai escrever. 

Porém, este passo não é constituído apenas pela seleção de informação e mobilização de 

conhecimentos relativamente ao que se vai escrever. Contrariamente, é um processo 

considerado complexo, pois pressupõe procedimentos estratégicos, tendo em conta o 

propósito do texto que se vai escrever.  
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Importa salientar que, tal como referido anteriormente, a planificação é um exercício 

reflexivo que não se efetua apenas no momento anterior à escrita, mas também durante esta 

(Mata et al., 2005). Amor (1997, p.112) defende que a atividade de planificação se 

subdivide em duas: a macro planificação ï na qual apenas se cria um esquema organizativo 

com as ideias a integrar na produção escrita ï e a micro planificação ï que concerne a 

questões relacionadas com o tipo de discurso na sua forma já finalizada. Ambos os 

processos referidos anteriormente têm como pano de fundo a representação que o escritor 

tem do alvo e do objetivo do texto, mobilizando as componentes ñmem·riaò e ñcontextoò, 

o que faz da atividade de planificação uma aptidão cognitiva e uma competência de 

memória. 

No entanto, é de evidenciar que alguns autores como Mata et al. (2005) atribuem à 

fase da planificação um elevado grau de dificuldade, pois esta corresponde a um rascunho 

do texto a ser elaborado, num plano mental, o que prevê um conjunto de procedimentos de 

índole abstrata, intimamente relacionados com o grau de desenvolvimento cognitivo de 

quem irá escrever.  

Também Flower e Hayes (1981) distinguem três fases distintas na redação de um 

texto. Entre elas encontra-se a fase de pré-escrita ï fase anterior àquela em que as palavras 

emergem no papel ï que se assemelha à fase de planificação apresentada neste ponto. 

 

o Textualização 

 

Flower e Hayes (1981), pioneiros na aplicação de um protocolo de análise que visa 

estudar os processos inerentes à composição de textos, afirmam que a textualização é a etapa 

que sucede a planificação e que, portanto, tem como principal objetivo a escrita do que foi 

elaborado no plano inicial, seguindo a superestrutura elucidada neste, sendo uma etapa 

fundamental para o processo de escrita.  

De acordo com Bereiter (1979), esta fase exige a mobilização de conhecimentos de 

caráter lexical, ortográfico, sintático, semântico e morfológico, de forma a expressar através 

de frases interligadas com coesão e coerência as ideias contidas na planificação, uma vez 

que, como refere Bronckart (2010), o texto deve ser apresentado como uma autêntica 

unidade comunicativa para que possa ser compreendida e devidamente interpretada pelos 

leitores a que se destina.  
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Assim, a textualização corresponde à fase de escrita de texto ï etapa em que o texto 

está a ser redigido -, na qual são mobilizadas diversas aptidões linguísticas, utilizando o 

material que foi selecionado na etapa anterior (Flower & Hayes, 1981).  

 

o Revisão 

 

A revisão consiste no processo que visa verificar os procedimentos anteriores 

(planificação e textualização) e é considerada uma componente fulcral no processo de 

escrita, pois é nesta que o autor pode reler o seu texto, analisando todos os pontos nele 

presentes - conteúdo, recursos linguísticos, sintaxe, entre outros -, proporcionando a 

reflexão metacognitiva e metalinguística, representando muito mais do que 

aperfeiçoamento do texto (Flower & Hayes, 1996).  

Assim, o principal objetivo da fase de revisão centra-se na autocorreção, permitindo 

que o autor se aperceba das imperfeições contidas na escrita, reformulando-as por forma a 

criar a melhor versão do seu texto aquando da reescrita, sendo assim a etapa em que ocorre 

o trabalho final da produção escrita. Para que tal aconteça, Cassany (2000) refere que o 

autor deve ler e reler o seu texto, definindo com precisão e clareza os pontos que pretende 

melhorar/corrigir e mobilizando estratégias ï uso de dicionário, identificação do tipo de 

erros cometidos, entre outros ï para os retificar. 

Tendo em mente a explicação de todas as fases inerentes à produção textual, 

interessa referir que estas se podem interligar, proporcionando que os alunos realizem 

atividades onde seja possível englobar as três componentes ï ou no mínimo duas ï visando 

a aquisição de conhecimentos e realização de aprendizagens significativas de forma a que 

mais tarde possam mobilizar os saberes adquiridos aplicando-os nas suas produções 

escritas. 

Em suma, afirmado por Flower e Hayes (1981), o ato de escrever um texto representa 

um aglomerado de escolhas e decisões. Os mesmos autores referem que a teoria por eles 

criada (teoria do processo cognitivo) tem quatro pilares inerentes: 

 

1. O processo de escrita é entendido como sendo um conjunto de processos de 

pensamento que quem escreve organiza durante o ato de escrita; 

2. Estes processos seguem uma ordem hierárquica, no entanto cada processo 

pode estar embutido em qualquer outro; 
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3. O ato de escrever é um ato direcionado para um objetivo específico, guiado 

pelos objetivos definidos pelo escritor; 

4. Os escritores criam os seus próprios objetivos de duas formas: gerando 

objetivos de n²vel elevado e, tamb®m, com base em ñsub-objetivosò e atrav®s 

da mudança de objetivos já estabelecidos, ou até criando objetivos 

completamente novos, baseando-se no que já foi aprendido relativamente ao 

ato de escrever. 

 

É de salientar que os escritores estão constantemente a planear (pré-escrita) e a rever 

(reescrita) conforme vão compondo (escrita). 

O modelo do processo de escrita ilustrado no esquema que se segue ï retirado do 

documento "Cognitive Process Model of Writingò (Flower & Hayes, 1981) - tenta esclarecer 

os principais processos de pensamento e restrições, que ocorrem no ato de escrita, atentando 

ao facto de não se especificar a ordem pela qual acontecem. 

 

 

 

 

Tal como ilustra o esquema anterior, o ato de escrever envolve três grandes 

elementos: os processos de escrita (Writing Processes), a memória do escritor a longo 

Figura 8 - "Cognitive Process Model of Writingò (Flower & Hayes, 1981) 
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prazo (The Writerôs Long-Term Memory) e o ambiente no qual ocorre a tarefa de escrita 

(Task Environment). 

Os processos de escrita envolvem especificamente o momento de planificação 

(Planning) - no qual são geradas ideias e é construída a macroestrutura do texto, o que tem 

em si uma panóplia de subprocessos, como é o caso da definição de um objetivo principal 

para o texto partindo das ideias geradas -, o momento da tradução (translating)  - no qual 

se devem colocar em palavras as ideias que surgiram até ao instante. Esta fase poder-se-ia 

denominar de ñescritaò ou ñtranscri­«oò, no entanto, os escritores fazem questão de 

esclarecer que o nome ñtradu­«oò foi pensado e colocado estrategicamente devido ¨ 

enfatização das peculiaridades desta tarefa, uma vez que a informação gerada na 

planificação pode estar representada em vários sistemas, inclusivamente em símbolos -, e o 

processo de retificação (reviewing) ï que depende de outros dois sub-processos: avaliação 

(evaluating) e revisão (revising), uma vez que é a fase do processo na qual os escritores 

releem o que foi escrito com olhos de avaliadores e que leva, normalmente, a novos ciclos 

de planificação e tradução. 

A memória do escritor a longo prazo é referente ao conhecimento que o escritor tem 

não só do tema do texto, mas também do tipo de texto, da ñaudiênciaò e do que é esperado 

por esta e dos planos de escrita. Esta pode resultar não só de conteúdos adquiridos em 

contexto escolar, mas também de outras referências que o escritor tem acerca do tema. 

Por fim, o ambiente em que decorre a escrita que inclui todos os fatores exteriores 

ao escritor, como é o caso do problema retórico (rhetorical problem) que descreve o tópico 

acerca do qual o escritor terá de redigir, as pessoas que vão ter acesso à sua redação 

(audience) e, ainda que de forma implícita, o seu papel enquanto escritor e de que modo irá 

interferir na sua relação com a ñaudiênciaò (por exemplo, num trabalho em contexto escolar 

onde é definido o papel e a diferença entre estudante e professor). 

É de salientar que todas estas tarefas deverão estar sob o controlo de um monitor  

que funciona como um ñestratega da escritaò e que ajuda o escritor, por exemplo, a definir 

o momento em que este não precisa mais de gerar ideias e deve seguir para o processo 

seguinte. 

 

 

 

 



63 
 

2. Textos com características distintas ï Texto narrativo e texto 

descritivo  

 

 
Os textos apresentam propriedades que fazem com que diversos enunciados sejam 

considerados como tal. No entanto, o ato de escrever implica, igualmente, a compreensão 

de que cada texto apresenta um esquema cognitivo que contém características 

organizacionais específicas, compostas por uma sintaxe particular, que permite que o 

escritor se sirva destas como recurso nas tarefas comunicacionais que enfrenta, não só na 

produção linguística - output linguístico - como na receção de escritos - input linguístico 

(Bonini, 1999).  

Assim, percebendo que a cada tipo de texto corresponde uma organização/estrutura 

específica é possível distinguir textos consoante o tema, o objetivo e o destinatário, sendo 

que estes englobam características mais ao menos fixas. Como refere Silva (2008, p.113), 

estas características são a pedra basilar da formação das diferentes tipologias textuais.  

Apesar de não existir um consenso na literatura que a este tema diz respeito, a 

investigação chega a acordo ao mencionar que os diversos tipos de texto se podem distinguir 

através da observação da organização global do texto, tendo em consideração aspetos como 

a superestrutura - conceito criado por Van Djik, na sua publicação original de 1998 

denominada Ideology -, a macro e a microestrutura (Santana, 2007; Silva, 2008). 

Pereira (2009) apoia a investigação efetuada por Werlich (1975), referindo que, de 

facto, os textos podem ser distinguidos e separados em cinco tipos diferentes, tendo em 

conta os elementos contextuais e as construções sintáticas típicas de cada um. A saber: 

 

- Texto narrativo  pressupõe a utilização de verbos que indiquem ações, 

maioritariamente com o uso de determinados tempos verbais, como o pretérito perfeito o 

pretérito imperfeito, uma vez que geralmente é o tipo de texto que conta como algo 

aconteceu. Surgem, com abundância, advérbios com valor de lugar e de tempo. 

 

- Texto descritivo utiliza verbos estativos, com enfoque no verbo ser, recorrendo a 

tempos verbais no presente e no pretérito imperfeito e à utilização de advérbios com valor 

locativo. Nesta tipologia textual importa a caracterização, seja ela de contextos espaciais, 

de animais, pessoas, monumentos ou objetos. 
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- Texto expositivo faz uso, maioritariamente, do verbo ser acompanhado de um 

predicativo do sujeito nominal, ou ainda do verbo ter fazendo-se acompanhar de um 

complemento direto, utilizando predominantemente o tempo presente. Este refere-se, 

geralmente, a uma análise ou resumo de ideias, teorias ou conceitos. 

 

- Texto argumentativo socorre-se predominantemente do verbo ser, comprovando 

ou negando ideias, fazendo-se acompanhar de um predicado nominal e utilizando o tempo 

presente. Neste pressupõe-se a refutação de ideias e a comparação de pareceres. 

 

- Texto instrucional emprega diversos verbos, sendo que estes aparecem 

predominantemente no imperativo, uma vez que, neste tipo de texto, surge a indicação de 

como fazer algo através da enumeração dos passos a tomar e caracterização das ações a 

praticar em cada um. 

 

Em síntese, como se pôde comprovar nas tipologias textuais apresentadas 

anteriormente, os textos são, efetivamente, compostos por uma estrutura que segue 

determinada sequência e que pode ser analisada através da utilização de esquemas 

prototípicos. Porém, há que ter em mente que um texto é uma unidade complexa e 

heterogénea o que não permite afirmar que é possível enquadrar, na sua totalidade, um 

determinado texto numa determinada tipologia textual (Adam, 1992). 

Importa, ainda, salientar que, inicialmente, o processo de distinção de tipologias 

textuais é algo intuitivo e implícito, uma vez que enquanto falante, é através de uma das 

seguintes formas que se expressa significado: explicar, narrar, descrever, conversar e 

argumentar. Karmiloff-Smith (1996) refere que o conhecimento e reconhecimento dos 

diversos tipos de texto enquanto representações linguístico-cognitivas faz, inicialmente, 

parte do processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem. Verifica-se que nem 

sempre existe consenso na designação do que se considera género textual ou tipo de texto. 

Para Coutinho e Jorge (2019, p. 8) enquanto os tipos de texto correspondem a ñestruturas 

textuais fixasò, de car§cter te·rico, que se ñdefinem pela presen­a (ou aus°ncia) de um 

conjunto de características claramente identificadasò, os g®neros textuais s«o mais fluidos 

e abertos, reconfigurando-se constantemente no contexto das atividades sociais a que estão 

associados. Não havendo consenso e por uma questão de simplificação, doravante opta-se 

por utilizar a express«o ñtipo de textoò para designar textos com caracter²sticas diferentes. 

Tendo em consideração o âmbito do estudo descrito no presente relatório de estágio, 
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optamos, como já referido, por explorar com os alunos textos com características narrativas 

e descritivas (sendo que para trabalhar este último recorremos a uma sequência de ensino 

(confronte-se o ponto 2.2. neste capítulo), uma vez que se trata de um procedimento de 

etapas encadeadas que permite tornar mais eficiente o processo de aprendizagem) pelo que, 

doravante a atenção será centrada em textos com essas características. 

 

 

2.1. A narrativa: narração, personagens, espaço e tempo  

 
Lopes e Reis (1998, p.47) afirmam que o género narrativo pode ser definido como 

uma unidade com estrutura e sintaxe específicas, sendo que o que mais lhe confere esta 

singularidade passa pela utilização de determinados elementos. São eles o enredo (ou ação), 

dele fazendo parte os acontecimentos e conflitos, geralmente ligados de forma dinâmica; 

estes são popularizados pelas personagens que fazem parte da ação e dão vida aos 

acontecimentos que ocorrem num determinado tempo e espaço. Resta mencionar o narrador 

que organiza a história, concebendo uma disposição sequencial lógica, e a transmite. 

Explicitando, o texto narrativo apresenta ao leitor uma sequência de ocorrências que 

se encontram interligadas e que são transmitidas no decorrer da narrativa e com recurso a 

uma história, sendo que esta, por sua vez, é constituída por narração, diálogo e/ou monólogo 

e, frequentemente, descrição. 

Este é o caso da narrativa inerente ao Kamishibaï Plurilingue (KP) desenvolvido na 

turma-alvo em questão e acerca do qual foi efetuado o estudo apresentado no presente 

relatório de estágio, uma vez que esta narrativa, concebida pelos alunos, apresenta um 

seguimento e um conjunto de situações que ocorrem com coerência e estão interligadas 

numa lógica de ação-reação. Tendo em consideração que a história carece de personagens, 

uma vez que estas conversam, geralmente, entre si, criando um diálogo que, no caso 

concreto da narrativa produzida no âmbito do KP, se movimentam pela cidade de Aveiro, 

na época de verão, em que mais turistas há. 

 Segundo a nomenclatura de Gancho (2004), o tema e o assunto não são elementos 

constituintes da narrativa, todavia concernem à história narrada, uma vez que guiam as 

ações da personagem principal no desenrolar do seu papel e que, posteriormente, 

desencadeiam reações das outras personagens dentro do mesmo tema que lidera na história 

narrada. 
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Por fim, no caso em questão, surgiu a necessidade de enriquecer a narrativa que 

tínhamos em mãos e, tendo em consideração que não há narração sem descrição (Lopes & 

Reis, 1998, p.23), decidimos que seria relevante introduzir momentos de descrição no 

decorrer da história, estabelecendo uma relação dinâmica entre ambas (narração e 

descrição) e fornecendo mais informação ao leitor, sem que se interrompesse a narrativa, 

mas, por outro lado, envolvendo-o nesta de forma proativa. Assim, a descri­«o assume ñum 

papel de relevo na constru­«o (é) da históriaò (Lopes & Reis, 1998, p.23). 

Podemos, pois, afirmar que a narrativa desenvolvida no âmbito do Kamishibaï 

Plurilingue envolve narração que se completa com uma fase de descrição, nomeadamente, 

dos espaços e das personagens que se movimentam nesses espaços, em determinado tempo 

e que dialogam entre si. 

 

2.2. O texto descritivo em sequência de ensino 

 
Sendo nosso objetivo desenvolver atividades relacionadas com a produção escrita de 

textos narrativos e descritivos e de reflexão sobre o próprio processo de escrita, decidimos 

escolher o dispositivo sequência de ensino como estratégia para alcançar os nossos objetivos 

formativos e de investigação. Assim, importa esclarecer que as sequências de ensino e 

respetiva estrutura por elas assumidas, surgiram da necessidade de evitar o que Dolz, 

Noverraz e Schneuwly (2004, p.110) intitulam de ñabordagem naturalistaò. Nesta, apenas 

basta ñproduzirò para se poder consolidar a capacidade de linguagem. Ao inverso, a 

sequência de ensino procura dar relevo à descoberta que o próprio aluno realiza à medida 

que vai percorrendo o caminho traçado pelo professor. 

Assim, a perspetiva assumida nas sequências de ensino é maioritariamente textual, 

tendo, geralmente, como conteúdo o ensino da escrita de textos: texto com características 

descritivas, no presente caso.  

Tendo em consideração o género textual escolhido, importava que os alunos 

percebessem que a descrição se define como o ato de repassar o que é visto, bem como as 

impress»es e sensa­»es que ñrecolheramò a respeito de determinado objeto. Se, ao 

propormos a tarefa, alguns alunos auguraram uma tarefa fácil de cumprir, outros ficaram 

com alguns receios, pelo que importou, dentro da sequência de ensino, esclarecer que este 

género de textos remete para um texto rico em adjetivos, substantivos e locuções. Tal 

acontece, porque existe o objetivo de esclarecer do que se trata aquele objeto, fazer entender 

como ele é e que particularidades tem. Posteriormente, é necessário entender que este 
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género textual ocorre em três etapas distintas dentro do mesmo texto: a introdução, na qual 

se demonstra qual será o objeto a ser descrito; o desenvolvimento, que se define como o 

trecho no qual o autor se dedica a descrever todas as características necessárias para a 

correta descrição do objeto; e, por fim, encerra-se o texto com a conclusão que é o desfecho 

do texto, no qual o autor considera suficientemente identificado e descrito o objeto. 

Podemos definir as sequências de ensino como um conjunto de tarefas organizadas 

e sistematizadas, que avançam de forma gradual, partindo de um trabalho com a produção 

textual de um género discursivo, seja ele oral ou escrita (Dolz, Noverraz, & Schneuwly, 

2004, p.97). 

Fazendo uso desta metodologia pretende-se que o aluno encontre significado no que 

faz, através de um conjunto de situações que lhe possibilitem a construção da sua 

responsabilidade enquanto escritor e leitor. 

Esta estratégia didática funciona de forma modular, isto é, socorre-se de diversos 

módulos didáticos orientados para determinado fim ï ensino da escrita de textos com 

características descritivas ï correspondendo a cada um deles um conjunto de atividades que 

propiciem a aprendizagem significativa de conteúdos específicos presentes nos géneros 

textuais, tendo em consideração os interesses, capacidades e necessidades dos alunos. 

Por forma a aclarar esta perspetiva modelizada que é a sequência de ensino, seguindo 

a linha de pensamento de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), bem como de Pereira e 

Cardoso (2013), apresentamos os subsequentes esquemas que se irão confrontar e explicitar: 

 

 

Figura 9 - Sequência de ensino (Dolz, Noverraz, & Schneuwly, 2004, p.98) 
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Figura 10 - Sequência de ensino. Pereira e Cardoso (2013) 

 

Como se pode constatar na figura 9, relativa a Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) 

apresentada acima, uma sequência de ensino deve ser iniciada com a apresentação inicial, 

sendo esta a fase em que o professor elucida os alunos, contextualizando as atividades que 

se irão seguir, isto é, atribuindo um propósito à produção textual (estando esta, se possível, 

incluída num projeto de turma, como é o nosso caso, ou seja, a conceção e execução de um 

Kamishibaï Plurilingue), explicitando qual o género textual a ser trabalhado, o tema do 

texto, a finalidade, entre outras questões que possam surgir em conversa com os alunos 

nesta primeira fase. Para Pereira e Cardoso (2013), esta fase designa-se de pré-intervenção 

e é a fase na qual o professor lê e desconstrói os textos que possam servir de modelo ou de 

motivação para o início da sequência de ensino. 

Seguidamente, na fase designada por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) como 

produção inicial, pede-se aos alunos que elaborassem o seu primeiro texto neste género 

textual. Desta forma, nele, ficaram espelhadas as representações que os discentes já têm 

sobre o género textual em questão. Esta etapa é de elevada importância tanto para o 

professor, que fica a saber o que é que o seu aluno conhece/sabe e, portanto, em que 

ñfrentesò tem de atuar, como para o aluno que se apercebe do que j§ sabe relativamente ao 

conteúdo abordado e às características organizacionais, nomeadamente, unidades 

linguísticas específicas. Pode-se, inclusivamente, dizer que esta é a fase que conduz o 

restante processo, uma vez que será nesta fase que ficarão conhecidos os pontos que se 
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devem retomar para que possam ser esclarecidos, reforçando o conhecimento que o aluno 

já tem e os pontos que têm de ser introduzidos, tendo em conta que este não tem ainda 

qualquer representação, ou uma representação suficiente, acerca deles. Pereira e Cardoso 

(2013) definem esta fase como o momento no qual se dá a apresentação da temática fazendo 

a introdução da produção inicial com o objetivo de evidenciar quais as dificuldades dos 

alunos. Nesta fase faz-se uso do diagnóstico conseguido para explicitar e definir os 

conteúdos a lecionar abordando o que é expectável de ser trabalhado, tendo em consideração 

o ano em questão. 

É, então, nesta etapa que o professor decide o que é relevante tratar nos módulos, 

também conhecidos como oficinas, por possibilitarem um trabalho prático e 

especificamente direcionado para o tema da oficina. Nestes módulos intermédios, os alunos 

adquirem conhecimentos, declarativos e processuais, para demonstrar as capacidades de 

linguagem assimiladas, no que concerne à formação de frases, conhecimento referente à 

tipologia textual, conhecimentos de caráter lexical, ortográfico, sintático, semântico e 

morfológico, não esquecendo que as frases devem estar interligadas com coesão e 

coerência. 

Assim, em jeito de término, é pedido que, após todos os módulos por que passou, o 

aluno faça uma nova produção textual: a produção final. Já para Pereira e Cardoso (2013) 

nesta etapa o aluno permite-se utilizar e mobilizar os conhecimentos que vai adquirindo nos 

módulos; neste ponto o professor deve mobilizar estratégias para criar módulos que visam 

trabalhar as dificuldades encontradas na produção inicial, sejam essas dificuldades em 

termos do texto em geral ou a nível da frase. Neste momento existe,, também, um 

investimento pedagógico na escrita colaborativa ainda que seja mediada pelo docente. 

Por último, a fase de produção final (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004) é 

coincidente com a fase de fechamento (Pereira & Cardoso, 2013), sendo esta a etapa na qual 

ocorre a síntese das aprendizagens através do diálogo entre docente e alunos e funciona 

como forma de criar uma grelha de avaliação (formativa e sumativa, bem como de auto e 

heterorrevisão) da produção textual efetuada no período intermédio e no período final. Desta 

forma, os alunos com um aproveitamento mais fraco têm oportunidade de aperfeiçoar a sua 

escrita através da ajuda do docente e dos colegas com um melhor aproveitamento antes de 

redigirem uma produção final. Desta feita é possível comparar a produção escrita inicial e 

a produção final de modo a avaliar as evoluções que, em princípio, serão notórias. 

Neste sentido, é possível referir que a sequência de ensino assume um movimento 

de progressão que segue do complexo ao simples, funcionando como um processo 
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espiralado de apreensão de conhecimento no qual o mais recente se sedimenta 

transformando o que já existe (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004). O facto de ser um 

processo que regista um nível de complexidade cada vez mais baixo deve-se ao 

conhecimento que os alunos vão adquirindo ao longo da sequência de ensino. Assim, se 

inicialmente era mais complexo os alunos saberem o que era esperado que fizessem, essa 

complexidade vai-se dissipando à medida que a sequência de ensino lhes vai fornecendo 

ferramentas para que adquiram diferentes tipos de conhecimento que mobilizam na 

(re)construção do texto. 

 

2.3. Texto e ilustração: a pertinência da palavra imagética 
 

 

 

 

ñ(é) as imagens visuais det°m uma enorme capacidade de 

abrir espaços no imaginário, de criar experiências sensíveis, formais, 

afetivas e intelectuais que alimentem o imaginário. 

De modo diferente do verbal, a imagem possui sua própria 

sintaxe e semântica, desdobra-se em planos de forma, conteúdo e 

express«o.ò 

(Fittipaldi, 2008, p.107) 

 

 

No recurso didático utilizado no nosso projeto (KP), referido no capítulo anterior, a 

imagem/ilustração assume um papel de destaque, uma vez que o Kamishibaï surgiu, 

inicialmente, destinado a um público iletrado, contando histórias recorrendo a pranchas 

através das quais o público tinha apenas acesso às imagens/ilustrações que aquelas 

continham e só o contador da história tinha acesso ao texto. Assim, este ponto assume a sua 

pertinência e relevância, sendo que o texto e a ilustração nem sempre estão em consonância 

ï como ocorre no KP ï como se poderá comprovar. 

Como afirma Camargo (1995), a ilustração nem sempre funciona como uma 

tradução fiel e estrita do texto escrito, apresentando-se como um conjunto de elementos 

paratextuais que mediam o processo de leitura e orientam na interpretação do enunciado.  

Partindo da etimologia do verbo, ilustrar significa iluminar. No caso do projeto 

dinamizado e apresentado neste relatório de estágio, a produção das ilustrações é voltada 

para o público-alvo (leitores ï e, neste caso, pequenos escritores e ilustradores- de literatura 
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infanto-juvenil). Assim, as ilustrações que é possível encontrar no KP produzido pela turma 

onde desenvolvemos a unidade curricular PPS no 1.º semestre são apelativas, tendo estas 

sido feitas pelos próprios alunos, recorrendo a diversas texturas e materiais. 

Não se pode deixar de referir que não só existem ilustrações que acompanham o 

texto, como também livros cuja narrativa é contada exclusivamente por meio de imagens. 

No caso do projeto desenvolvido e apresentado no presente relatório de estágio o texto 

acompanha as ilustrações, no entanto, toda a narrativa seria percetível se apenas fossem 

visualizadas as ilustrações produzidas pelos alunos, uma vez que texto e imagem se 

encontram em plena consonância, tornando o texto lido algo redundante ï repare-se a forma 

como surgiu o Kamishibaï, tendo em consideração que o seu objetivo era contar histórias a 

um público não escolarizado e que, para e por isso, apenas necessitava de observar as 

ilustrações para entender e narrativa. Assim, quanto à função do texto e destinatários 

primários e secundários deste, pode-se afirmar que o texto do verso se destina sobretudo ao 

leitor adulto e letrado, mediador no processo de apresentação da história; já o texto escrito 

nas pranchas é reduzido ao mínimo e funciona como um elemento também ele icónico, 

integrando-se e fundindo-se na imagem. 

 No caso dos livros cuja narrativa se cinge à imagem, Camargo (1995) refere que se 

deve utilizar a nomenclatura ñlivro-imagemò, uma vez que n«o existe uma relação entre o 

texto verbal e a ilustração, considerando que esta é redundante. Todavia, estes livros não 

dispensam leitura, tendo em conta que, tal como refere Zimmerman, citado por Camargo 

(1995, p.4),  

 

 ñTal como a leitura da palavra depende do conhecimento do 

mundo e do conhecimento linguístico, a leitura da imagem também 

depende do conhecimento de mundo e do conhecimento da 

linguagem visual. Isso significa que não basta somente ver, é preciso 

aprender a verò. 

 

Os livros que contêm ilustração e texto, tal como o Kamishibaï Plurilingue 

desenvolvido neste projeto, são os mais indicados para os leitores mais jovens, pelo que 

percorrer este percurso pelo caminho inverso ï serem os leitores mais jovens a tornarem-se 

escritores, ilustradores e produtores desta narrativa ï foi gratificante para todos, uma vez 

que eles próprios notaram que a ilustração: 
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V Interfere no processo de edição, agindo sobre o objeto livro (formato, 

tamanho, peritextos, design, tom, estilo...).  

 

V Interfere no processo de seleção do livro, cativando e atraindo o ainda 

ñpotencialò leitor. 

 

V Interfere no processo de leitura, agindo como mediador de leitura, neste caso 

complementando o texto e permitindo a construção de imagens mentais, 

promovendo a capacidade imaginativa do leitor. 

 

Assim, pode-se afirmar que a ilustração se apresenta como parte fundamental para a 

constituição de obras literárias infantis, tendo em conta que aquela, geralmente, integra toda 

a obra e apresenta um papel extremamente relevante na sua interpretação e fruição. Como 

refere Corsino (2010, p.193), o projeto gráfico deve fazer parte do livro e receber tanta 

atenção quanto a parte que diz respeito ao texto escrito, uma vez que é esta que torna a obra 

legível e visível, convidando a que o leitor se aproxime dela, partindo das características 

táteis, gráficas e funcionais que esta apresenta. O aspeto gráfico que envolve as ilustrações, 

permite uma ligação entre as duas linguagens ï palavra e imagem ï possibilitando que o 

escritor possa ir além do verbal, considerando a totalidade do livro como objeto. 

Em síntese, Faria (2004) aponta que a ilustração e o texto se devem articular de tal 

forma que juntos permitam uma melhor compreensão do que é narrado e pretende ser 

transmitido, mostrando que nenhum aspeto ï texto e imagem ï apresenta maior relevância 

que o outro. Pelo contrário, ambos, inter-relacionados, mostram-se igualmente essenciais à 

construção da obra (e à sua reconstrução por parte do leitor). 

Porém, é de salientar, ainda, que nem sempre a relação existente entre o texto escrito 

e as ilustrações é de repetição/complementaridade (na repetição a ilustração rediz o 

enunciado escrito, enquanto que na complementaridade um dos elementos ñdizò o que o 

outro, devido às suas características, não consegue dizer). As ilustrações podem igualmente 

antecipar, ampliar ou extrapolar ou até negar o conteúdo do texto. No que concerne ao 

Kamishibaï Plurilingue desenvolvido no âmbito deste projeto de investigação, podem-se 

enquadrar teoricamente as ilustrações como meio que conta a história só por si e que, para 

quem assiste ao momento de contar a história, acabam por ser complementadas pela audição 

de uma narrativa (Ramos, 2010). Desta forma, estas são ilustrações que funcionam de forma 

individual contando a sua própria história e que, de vez em quando, sofrem ação de 

complementação (Armas, 2003). 
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Também consonante com esta linha de pensamento, Alencar (2009) refere que a 

ilustração pode substituir o texto, ampliá-lo, interrogar o leitor e oferecer-lhe outras 

oportunidades de interpretação. 

A ilustração pressupõe uma importância absolutamente inegável no projeto 

desenvolvido. Como tal, no Kamishibaï Plurilingue feito pelos alunos, dadas as 

características que este recurso didático apresenta, as imagens e o texto fundem-se e 

dialogam, fazendo com que o potencial semântico do texto aumente.   

No seguimento outros de estudos, no enquadramento teórico deste trabalho 

(capítulos I e II), pretendeu-se justificar a importância de integrar a sensibilização à 

diversidade linguística e cultural nos primeiros anos de escolaridade promovendo uma 

educação para o plurilinguismo e desenvolvendo a competência plurilingue e intercultural. 

Visou-se, ainda, justificar a relevância de entender a escrita como uma competência social 

e cultural, a desenvolver intencional e formalmente na escola, no âmbito de uma didática 

da escrita que se preocupa mais com o processo do que com o produto. 

Tendo em consideração o quadro teórico referido, segue-se, no capítulo III, a 

apresentação, de forma detalhada, do projeto pedagógico-didático que teve como elemento 

estruturador a construção de um Kamishibaï Plurilingue, enquanto recurso potenciador do 

desenvolvimento de atividades de sensibilização à diversidade linguística e cultural e de 

uma didática da escrita integrada na abordagem curricular de diferentes áreas e conteúdos. 
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CAPÍTULO II I  

Apresentação do projeto pedagógico didático e enquadramento 

metodológico 

 

 Neste capítulo encontra-se primeiramente a caracterização da realidade pedagógica, 

tendo como principal objetivo dar a conhecer o grupo com o qual o projeto foi 

desenvolvido, integrando-o num contexto educativo e socioeconómico. A informação será 

apresentada da seguinte forma: começaremos por caracterizar o agrupamento de escolas, 

passando para a escola em questão e, posteriormente, para a caracterização da turma com 

que trabalhamos, dando, por fim, a conhecer o contexto socioeconómico das famílias.  

Numa fase posterior será contemplado o plano de intervenção didática, bem como a 

descrição pormenorizada das atividades, tendo sempre em mente as finalidades e as 

questões de investigação e a inserção curricular da temática em causa. Este foi um trabalho 

desenvolvido em conexão com o meu colega de díade e com a própria professora 

cooperante, pelo que contribuiu para as nossas aprendizagens a nível pessoal e profissional. 

Tentaremos, também, compreender de que forma um projeto centrado no desenvolvimento 

de um Kamishibaï Plurilingue contribui para as aprendizagens dos alunos, tendo em conta 

a utilização de novas estratégias de ensino para criar condições de sucesso escolar e 

educativo para todos, tendo em consideração os objetivos definidos na Lei de Bases do 

Sistema Educativo (1989), artigo 7.º. 

 

1. Caracterização da realidade pedagógica  

¶ Agrupamento de escolas 

O agrupamento onde desenvolvemos o projeto apresentado neste relatório de estágio 

é uma unidade orgânica do Ministério da Educação, sendo composto por oito 

estabelecimentos de ensino de níveis de ensino distintos que oferecem respostas sociais 

desde a Educação Pré-Escolar até ao Ensino Secundário. É de salientar que este 

agrupamento se constitui como Unidade Especializada de Apoio à Multideficiência, 

Unidade de Referência no âmbito da Intervenção Precoce, Unidade de Referência para 

alunos Cegos e de Baixa Visão e Unidade de Referência para o Ensino Articulado da 

Música.  

Para além desta oferta, todo o agrupamento conta, ainda, com diversas parcerias com 

a comunidade circundante e com projetos que visam promover novas aprendizagens a níveis 
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pessoal e social.  No que concerne às parcerias, foram estabelecidos protocolos com várias 

instituições, detalhadamente a Câmara Municipal, o Centro de Formação desta área 

educativa, o Centro de Saúde, a Universidade de Aveiro e muitas outras instituições 

(públicas e privadas) que recebem os alunos oriundos dos cursos profissionais e, até, alunos 

com necessidades educativas especiais com Programa Individual de Trabalho (PIT). 

Relativamente aos projetos educativos, os que se encontravam à data deste relatório 

(2018/2019) a ser desenvolvidos englobavam: Autonomia e Flexibilidade Curricular, Plano 

de Ação Estratégica, Academia de Código Júnior, Programação e Robótica, Eco-Escolas, 

Desporto Escolar, Promoção e Educação para a Saúde, Erasmus +, Bibliotecas Escolares, 

Jornalismo, Espaço +, Preparação de Exames, Clube Europeu e, por fim, Ciências 

Experimentais. 

No que concerne às instalações e equipamentos, a grande maioria das instalações 

deste agrupamento situa-se no perímetro urbano da cidade. A nível dos equipamentos, a 

globalidade dos estabelecimentos está equipada com quadros interativos, projetores, 

computadores e, em alguns casos, tablets, sendo que as escolas básicas estão incorporadas 

na Rede de Bibliotecas Escolares, beneficiando da colaboração de uma equipa educativa 

multidisciplinar. Já nas escolas do 2º ciclo, 3º ciclo e secundário, os alunos têm acesso às 

instalações escolares através de cartões magnéticos, sendo que todos os serviços se 

encontram informatizados. 

 Como referido anteriormente, o agrupamento em questão integra um grupo de 

estabelecimentos da rede de ensino público e, como tal, apresenta valores, princípios e áreas 

de competência específicas nos diversos níveis de ensino, em conformidade com o Perfil do 

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017, p. 13). Assim, tem como missão o 

desenvolvimento de todas as crianças que o integram, tendo como objetivo a formação de 

cidadãos críticos, criativos e participativos no mundo que os rodeia, ou seja, formando 

indivíduos que se empenham na construção de sociedades democráticas, pluralistas e 

humanistas.  

Sucintamente, os princípios que orientam e fundamentam a ação educativa são: 

saber, aprendizagem, inclusão, coerência e flexibilidade, adaptabilidade e ousadia, 

sustentabilidade e estabilidade, na medida em que as atividades escolares devem encorajar 

as crianças a desenvolver e a colocar em prática os valores de responsabilidade e 

integridade, excelência e exigência, curiosidade, reflexão e inovação, cidadania e 

participação e liberdade (Martins et al., 2017).  
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Relativamente ao Projeto Educativo, este foi elaborado em 2017 com a missão de 

potenciar e melhorar a qualidade de ensino e a sustentabilidade de boas práticas. Assim, foi 

estabelecido um roteiro de modo a que se fomente e releve o que há de melhor em cada um, 

num sentido de construção de um projeto de vida de sucesso.  

Por fim, o agrupamento é reconhecido pela sua própria história e cultura, com um 

corpo docente estável e experiente, num espaço familiar e acolhedor.  

Saliento ainda que as crianças da Educação Pré-escolar e os alunos do 1.º ciclo do 

Agrupamento representam 44% da população estudantil. 

¶ Escola  

O estabelecimento de ensino em que iniciámos a nossa prática pedagógica 

supervisionada (PPS) no primeiro semestre contém 8 turmas e cerca de 200 alunos no total, 

tal como referido anteriormente. Encontra-se situado num centro urbano, com uma 

população residente de 18.756 habitantes, num universo concelhio de 77436 (um 

crescimento de cerca de 380 residentes relativamente ao ano anterior). Estando colocado 

num local com diversas potencialidades económicas onde o índice de empregabilidade é 

mais forte nos serviços, os rendimentos familiares e, consequentemente, o poder de compra 

das famílias em questão superam as médias regionais o que nos leva a considerar que o nível 

socioeconómico dos alunos desta escola seja médio alto ï dados confirmados pela consulta 

dos processos individuais dos alunos. 

A estrutura do edifício é relativamente antiga, tendo apenas uma parte recente e com 

melhorias efetivadas aquando das obras realizadas em 2014. Nas instalações podem 

encontrar-se: uma sala com materiais didáticos, várias salas que visam dar apoio ao ensino 

especial e casas de banho destinadas aos professores e auxiliares da ação educativa. A escola 

tem, no total, oito salas de aula. Para além destas salas possui, ainda, um refeitório, uma 

sala de professores, um polivalente e casas de banho destinadas aos alunos. O espaço 

exterior é amplo e rico, no que respeita à sua dimensão; contém um pátio com uma parte 

cimentada com o material necessário para campo de futebol, uma parede de escalada e 

outros jogos. Para além dos equipamentos referidos tem, ainda, uma zona de terra batida 

proporcionando, assim, às crianças, espaço para a brincadeira livre. No entanto pode 

considerar-se um espaço reduzido tendo em conta o número de crianças que frequentam a 

escola. 
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¶ Turma e Sala 

 A sala onde as atividades do projeto foram desenvolvidas, situada no primeiro andar 

da escola, pertence, de momento, ao 3º ano de escolaridade. Esta encontra-se equipada com 

um quadro branco de escrita a marcador e um quadro interativo, também utilizado como 

tela de projetor, que se destina a ver os livros online, jogos e materiais didáticos. Todas as 

paredes da sala se encontram revestidas de trabalhos realizados pelas crianças que vão sendo 

trocados à medida que vão surgindo trabalhos novos para serem afixados. Existem poucas 

regras expostas na sala de aula, uma vez que a maior parte das regras se encontram 

implícitas. 

A turma que nos concerne é composta por 21 crianças, 11 do sexo feminino e 9 do 

sexo masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos. Todos os alunos 

transitaram do ano anterior com a mesma professora titular. É um grupo bastante 

heterogéneo no que toca a níveis de aprendizagem e relativamente diversificado em termos 

de línguas e culturas de origem. A maioria dos alunos é de nacionalidade portuguesa, apenas 

havendo um de nacionalidade estrangeira, sendo que existem 4 crianças que, sendo de 

nacionalidade portuguesa, têm pais cuja nacionalidade é brasileira, inglesa e venezuelana 

(dados recolhidos não só em conversa informal com os alunos e professora orientadora 

cooperante, bem como através da biografia lingu²stica ñflor das línguasò (sessão 1) realizada 

por cada criança). Uma criança está referenciada com perturbações do espetro do autismo e 

recebe apoio ao abrigo do decreto-lei 54/2018, sendo esse um apoio pedagógico 

diferenciado com currículo adaptado e apoio de professora do ensino especial integrado no 

seio do grupo. 

Note-se que para cada criança foi elaborada uma ficha de caracterização, com base 

nos materiais do Sistema de Acompanhamento das Crianças (SAC), de Portugal e Laevers 

(2018) que nos ajudaram na observação e mobilização de estratégias de ensino-

aprendizagens ideais para cada criança.  

¶ Famílias  

Na sua grande maioria, as famílias das crianças enquadram-se num nível 

socioeconómico médio alto, como atrás referido, sendo que, tendo em consideração os 

dados familiares a que tivemos acesso, todos os alunos têm os seus pais empregados. Quanto 

às habilitações literárias destes é notório o número elevado de progenitores que 

frequentaram o Ensino Superior, sendo que a maior parte tem, pelo menos, a licenciatura 
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terminada. Os restantes distribuem-se pelos 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico, pelo 11º e 12º 

anos de escolaridade, bacharelato, mestrado, doutoramento e pós-doutoramento. 

 

 

 

Por fim, em conversa com os encarregados de educação pudemo-nos aperceber que, 

quanto às expetativas destes, é esperado que os filhos evoluam constantemente e que o 

contexto educativo seja essencial nessa progressão, sendo exigente, facultando boas 

instalações e condições para as crianças aprenderem e afirmando-se como um espaço 

seguro, onde se sintam à vontade e sejam estimuladas em todos os aspetos: cognitivo, social 

e cultural.  

 
 

1.1. Projeto pedagógico didático 
 

Como referido anteriormente, a construção do kamishibaï plurilingue per se foi 

antecedida por diversas atividades cujas finalidades educativas, enquadradoras de 

objetivos pedagógico-didáticos, são: 

 

1) Despertar as crianças para um mundo cada vez mais heterogéneo, plurilingue e 

multicultural; 

2) Consciencializar  para  a  importância  da  aceitação  do  Outro; 

3) Promover o desenvolvimento de  atitudes  positivas  e  de  valorização face  à  

diversidade  linguística  e cultural. 

 

Utilizando como refer°ncia a frase ñDa minha janela para o mundoò, de Fernando 

Pessoa, o projeto-pedagógico didático realizado em díade teve como objetivo alargado 

abordar o património local (cf. ponto 3 do bloco 2, referente ao 3ºano de escolaridade, da 

Figura 11 - Nível de escolaridade das famílias 
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organização curricular e programas de Estudo do Meio) e sensibilizar à diversidade 

linguística e cultural, através da construção de um Kamishibaï plurilingue.  

Num primeiro momento revelou-se fulcral a identificação de uma temática que se 

mostrasse pertinente para a turma em questão. Com vista à descoberta dessa mesma 

temática e tendo como objetivo a identificação da sua pertinência no contexto educativo 

no qual realizamos a componente de Prática Pedagógica Supervisionada no 1.º semestre, 

começamos por caracterizar a realidade pedagógica (apresentada no ponto anterior) de 

modo a ter uma melhor perceção dos alunos, para conhecer melhor o grupo e ir ao 

encontro das necessidades que ele apresentava. Exemplificando: a biografia linguística 

efetuada inicialmente (ñFlor das L²nguasò) serviu para conhecer as l²nguas faladas pelos 

alunos e as línguas acerca das quais tinham alguma curiosidade. Dessa forma, as línguas 

para a realização do Kamishibaï Plurilingue não foram escolhidas ao acaso, mas sim com 

conhecimento de causa e com base na biografia linguística de cada aluno. 

Nos pontos que se seguem estão descritas todas as sessões realizadas para a 

consecução deste projeto, conforme se ilustra no diagrama seguinte: 

 

 

 

 

 

 

Ĕ 1ª Sessão ï ñFlor das L²nguasò 

 

A primeira sessão do projeto teve lugar no dia 13 de novembro de 2018, com a 

duração de 90 minutos, durante uma aula de Português. Após uma breve introdução sobre 

o que seria feito na aula, apresentando o conceito de biografia linguística e explanando 

que o objetivo era perceber qual a pluralidade linguística da turma, foi distribuída uma 

Figura 12 - Esquema ilustrativo do projeto pedagógico-didático 
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flor (ñflor das línguasò), cujas pétalas tinham algumas quest»es: ñQue l²nguas falas?ò; 

ñQue l²nguas gostarias de falar?ò; ñQue l²nguas j§ ouviste e onde?ò; ñQue l²nguas falam 

os teus pais?ò; entre outras. 

 Pedi10 às crianças que escrevessem as respostas às questões nas respetivas pétalas, 

de modo percetível. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tendo em consideração que a turma é bastante heterogénea, também em ritmos de 

aprendizagem, para alguns alunos esta foi uma atividade que durou toda a aula. Desta 

forma, os alunos que terminaram mais cedo puderam desenhar a sua imagem no carpelo 

da flor. Estas flores foram recolhidas após a sua conclusão e, posteriormente, afixadas na 

sala para que todos pudessem observar e ter noção da diversidade linguística existente 

naquele meio tão próximo. 

 

 

Ĕ 2ª Sessão ï ñO que vai contar o nosso Kamishibaµ Plurilingue?ò 

 

Esta sessão decorreu no dia 14 de novembro de 2018, com a duração total de 180 

minutos (90 minutos de Português e 90 minutos de Estudo do Meio).  

A sessão começou com a ligação entre a ñFlor das Línguasò ï realizada na aula 

anterior ï e a necessidade de sensibilizar para a diversidade linguística. Após um pequeno 

debate de ideias, no qual procurei explicar a razão pela qual é importante contactarmos 

com outras línguas e de que forma o poderíamos fazer. Assim, expliquei que no momento 

estava a decorrer um concurso, no qual poderíamos participar. Desta forma, foi 

 
10 No que concerne às sessões implementadas por mim os verbos surgirão na 1.ª pessoa do singular, de modo 

a que se perceba em quais sessões apenas intervi e quais foram as sessões que, efetivamente, dinamizei.  

Fotografia 1 - Distribuição da biografia linguística 
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explicitado, pelo meu colega de díade, o conceito de Kamishibaï, apoiando-se num vídeo 

que ilustrava o mesmo.  

 

 

 

 

 

 

Seguindo a explicação do meu colega, optei por explicar, de forma simplificada, 

o conceito de ñplurilinguismoò, para que fosse mais simples para os alunos 

compreenderem a relação entre a biografia linguística que fizeram ï ñFlor das L²nguasò - 

e o que seria o Kamishibaï Plurilingue, imaginando de que forma poderíamos criar um 

através da utilização das línguas presentes nas biografias linguísticas. 

Assim, após todas as explicações, o objetivo da sessão foi planear, no quadro ï 

como mostra a fotografia seguinte -, a narrativa para o kamishibaï plurilingue: saber qual 

a história a contar, quais as personagens a inserir, qual seria a personagem principal, o seu 

nome e a sua nacionalidade, qual seria o papel que essa personagem (que assume o nome 

de Joan) iria desempenhar no desenrolar da intriga, entre outros, tendo em consideração 

que, segundo Silva (2007), são vários os aspetos a ter em conta na planificação de um 

texto e que, como refere Camps (S/D), a planificação permite pensar sobre diversos 

aspetos relevantes. 

Fotografia 2 - Explicação do conceito de Kamishibaï 

Plurilingue 

Fotografia 3 - Visualização de um vídeo relativamente 

ao Kamishibaï Plurilingue 
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Ficou desde logo definido entre todos (díade de estagiários e professora 

cooperante) que seria interessante, com este recurso didático, trabalhar todas as áreas 

curriculares, procurando abranger toda a planificação do agrupamento para o primeiro 

período seguindo as suas ambições espelhadas no projeto educativo;  O ponto que foi 

decidido seguidamente prendeu-se com a personagem principal da narrativa. O primeiro 

ponto a ser assente acerca deste assunto foi que a personagem principal não teria 

nacionalidade portuguesa. Assim, depois de muitas opções sugeridas pelos alunos e 

votadas pelos mesmos, foi uma escolha democrática a decisão de que se iria chamar Joan 

(um jogo de palavras com o nome da princesa de Aveiro, princesa Santa Joana);   cruzando 

com o facto de as crianças terem um enorme interesse pelo património edificado de Aveiro 

e por línguas diferentes, ficou, assim, decidido que a Joan teria de passar pelos diversos 

monumentos e igrejas da cidade, desde que estes fossem ao redor da escola, dando-os a 

conhecer a quem visse o nosso Kamishibaï Plurilingue. Assim, e inserindo também os 

meios de transporte na nossa narrativa (conteúdo programático de Estudo do Meio), 

acordámos, entre docentes e alunos, que a nossa personagem principal iria percorrer a 

cidade de Aveiro, utilizando todos os meios de transporte característicos e possíveis de 

serem utilizados utilizar dentro da cidade, passando de monumento em monumento, em 

busca de um tesouro. Faltava neste momento definir qual seria o tesouro de que Joan, uma 

turista em Aveiro, andava à procura e o que serviria de pretexto para que passasse por 

todos os monumentos que são património edificado desta cidade. Depois de muitas opções 

sugeridas pelos alunos, a que foi mais votada ditava que Joan andava em busca do Museu 

Fotografia 4 - Planificação da narrativa do Kamishibaï Plurilingue, efetuada com ajuda dos alunos, no quadro 

branco 
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da sua homónima: Museu de Santa Joana. Esse museu encerra grande parte da história de 

Aveiro, o que faz de si um tesouro: o tesouro do conhecimento.  

Para ilustrar o que foi escrito e de forma a ficar mais claro o conteúdo da fotografia 

acima mostrada, encontra-se, agora, um esquema com o que ficou definido na planificação 

da história, faseadamente. 
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"A Barrica", Casa dos 
Morgados da Pedricosa, 
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Amadores, Coreto do 
Parque Infante D. Pedro, 
entre outros.

Como se desloca? Através 
dos meios de transporte 
típicos de Aveiro (buga, 
moliceiro, comboio 
turistico, tuk tuk, entre 
outros) e a pé.

Como faz para encontrar o 
que procura? Como não 
conhece bem a cidade tem 
de fazer questões às 
pessoas pelas quais vai 
passando, tentando 
comunicar até com aquelas 
que não falam a mesma 
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A Joan encontra o 
tesouro de que 
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explica a sua 
importância.

Figura 13 ï Fases da planificação da Narrativa do KP 
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Uma vez que um dos núcleos da narrativa era o património local, importava 

salientá-lo na história e, para tal, seria importante dar-lhe algum relevo. Chegámos à 

conclusão de que a melhor forma seria expressar, através da descrição, a sua beleza. 

Surgiu daí a necessidade de implementar a sessão seguinte, explicitando e introduzindo o 

conceito de descrição, esclarecendo como se faz um texto descritivo e o que deve conter. 

No final da aula e com a planificação da narrativa efetuada, refleti com as crianças 

acerca do facto de que iríamos conseguir, com a construção do nosso Kamishibaï 

Plurilingue, abordar todas as áreas curriculares: Estudo do Meio trabalhando os meios de 

comunicação e património local; Português com a produção escrita tanto da narrativa 

como da descrição dos monumentos; Matemática com a construção do butai e com o 

estabelecer de percursos que a Joan iria fazer; e a sensibilização às línguas que iriam estar 

presentes durante todo o processo, com ênfase na língua inglesa por ser a mais usada no 

turismo, ainda que seja para estabelecer comunicação entre uma pessoa de nacionalidade 

espanhola e outra com nacionalidade indiana.  

 

  

Ĕ 3ª Sessão ï ñComo fa­o um texto descritivo?ò 

 

Originada na sessão anterior, esta sessão teve lugar em duas aulas distintas: a 

primeira no dia 26 de novembro de 2018 e a segunda no dia imediatamente a seguir. 

Nesta sessão foi implementada uma sequência didática, uma vez que foi a melhor 

estratégia pedagógica encontrada para trabalhar o género textual pretendido, sendo 

defendida por inúmeros autores, entre os quais Dolz, Noverraz, & Shneuwly (2004). A 

este propósito baseei-me no exemplo de sequência didática de Pereira e Cardoso, inserido 

no Caderno PNEP 3 (2013), cujos descritores de referência são os do 1.º Ciclo (3º ano de 

escolaridade).  

Na proposta efetuada pelas autoras o livro é lido em voz alta, após as antecipações 

do conteúdo do mesmo partindo da análise da capa e contracapa, mas não se lê até ao fim, 

na esperança de deixar os alunos na expectativa de imaginar como é, afinal, a personagem 

Cuquedo, levando-os a fazer uma descrição física deste. Para ajudar as crianças na 

caracterização do novo animal da selva é disponibilizada uma grelha de caracterização do 

Cuquedo, na qual está disponibilizado um conjunto de aspetos físicos que servem, 

posteriormente de auxílio para desenhá-lo. Após o desenho deste é pedido aos alunos que 
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façam, individualmente, a produ­«o de um texto descritivo acerca do ñseuò Cuquedo, que 

possa ser utilizado para publicar numa enciclopédia. Após a redação dessa primeira versão 

é feita uma autorrevisão com ajuda do professor e de um guião, com vista a corrigir 

algumas lacunas para poder escrever um novo texto: a produção final. Com a produção 

final em mão, a proposta didática remete os alunos para a leitura dos vários textos para a 

turma e apresentação dos respetivos Cuquedos, concluindo, posteriormente a leitura do 

livro e dialogando em grande grupo acerca das diferenças existentes entre todos os 

Cuquedos e o Cuquedo ñverdadeiroò, apontando-as numa tabela. A Sequência termina 

com a construção de um Photostory com todas as descrições dos Cuquedos e respetivos 

desenhos. 

Dadas as condicionantes temporais que tínhamos era-nos impossível concretizar 

toda a proposta didática, pelo que acabámos por a adaptar retirando apenas as atividades 

que nos interessavam para podermos ensinar os alunos a escrever textos descritivos de 

forma a que, mais tarde, pudessem transferir os conhecimentos adquiridos para outras 

descrições que iriam ser necessárias para completar a narrativa. 

  Assim, segue-se um esquema ilustrativo da sequência didática que adaptámos e 

colocámos em prática: 

 

 

 

1. Audição da 
história

2. 
Preenchimento 

da grelha de 
caracterização

3.Desenho do 
Cuquedo

4. Produção 
inicial

5. Autorrevisão 

6. Produção final

7. Produção pós-
final

Figura 14  - Sequência de ensino: texto descritivo 
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A sequência por nós adaptada iniciou-se aproveitando a hora da biblioteca, 

momento em que se faz a devolução e requisição de livros e no qual fiz a leitura - parcial 

(at® ¨ frase ñquando apareceu o Cuquedo e disseò) - dramatizada do livro ñO Cuquedoò, 

de Clara Cunha (2008). Todos os alunos interagiram e participaram no momento de 

leitura, uma vez que perceberam rapidamente a rima versificatória que lá se encontrava, 

tornando a leitura um momento bastante dinâmico e interessante. Neste momento foi 

percetível que dois alunos já conheciam a história, pelo que me ajudaram a contá-la, 

alertando os amigos para alguns aspetos interessantes. No momento após a leitura, tive de 

juntar os meninos que já conheciam a história, pedindo-lhes que pactuassem comigo e 

fingissem que não se lembravam do resto da narrativa e, portanto, não sabiam qual o 

aspeto do Cuquedo11. Já na sala de aula, foi feita uma breve interpretação da narrativa, na 

qual surgiu a seguinte questão: ñComo ser§ o Cuquedo?ò. Com vista a obter resposta para 

a mesma, dei a cada criança uma grelha de caracterização de personagem que continha 

aspetos físicos que o Cuquedo poderia ter, na imaginação de cada criança. Após o 

preenchimento dessa mesma grelha, pedi a todos que, baseando-se nas características 

físicas registadas na tabela, desenhassem o seu próprio Cuquedo, para que, 

posteriormente, pudessem redigir uma primeira versão de um texto descritivo acerca do 

ñseuò Cuquedo.  

No final do primeiro texto descritivo efetuado, foi pedido aos alunos que 

observassem uma grelha entregue por mim (cf. Anexo II). Expliquei que era uma grelha 

de autorrevisão que continha os diversos pontos que um texto descritivo deve ter e que o 

objetivo seria compararem a grelha em questão com o texto que escreveram de forma a 

entenderem se o texto escrito continha tudo o que era necessário ou se seria preciso 

modificar alguns aspetos. Todos os alunos careceram de modificar o seu texto, pelo que 

se seguiu a atividade subsequente: reescrita de texto. 

Na fase posterior à reescrita dos textos foi necessário voltar a olhar para a grelha de 

autorrevisão, de modo a conferir os aspetos abordados. Neste momento houve muito 

poucos itens a alterar, pelo que quase todos os alunos tinham já, em sua posse, a produção 

final dos seus textos descritivos, cujo tema era ñComo ser§ o Cuquedo?ò. 

 
11 Os alunos em questão não se conseguiram abstrair do facto de já conhecerem o aspeto do Cuquedo, pelo 

que, nas atividades seguintes, guiaram-se pelo conhecimento que já tinham. 
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Ĕ 4ª Sessão ï ñUma visita aos monumentos de Aveiroò 

 

Esta 4ª sessão ocorreu no dia 2 de dezembro de 2018 e teve a duração de 180 

minutos (90 minutos da área curricular de Estudo do Meio e 90 minutos de Português), 

decorrendo durante o período da manhã. 

A aula iniciou-se com a preparação da saída de campo que iríamos fazer após o 

intervalo. Fizemos uma breve contextualização explicitando que o propósito da visita seria 

passar pelos pontos de interesse na cidade de Aveiro, com o objetivo de ficar a conhecer 

melhor as suas características. Procurámos ilustrar o que estava programado através da 

projeção de fotografias reais dos monumentos que iríamos encontrar, procurando 

Fotografia 5 - Escrita da produção inicial, tendo em 

consideração o desenho efetuado 
Fotografia 6 - Escrita da produção final, tendo em conta a 

grelha de autorrevisão 

Fotografia 7 - Ajuda para a produção final, tendo em consideração o parâmetro "estrutura" 
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inclusivamente a sua localização no Google Maps. Depois dessa contextualização e no 

momento a seguir ao intervalo foi efetuada a saída de campo, na qual percorremos a cidade 

pelos trajetos determinados previamente no Google Maps de forma a rentabilizar o tempo, 

podendo passar por todo o património local edificado definido. Assim, à medida que 

íamos passando por cada um dos monumentos selecionados para visita permanecíamos 

algum tempo para que cada criança anotasse algumas características do monumento em 

questão. Desta forma os alunos puderam recolher informação acerca dos monumentos a 

descrever na fase seguinte. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ĕ 5ª Sessão ï ñDepois de ver, o património edificado de Aveiro vamos 

descrever!ò 

 

Esta sessão tomou lugar no dia 6 de dezembro de 2018 e decorreu durante 90 

minutos. A aula iniciou-se com uma breve explicação do que seria feito durante os 

momentos que se iriam seguir, fazendo um brainstorming com os alunos acerca do que 

deve conter um texto descritivo. Após a chuva de ideias estar registada no quadro branco, 

importou parar por um momento e refletir em voz alta sobre o que estava escrito, 

percebendo que a descrição deve ter sempre um momento de introdução, outro de 

desenvolvimento e outro de conclusão; percebendo que importa anotar as características 

físicas que foram observadas, entre outras conclusões que foram retiradas, tendo em 

Fotografia 8 - Preparação para a saída de campo 
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consideração que, para alguns alunos, aquele momento representou uma etapa de 

construção de conhecimento e que para outros representou um momento de 

sistematização. Após esta conversa e troca de conhecimentos que levou ao enriquecimento 

de todos, pedi às crianças que os mobilizassem e transpusessem esses conhecimentos para 

a descrição que iriam fazer acerca dos monumentos que tinham escolhido; cada criança 

escolheu o monumento que tinha gostado mais de ver e que queria descrever, ainda que 

houvesse património edificado repetido, pois era do meu interesse que as crianças se 

encontrassem motivadas para o trabalho em questão. Projetei no quadro interativo os 

registos fotográficos efetuados durante a saída de campo e revisitámos em grande grupo 

os apontamentos retirados pelos alunos de forma a facilitar a produção escrita do texto 

descritivo referente ao património local edificado, avivando a memória das crianças.  

A restante aula foi dedicada à produção textual individual e respetiva revisão por 

forma a que cada aluno obtivesse uma versão ñp·s-finalò melhorada da descrição do 

monumento acerca do qual decidiram redigir o texto descritivo. 

 

 

Ĕ 6ª Sessão ï ñDa planifica­«o ¨ a­«o!ò 

 

Esta sessão tomou lugar no dia 10 de dezembro de 2018, teve a duração de 90 

minutos e foi unicamente dedicada à escrita do texto narrativo do Kamishibaï Plurilingue. 

Esta foi efetuada em grande grupo, nela foram incluídas sugestões de todos os alunos no 

que concerne às expressões a utilizar, aos inícios das frases e a determinadas falas das 

personagens, uma vez que o enredo já se encontrava planeado, proveniente da segunda 

sessão; ou seja, toda a escrita da narrativa do Kamishibaï plurilingue careceu da aprovação 

da turma, fazendo dela um trabalho colaborativo, ainda que tivesse sido orientado por 

mim. 

Em síntese, na sexta sessão do presente projeto escrevemos a narrativa do 

Kamishibaï Plurilingue (cf. Anexo II I) na qual todos os elementos da turma participaram. 

Também ficou definido que seria interessante enriquecermos a história com pequenos 

excertos dos textos descritivos redigidos na sessão anterior, o que deu origem à sessão 

seguinte, uma vez que não foi uma tarefa possível de realizar nesta sessão devido a 

limitações temporais. 
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Ĕ 7ª Sessão ï ñVamos enriquecer a nossa narrativa com a descri­«o!ò 

 

A sessão presentemente descrita decorreu no dia 12 de dezembro de 2018 e teve a 

duração de 90 minutos. Esta adveio da sessão anterior ao nos depararmos, durante a redação 

da narrativa, com a necessidade de a enriquecer utilizando trechos dos textos descritivos 

escritos anteriormente, cujo tema era o património local edificado. Desta forma, tratou-se 

de desenvolver conhecimentos específicos em Estudo do Meio, consciencializando os 

alunos para determinadas características do património edificado da cidade em que vivem, 

descrevendo-as em pormenor, o que permite, também, uma educação do olhar, uma vez 

que se exige a existência de um olhar mais atento. 

Tendo em consideração o objetivo da aula era necessário efetuar escolhas e perceber 

quais as partes mais adequadas dos textos descritivos para inserir na narrativa.  

Assim, os 90 minutos da aula em questão foram despendidos com uma breve 

introdução esclarecendo o que iríamos fazer, seguida da distinção entre o essencial e o 

acessório dos textos descritivos de cada monumento, por forma a retirar apenas algumas 

frases com a descrição per se, encaixando-as da melhor forma na narrativa do Kamishibaï 

Plurilingue. 

 

 

Ĕ 8ª Sessão ï ñDepois de escrever vamos ilustrar.ò 

 

 Esta foi a última sessão do projeto e teve lugar em dois dias seguidos (17 e 18 de 

dezembro de 2018), unicamente pensados para esta atividade.  

Esta sessão foi precedida de uma breve reflexão em grande grupo, cujo propósito 

foi compreender qual o papel das ilustrações em determinadas histórias ï se 

contam/descrevem a mesma história ou se contam/descrevem histórias diferentes- 

exemplificando. Em seguida a esta reflexão foi necessário entender qual seria o papel que 

faria mais sentido atribuir às ilustrações da narrativa terminada na sessão anterior. 

Tendo em considera­«o que o Kamishibaµ Plurilingue ® um ñteatro de papelò que 

se apresenta como um instrumento que possibilita a contagem de histórias através de várias 

pranchas ilustradas, no caso pelas crianças (cf. Anexo IV), concluímos que as ilustrações 

a desenhar deveriam repetir a narração, contando a mesma história. Assim, dividimos a 

narrativa em momentos possíveis de ilustrar e, posteriormente, dividimos também a turma 
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em pares, para que cada par cooperasse desenhando uma prancha capaz de ilustrar o 

momento da história a que se pretendia aludir. 

 

 

 

  

 

2. Metodologia de investigação 
 

2.1. Uma abordagem qualitativa: a investigação-ação como 

orientação 
 

 
 
 

 

ñA Investigação-ação é um excelente guia para 

orientar as práticas educativas, com o objetivo de 

melhorar o ensino e os ambientes de aprendizagem na 

sala de aula.ò                                          Arends (2008) 

 

 

Relacionando o conceito de investigação qualitativa com o projeto colocado em 

prática, importa salientar o que define todo o procedimento metodológico e que nos leva 

à investigação-ação: a reflexão antes, durante a após a ação procurando sempre melhorar 

a a­«o seguinte, o que permite a ñresolução de problemas como também (e 

principalmente!) para a planificação e introdução de  alterações  dessa e  nessa mesma 

práticaò (Coutinho et al, 2009, p.360). Tal define todo o processo que experienciámos, 

uma vez que tudo era pensado e enquadrado antes de ser colocado em prática; durante a 

prática, o que tinha sido pensado teve muitas vezes de sofrer alterações para se adaptar à 

Fotografia 9 - Aluno a ilustrar a prancha referente ao coreto 

do Parque Infante D. Pedro 

Fotografia 10 - Alunos a ilustrar a prancha referente à Sé Catedral 

de Aveiro 



93 
 

turma e às suas dificuldades, fruto da reflexão no decorrer da mesma; após a prática havia 

um momento de reflexão onde era equacionado entre todos (colega de díade, professora 

cooperante e orientadora da universidade) o que tinha corrido bem e onde poderíamos 

melhorar e, ainda, um momento em que, mais tarde, com algum distanciamento da ação 

efetuada refletíamos sobre os aspetos que deveríamos manter e os que deveríamos mudar 

nas nossas intervenções futuras. 

Assim, importa referir que o projeto foi inicialmente pensado como um ciclo de 

investigação-ação devido à limitação temporal a que estava sujeito. Contudo, no decorrer 

da ação apercebemo-nos de que seriam necessários no mínimo dois ciclos. Na fase de 

observação foi identificada uma temática que levou à elaboração da questão de investigação 

em torno da qual foi cuidadosamente elaborada uma sequência organizada de atividades 

para serem implementadas. Após essa mesma implementação procedemos à recolha de 

dados através dos instrumentos referidos em seguida e avaliámos os dados obtidos que, 

juntamente com as reflexões realizadas durante e após as intervenções, nos possibilitaram 

extrair informações a fim de melhorar a prática educativa.   

Sendo o projeto referido e apresentado anteriormente de intervenção, e 

posteriormente de (iniciação à) investigação em educação, optámos por uma abordagem 

metodológica de natureza   qualitativa   com   características de investigação-ação. O projeto 

foi analisado e pensado numa lógica de intervenção investigação, para que pudesse depois 

ser avaliado pelo investigador ï futuro professor - com um olhar distanciado e global, na 

tentativa de compreensão do que ocorreu, por forma a teorizar e tirar algumas conclusões, 

chegando a resultados teórico práticos sobre este tipo de intervenção, tendo sempre em 

atenção que não se pode generalizar os resultados, apesar de estes serem válidos para o 

contexto em questão. Assim, este estudo é descritivo e qualitativo tendo em consideração 

que a realidade educativa se apresenta como complexa devido à singularidade de cada 

contexto educativo. Não obstante, também devido aos meus objetivos de formação 

profissional, não optei por um estudo quantitativo que generalize dados, mas sim por um 

estudo de caso, dada a importância do contexto, especificidade e particularidade deste tipo 

de investigação. 

Esclarecendo, o presente estudo não tem como finalidade única a promoção de 

mudança das práticas educativas recorrendo a um projeto de intervenção orientado para 

práticas educacionais ao nível da sensibilização à diversidade linguística e cultural. 

Pretendemos, com o estudo efetuado, reunir informações tão numerosas e detalhadas quanto 
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possível, de forma a abranger a situação na sua totalidade, para que possa entender os seus 

ñcomosò e ñporqu°sò (Yin, 2007). 

Assim, é nosso objetivo reunir dados que nos permitam uma justificação 

pedagógico-didática da abordagem em questão, no que concerne às mais valias para os 

alunos, relativamente ao desenvolvimento de atitudes, conhecimentos e capacidades. 

O presente estudo apresenta o formato de estudo de caso, uma vez que, como refere 

Duarte (2008, p.114), permite o acesso a uma observa­«o ñem profundidade dos processos 

educacionais, na sua complexidade contextualò. Desta forma ® poss²vel afirmar que o estudo 

de caso não é uma investigação experimental, nem o investigador tem a pretensão de mudar 

a situação, mas sim de a compreender tal como ela é. O estudo de caso utiliza diversas fontes 

de evidências ou de informação no contexto, através de métodos que se revelem apropriados 

(Yin, 2007), permitindo investigar vários fenómenos em relação a um mesmo aspeto. 

Assim, neste estudo, pretendemos analisar um conjunto de situações, para as quais 

nos socorremos de métodos de recolha de dados diversificados, como foi o caso da biografia 

linguística, do focus group, da observação direta e participante, das notas de campo e dos 

registos fotográficos. 

Como refere Bartalomé (1986, citado por Coutinho et al, 2009, p.360), a 

investigação-ação é um processo de reflexão constante onde está vinculada não só a 

investigação, bem como a ação, promovendo a constante formação profissional, uma vez 

que possibilita a reflexão sobre as próprias práticas, alterando-as se necessário. Tal como 

refere Cardoso (2014, p.25) ,ñA iniciação do professor na investigação e na reflexão das 

situações  pedagógicas  por  ele  vividas,  em  contexto  escolar,  será  o  pólo aglutinador 

da sua formação, com vista a alterações fundamentais da sua a­«o.ò 

 

Fazendo a ligação com o meu processo de formação importa salientar que este 

relatório se apresenta como um relato de um episódio específico do estágio curricular, o que 

proporciona uma reflexão mais rigorosa acerca do processo de formação como futura 

professora. Em síntese, o essencial da investigação-ação baseia-se na realização de uma 

exploração reflexiva - tendo em conta que esta apresenta um elevado rigor metodológico, 

uma vez que a investigação-ação implica seguir determinados procedimentos e tem regras 

subjacentes- que o professor faz da sua própria prática pedagógica, com vista à resolução 
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dos problemas detetados em determinado ciclo - recorrendo à análise categorial dos dados 

recolhidos - , bem como utilizando-a como base para as planificações futuras, onde poderão 

ser introduzidas diversas alterações com vista à melhoria das estratégias de ensino para 

colmatar as dificuldades verificadas e ainda o facto de ser capaz (tornar-se capaz) de 

questionar a sua própria prática, levantando questões sobre ela e problematizando a sua 

ação.  

 

Tal como demonstrado na imagem seguinte, a investigação-ação pode ter tantos 

ciclos quantos os necessários. Nesses ciclos, as fases serão sempre idênticas:  

1. Diagnosticar ou descobrir algo que precisa de ser trabalhado, podendo 

designar-se de ñproblemaò;  

2. Construir um plano de ação para colmatar o problema diagnosticado;  

3.  Colocar em prática o plano de ação e observar como funciona;  

4.  Refletir sobre a ação, interpretar os dados recolhidos e, se necessário, 

replanificar. 

 

 

Figura 15 - Espiral autorreflexiva lewiniana. Fonte: Santos; Morais e Paiva (2004) 
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Não só importa refletir sobre a ação (uma reflexão a posteriori, procurando analisar 

os aspetos mais e menos positivos de forma a corrigir algumas falhas e a moldar a próxima 

intervenção) mas também na ação: reflexão que decorre durante a própria ação. São 

reflexões distintas, contudo ambas se apresentam como fundamentais, uma vez que 

proporcionam a quem as faz a construção do conhecimento didático, dando oportunidade 

de organizar e orientar a ação educativa, tendo em consideração as necessidades dos alunos 

de forma a que estes possam estar nos mais elevados níveis de bem-estar emocional e 

implicação, proporcionando, como consequência, aprendizagens mais significativas e, 

portanto, eficazes. Nas figuras a seguir estão representados três níveis diferentes de reflexão 

que importa serem referidos e que apresentam interdependências entre eles: 

 

 

 

Figura 16 - Níveis de reflexão Fonte: http://www2.unemat.br/revistafaed/content/vol/vol_9/Faed_9.pdf#page=55 

 

 

Alarcão (1996) afirma que o conhecimento na ação é o conhecimento a que os 

profissionais recorrem na execução da mesma. Esta reflexão, como ilustrado nas figuras 

http://www2.unemat.br/revistafaed/content/vol/vol_9/Faed_9.pdf#page=55
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anteriores, apresenta três níveis distintos. São eles a reflexão na ação (confronte-se A da 

figura 16), isto é, a reflexão que ocorre no decurso da ação e pode ser considerada como um 

processo mental que ocorre de forma automática; a reflexão sobre a ação (confronte-se B 

da figura 16) da qual faz parte a reconstrução mental da ação, em jeito de retrospetiva, de 

forma a que o docente a possa analisar. Desta feita, esta é uma reflexão efetuada de forma 

intencional e que pressupõe a pré-disposição do docente; por fim, resta a reflexão na ação 

(confronte-se C da figura 16) que representa  um processo que ocorre com base no conjunto 

de reflexões e conduz o profissional num caminho de progressão e desenvolvimento. 

Existe uma interdependência entre a reflexão e o conhecimento, uma vez que o 

conhecimento é gerado pela reflexão que, por sua vez, é sustentada pelo conhecimento 

(Alarcão, 1996). 

É neste quadro que a abordagem metodológica utilizada neste estudo apresenta 

características de investigação-ação, sendo a pedra basilar a reflexividade sobre a ação, uma 

vez que se centra nesta mesma ação, tendo em vista a melhoria de práticas futuras. 

Relembrando o projeto de intervenção, a reflexão antes, durante e após a ação foi essencial 

para perceber o que era necessário mudar, de forma a que cada criança da turma apreendesse 

os conhecimentos esperados. 

É através desta metodologia que se torna possível que o professor adquira o 

conhecimento que advém da sua própria reflexão, fazendo dele um docente que estuda e 

reflete na e para a sua próxima ação. 

Assim sendo, e estabelecendo relação com o projeto acima descrito, importa 

salientar que passei por diversas fases que promoveram a minha formação no que 

concerne à inter/multiculturalidade no quadro da sensibilização à diversidade linguística 

ï uma vez que estes conceitos se encontram intimamente ligados. São essas etapas 

descritas por Cortesão e Stoer (1997, p.24): 

 

o Professor não daltónico ï Apropria-se do contexto e verifica a existência, 

ou não, de heterogeneidade; 

o  Professor etnógrafo ï Interpreta e estuda as particularidades que formam 

a heterogeneidade presente no contexto em que está inserido; 
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o Professor investigador educador - Questiona os procedimentos e 

conteúdos a cada conjunto de alunos procurando adequar a recriar os 

conteúdos de ensino-aprendizagem. 

 

Em suma, a reflexão sobre a ação apresenta-se como fulcral para que possam 

existir mudanças nas práticas educativas, visando a sua melhoria e adequação à realidade, 

fazendo face a uma sociedade cada vez mais heterogénea e a um mundo cada vez mais 

globalizado. Assim, a investigação-ação apresenta-se como a metodologia mais adequada 

a estas mudanças.   

 

 

3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

 

 

Tendo em conta a finalidade que guiou a investigação e deu rumo ao projeto referido 

anteriormente, foi necessário mobilizar técnicas e instrumentos que nos permitissem 

recolher dados relevantes para conseguir observar os efeitos das sessões quando colocadas 

em prática e responder claramente às questões de investigação, com um maior 

distanciamento que nos permitiu ter um maior discernimento para avaliar os frutos da 

prática pedagógica. 

Bogdan e Biklen  (1994, p. 149) utilizam o termo dados afirmando que os mesmos 

concernem ñ[é] aos materiais em bruto que os investigadores recolhem do mundo que 

se encontram a estudar [é]ò, em suma, ñ[é] s«o os elementos que formam a base da 

an§liseò. Estes ñincluem   os   elementos necessários   para   pensar   de   forma   adequada   

e aprofundada acerca dos aspetos da vida que pretendemos explorarò. 

Desta forma, seguem-se os m®todos utilizados para recolher os ñmateriais em 

brutoò conseguidos no decorrer do projeto de intervenção. Estes são sujeitos a uma   

análise qualitativa de conteúdo, numa fase posterior, o que nos permite compreender de 

modo mais organizado e aprofundado qual o resultado do projeto de intervenção e a forma 

como este decorreu com a turma em questão, bem como nos possibilita construir 

conhecimento profissional. Tal como referem Lourenço et. al (2017), esta dimensão 

permite-nos, enquanto futuros profissionais da educação, entender a relação entre o 

projeto e as suas finalidades, analisando a pertinência das metodologias utilizadas, 

possibilitando o desenvolvimento pessoal e profissional. 
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No decorrer do projeto de intervenção e com vista à facilitação e enriquecimento 

do processo de investigação-ação recolhemos dados, referentes às atitudes dos alunos face 

às línguas, bem como ao processo de escrita, recorrendo a diversas técnicas e 

instrumentos, sendo que o investigador deve procurar, de forma permanente, dar sentido 

àquilo que se coloca perante ele e assim deve armazenar dados que se revelem pertinentes 

e significativos à sua pesquisa (Aguiar & Tourinho, 2011). 

As técnicas e instrumentos de recolha de dados supramencionados foram a i) 

observação direta e participante, ii) as notas de campo que nos permitiam ter registados 

todos os momentos importantes do dia, iii)  as fichas do SAC que sendo técnica de recolha 

de dados tinham como instrumento o seu guião, iv) os registos fotográficos que nos 

possibilitaram ñcongelarò no tempo pequenos momentos, v) a produção inicial e produção 

final - resultantes da sequência didática concernente ao texto descritivo que nos 

permitiram avaliar a progressão do desenvolvimento de capacidades da produção escrita, 

vi) a biografia linguística ¨ qual demos o nome de ñFlor das L²nguasò e que nos permitiu 

ter acesso a diversas informações relativas aos alunos na área das línguas e, por fim, o vii) 

focus group, técnica de recolha de dados que tinha como instrumento o seu guião (cf. 

Anexo V), tal como se mostra no diagrama seguinte: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 17  - Técnicas e instrumentos de recolha de dados 
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 Estes foram os instrumentos e as técnicas de recolha de dados selecionados, uma 

vez que revelaram a sua pertinência aquando do momento de observação, tendo em conta 

o contexto escolar onde decorreu o projeto e as atividades a serem desenvolvidas, não 

esquecendo os objetivos de pesquisa. 

 

        

3.1 A observação direta e participante 

 

Conforme Dias e Morais (2004, p. 50), a ñobserva­«o ® um processo fundamental 

desprovido de um fim em si mesmo, mas que, sendo subordinada ao serviço dos sujeitos 

e dos seus processos complexos de inteligibilização do real, fornece os dados empíricos 

necess§rios a uma an§lise cr²tica posteriorò. Desta forma, a observa­«o consiste num 

processo de levantamento de dados e informações de uma determinada realidade ï no 

nosso caso numa turma do 3º ano de escolaridade-, sendo que esta depende do olhar de 

cada indivíduo, ou seja, da sua bagagem pessoal e cultural (Lüdke & Marli, 1986, p. 25). 

A nível educacional, a observação é a pedra basilar da melhoria da qualidade do ensino e 

da aprendizagem, pela qual se constitui uma fonte de estruturação da prática docente, mais 

precisamente a nível da inspiração e motivação, bem como a nível de mudança na escola 

(Reis, 2011, p. 11). 

No que concerne ao tipo de observação, realizámos uma observação com caráter 

formal, direta, participante naturalista. De acordo com Reis (2011, p. 13), a observação 

formal consiste numa observação orientada por determinadas regras, entre os diferentes 

intervenientes relativamente à frequência, duração e focagem. No que concerne ao grau 

de participação, a minha observação foi direta/participante, isto é, intervim na realidade 

das crian­as, acompanhando ñin loco as experi°ncias di§rias do sujeitoò (Lüdke & Marli, 

1986, p. 26), tentando não perder a plenitude do papel de observadora. Por fim, a 

observação realizada também teve um carácter naturalista, uma vez que foi efetivada com 

os sujeitos, neste caso a turma e a professora cooperante, no seu quadro de vida habitual 

(Dias & Morais, 2004). 

Orientando agora o ñolharò tendo por base a observa­«o da realidade pedagógica, 

importa refletir sobre a realidade observada (turma e contexto), definindo alguns objetivos 

pedagógico didáticos tendo em conta as minhas/nossas reflexões (reflexões em conjunto 

com os vários intervenientes no processo de formação).  
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3.2 As notas de campo 

 

Durante o processo acima referido (observações), é facilmente percetível que, não 

sendo possível captar em vídeo as atividades pedagógico-didáticas, após um dia de aulas, 

me seria impossível memorizar tudo o que tinha acontecido, sem que algo falhasse. Assim 

sendo, tomei notas de campo durante as observações, sempre que me foi possível e, 

quando não o era, logo após a observação tirava notas de todos os aspetos que considerava 

importantes, procurando recolher informações referentes às crianças assim como ao 

projeto de intervenção, como por exemplo de atividades, relatos de acontecimentos 

particulares e, principalmente, as reflexões sobre as práticas no contexto. Dessa forma, 

foi-me possível tornar mais fidedigno o meu relato. Assim sendo, no final de cada 

intervenção registei aspetos positivos e aspetos a melhorar, e refleti relativamente ao 

decorrer da sessão, tomando nota de aspetos que pude considerar como indícios de 

evolução no que concerne à temática que estava a trabalhar. 

Tal como referem Bogdan e Biklen (1994, p.150), as notas de campo s«o ño relato 

escrito daquilo que o investigador ouve, vê, experiencia e pensa no decurso da recolha 

[é]ò, o que possibilita a reflexão após a ação com vista à melhoria da intervenção 

seguinte.   

Tirei, ainda, notas de campo nas sessões referentes ao projeto aquando da 

colocação deste em prática (cf. Anexo VI), para que me fosse possível registar os 

comentários e reações das crianças em momentos de elevada importância tendo em 

consideração que não me foi permitido vídeo-gravar as sessões. 

 

 

3.3 As fichas do SAC 

 

As fichas do SAC, preenchidas durante a primeira fase deste percurso ï 

observação -  possibilitaram-nos conhecer melhor a turma com que estavamos a realizar 

as intervenções, como um todo, bem como cada criança como um ser individual. Dessa 

forma, consegui retirar algumas informações essenciais, que me permitiram uma melhor 

compreensão de alguns aspetos para chegar a uma forma ñidealò de trabalho, conseguindo, 

através de vários pontos distintos, num mesmo exercício, ir captando e mantendo a 

atenção de todos, tornando possível uma aprendizagem de todos em grande grupo, não 

colocando de parte a individualidade de cada um. 
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3.4 Os registos fotográficos 

 

Inicialmente pretendíamos vídeo-gravar as intervenções para que nos fosse 

possível ter sempre disponíveis, na íntegra, as atividades que dinamizámos e de onde 

poderíamos, a qualquer momento, retirar informações que nos fossem úteis. No entanto 

os pais não permitiram que tal acontecesse, por uma questão de preservação da identidade 

das crianças, pelo que apenas nos foi consentido que fotografássemos alguns momentos 

das sessões. 

Assim sendo, ao longo de todas as sessões recorremos a registos fotográficos que 

nos ajudassem a ñpararò momentos no tempo, de forma a conseguirmos recordar 

determinadas situações e até mesmo a forma como correram determinadas atividades. 

Olhando para essas fotografias, automaticamente retornávamos ao momento da ação, 

onde conseguíamos rever, na nossa mente, o que se passou e a forma como se passou. 

 

 

3.5 A produção inicial e a produção final 

 

Do nosso projeto, não fez parte um questionário inicial e um questionário final 

relativamente ao texto descritivo, uma vez que não nos interessava aceder a meros 

conhecimentos descontextualizados - sendo que tal apenas nos possibilitaria perceber o 

que o que os alunos tinham retido da teoria subjacente aos conteúdos programáticos -, 

mas sim a capacidades de escrita, tendo em vista o desenvolvimento de competências no 

âmbito do texto descritivo e o que passaram a conhecer após o projeto. Desta forma, 

evidenciou-se mais oportuno pedir à turma que elaborasse vários textos descritivos, o que 

nos permitiu ficar com uma produção inicial onde estão espelhados os conhecimentos 

procedimentais (nível de competências de escrita) que a turma tinha e, posteriormente, no 

final de todas as sessões, uma produção final, onde ficaram expostas as melhorias 

realizadas (cf. Anexo VII). As produções escritas tiveram como base algumas orientações, 

tais como: o trabalho teria de ser individual (de forma a poder ter acesso aos 

conhecimentos de cada aluno de forma compartimentada); poderiam escolher o 

monumento que preferissem descrever (para poder atingir os maiores níveis de bem-estar 

emocional e motivação, de forma a que o trabalho fosse o melhor possível); e, por fim, 

tinham o tempo da aula (90ô) para realizar ambas as vers»es (primeiramente a vers«o 

inicial e, após revisão por parte do aluno e do professor, a versão final). 
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Assim, torna-se viável a comparação da produção inicial e da produção final de 

cada aluno, uma vez que ambas tinham o mesmo tema (a versão inicial com o primeiro 

texto descritivo do monumento escolhido e a produção final, exatamente com o mesmo 

texto mas com as correções, sendo assim, uma versão melhorada), admitindo a 

possibilidade de encontrar determinados pontos onde se denote evolução após as 

atividades levadas a cabo e onde as crianças foram não só participantes, como o centro da 

ação. Para fazer a comparação das versões acima mencionadas, adaptámos uma grelha de 

avaliação, com base nas grelhas elaboradas pelo ministério da educação12 para a correção 

das produções escritas das provas de aferição, que nos possibilitam ter elementos a 

analisar.  

 

3.6 O Focus Group 

 

 O Focus Group consiste na formação de um grupo que é moderado por um formador 

que guia uma conversa de 30 a 50 minutos, já com objetivos e perguntas formulados 

ajudando assim à recolha de informação útil de todos os participantes. O objetivo principal 

é promover a conversa e a audição de diversas opiniões, partilhando as ideias de e entre 

todos, à medida que o moderador vai tirando notas das diversas opiniões e do que é falado, 

reunindo o máximo de informação possível.  

 Tal como todos os métodos de recolha de dados, o focus group tem prós e contras 

que verifi cámos ao colocá-lo em prática. 

 

Prós: 

V Este instrumento gera resultados muito rapidamente; 

V As entrevistas são fáceis de conduzir; 

V Os participantes acabam por complementar as respostas verbais com a linguagem 

corporal e outras sugestões não verbais que fazem com que o mediador tenha uma 

melhor interpretação acerca do que está a ser dito; 

V As informações reunidas estão nas próprias palavras dos respondentes e não em 

transcrições, o que as torna mais precisas e fidedignas; 

V A técnica é flexível e pode ser ajustada durante o processo, com base no 

comportamento que o grupo está a ter. 

 

 
12 http://iave.pt/index.php/avaliacao-de-alunos/informacoes-2018-2019/138-informacoes-prova-2019 

http://iave.pt/index.php/avaliacao-de-alunos/informacoes-2018-2019/138-informacoes-prova-2019
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Contras: 

Como a técnica em questão envolve vários participantes em cada entrevista, as 

desvantagens que encontrámos ao usar essa técnica estão essencialmente relacionadas com 

as interações entre estes. Exemplificando: 

 

U Os participantes acabam por ser influenciados por outros no grupo, no decorrer da 

conversa; 

U Os participantes ñdominadoresò podem distorcer os resultados; 

U Os resultados de um pequeno grupo nem sempre podem ser generalizados para uma 

população maior. 

Os resultados dos grupos realizados podem ser vistos em anexo, uma vez que fizemos 

as transcrições de todas as respostas gravadas (cf. Anexo VIII). 

 

3.7 A ñFlor das L²nguasò (biografia linguística) 

 

 

A ñFlor das L²nguasò consiste numa biografia lingu²stica e representou uma fonte 

importante de recolha de dados para este projeto, uma vez que nos permitiu perceber quais 

as línguas que os alunos falavam, quais as línguas que falavam os pais, quais as línguas que 

eles próprios tinham mais curiosidade em conhecer e aprender a falar, entre outras questões. 

Esta estava estruturada com um conjunto de perguntas que nos permitissem responder às 

questões anteriores, sendo que era, efetivamente, uma flor e que, nas pétalas, estavam as 

ditas questões e respetivas respostas. Foi importante recolher as respostas às questões acima 

referidas, uma vez que foi através das biografias linguísticas dos alunos que pudemos 

definir, em grande grupo, quais as línguas que iriam fazer parte do nosso Kamishibaï 

Plurilingue. 

Uma vez que a ñFlor das L²nguasò foi preenchida no in²cio do projeto e o Focus 

Group foi efetuado no final do mesmo, o confronto de ambos ï ainda que só alguns alunos 

tivessem participado nas entrevistas do Focus Group -devido às características deste- 

permitiu-nos confrontar os dados e perceber quais as evoluções registadas, apesar de o 

projeto ter decorrido num tão curto período de tempo.
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CAPÍTULO IV  

       Apresentação e análise dos dados 
 
 

Neste capítulo começaremos por explicitar como serão analisados os dados resultantes 

do projeto, bem como, numa fase posterior, analisar esses mesmos dados retirando ilações 

que se revelem pertinentes e que justifiquem a temática do relatório de estágio, dando-nos 

a possibilidade de responder de forma fundamentada às questões de investigação, tendo em 

mente os resultados obtidos com o projeto de investigação. Assim, neste quarto capítulo 

estará mencionada, primeiramente, qual a metodologia utilizada (análise de conteúdo) nos 

dados recolhidos e elucidada a forma como estarão agrupados os dados: em categorias de 

análise. Estarão explícitas quais as categorias de análise e, posteriormente, as respetivas 

subcategorias de forma a que, seguidamente, sejam apresentados os dados devidamente 

organizados e a sua respetiva análise. 

 

 

1. Metodologia de Análise 

Após a explicitação do projeto e a metodologia de investigação, importa, neste 

capítulo, elucidar o leitor no que concerne ao método da análise de dados de forma a 

apresentar no presente cap²tulo os ñprodutosò recolhidos resultantes do projeto, bem como 

a sua análise de forma a que, no final, seja possível dar resposta às questões de investigação 

com rigor. 

Tendo em conta que, como referido anteriormente, o estudo efetuado seguiu uma 

metodologia de investigação de natureza qualitativa, a técnica de análise de dados pela qual 

optámos é a análise de conteúdo, uma vez que esta técnica permite recorrer a descrições 

agrupando-as de forma objetiva - para seguir determinadas regras e instruções -  e 

sistemática ï de forma a que todo o conteúdo esteja dividido em categorias e devidamente 

organizado em função dos objetivos definidos pelo investigador (Carmo & Ferreira, 1998). 

Assim, de modo a que possamos efetuar a análise do conteúdo que se pretende é 

essencial que estejam definidos os objetivos e as questões de investigação, que exista um 

enquadramento teórico de referência, a seleção cuidadosa dos documentos a analisar e a 

definição das categorias de análise, de modo a que se possa proceder à interpretação dos 

resultados tendo sempre em mente as questões e objetivos da investigação e o quadro teórico 

que lhe está associado sustentando a temática em causa (idem). 
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Grawitz (1993) citada em Carmo e Ferreira (1998) refere que as categorias 

escolhidas pelo investigador devem ser entendidas como ñrubricas significativas, em fun­«o 

das quais o conte¼do ser§ classificadoò. 

Desta feita, estas devem ser: 

 

Ĕ Objetivas, uma vez que cada categoria deve ser analisada e explicada, sem 

que haja espaço para ambiguidades, de forma a poder interpretar os dados de 

forma igual por pessoas diferentes; 

 

Ĕ Exclusivas, tendo em conta que os mesmos dados devem estar associados 

apenas a uma categoria; 

 

Ĕ Pertinentes, na medida em que devem estar em consonância com os 

objetivos e com o conteúdo; 

 

Ĕ Exaustivas, pois o investigador deve incluir nas categorias todo o conteúdo 

analisado. 

 

 

Tal como explicado no capítulo anterior procedemos à recolha de dados recorrendo 

a diversos instrumentos, como foi o caso da biografia linguística, dos registos fotográficos, 

das notas de campo, do focus group e dos diversos textos, com as suas versões, inicial e 

final, realizadas pelas crianças. 

Desta forma e indo ao encontro dos dois capítulos de enquadramento teórico que 

este relatório possui importa referir que existem duas grandes categorias de análise: uma 

delas no quadro da SDLC e outra a nível do desenvolvimento da produção escrita, mais 

propriamente relativamente à competência compositiva. Dentro destas duas categorias 

existem subcategorias de forma a tornar mais pormenorizada e exaustiva a análise dos dados 

recolhidos. Assim, no que concerne à SDLC existem 3 subcategorias (o reconhecimento da 

diversidade linguística e cultural, a curiosidade face às línguas e o domínio socioafetivo) e 

no que diz respeito ao desenvolvimento da competência escrita esta está, igualmente, 

dividida em 3 subcategorias (a estrutura e extensão, coesão e coerência e a pontuação e 

ortografia), sendo que todas serão analisadas tendo em consideração uma tabela que 

adaptámos a partir da tabela de correção das provas de aferição. 
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No quadro que se segue, apresentamos, agora, de forma sucinta, as categorias do 

estudo, subcategorias e respetivas unidades de análise organizadas de acordo com as 

questões de investigação (Qual o contributo de uma abordagem didática com recurso ao 

Kamishibaï Plurilingue no desenvolvimento de uma educação plurilingue nos primeiros 

anos de escolaridade?; Que competências de escrita desenvolvem crianças do 3º ano de 

escolaridade com o projeto Kamishibaï Plurilingue?). 

Categoria Subcategoria Unidades de registo 

SDLC 

Reconhecimento da 

diversidade 

linguística e 

Cultural  

     Unidades de registo que provam que o aluno 

consegue reconhecer que à sua volta existe 

pluralidade linguística e identificar as diversas 

línguas trabalhadas no decorrer do projeto. 

Curiosidade face às 

línguas 

     Unidades de registo que demonstrem que o 

projeto despertou a curiosidade dos alunos e 

abertura para outras línguas. 

Domínio 

Socioafetivo 

     Unidades de registo que comprovem o gosto 

e adesão afetiva no que toca às atividades 

SDLC. 

 

 

 

 

 

Desenvolvimento 

da competência 

compositiva 

Estrutura e 

Extensão 

     Unidades de registo que comprovem que o 

texto apresenta uma extensão adequada ao nível 

de escolaridade, sendo que esta deve integrar 

todos os elementos inerentes à estrutura do texto 

descritivo: Introdução (apresentação do que se 

pretende desenvolver); Desenvolvimento 

(descrição); Conclusão (finalização da 

descrição). 

Coesão e Coerência 

     Unidades de registo que comprovem que o 

aluno apresenta no seu texto progressão temática 

bem articulada, estabelecendo a relação entre as 

ideias, descrevendo de forma harmoniosa e não 

meramente acumulativa, utilizando 



108 
 

 

 

Antes de avançar para a apresentação e análise de dados, per se, é relevante frisar 

que todos os dados recolhidos através da biografia linguística, da produção dos textos 

descritivos e das respostas do focus group foram conseguidos individualmente, isto é, todos 

esses trabalhos foram realizados de forma pessoal por cada aluno, uma vez que apenas a 

narrativa presente no Kamishibaï Plurilingue foi construída colaborativamente.  

Importa, ainda, reiterar que, no que concerne à categoria referente ao 

desenvolvimento da produção escrita, foram analisados os trabalhos dos 21 alunos, 

abarcando toda a turma de forma a que tenhamos acesso a um olhar geral sobre a evolução 

registada. Relativamente à categoria SDLC, os dados recolhidos serão avaliados no que 

concerne a toda a turma, tendo em conta que, no entanto, só poderão ser confrontados os 

dados de 8 alunos que coincidem com os alunos entrevistados em focus group. Assim, serão 

analisados os materiais dos 21 alunos no geral, sendo apenas possível de comparar as 

opiniões de 8 alunos no início e no final do projeto. Importa, por fim, referir que todos os 

dados se encontram codificados de forma a preservar as identidades de todos os elementos. 

Desta feita, ir-nos-emos referir a cada aluno utilizando a letra inicial da palavra aluno (ñAò) 

acompanhada de um n¼mero que lhe estar§ associado, como por exemplo ñA1ò. Note-se 

que algumas das respostas foram despoletadas por mim ao intervir no diálogo. Assim, nas 

transcrições em que as falas me concernem aparecerei com as iniciais de professora 

estagiária (PE). 

 

 

 

 

corretamente mecanismos de coesão ao longo do 

texto. 

Pontuação e 

Ortografia  

     Unidades de registo que mostrem que o aluno 

pontua o texto, utilizando adequadamente os 

sinais de pontuação (ponto final, ponto de 

exclamação, vírgula, entre outros), e escreve 

com o menor número de erros possível. São 

considerados diferentes tipos de erros 

ortográficos. 
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2. Análise dos Dados 

2.1.  SDLC 

 

Nesta categoria existem diversas subcategorias das quais foi possível recolher dados 

que foram analisados consoante as diferentes sessões que foram dedicadas à SDLC. Assim, 

será dada atenção a cada subcategoria individualmente e serão apresentados gráficos 

concernentes à contagem e organização dos dados obtidos ao longo da investigação-ação, 

seguidos de uma breve leitura e exploração da informação apresentada. 

De forma a manter a coerência e ser possível criar relações entre as informações 

obtidas com cada instrumento de recolha de dados estes serão apresentados tendo em conta 

uma lógica de assunto, ou seja, por categorias, ao invés de seguir as sessões por ordem 

cronológica. 

2.1.1. (Re)conhecimento da Diversidade Linguística e 

Cultural  

Tal como se pode comprovar no quadro apresentado no ponto anterior, nesta 

subcategoria pretendemos encontrar e analisar os dados que nos permitam concluir se os 

alunos foram, ou não, capazes de identificar as diferentes línguas que falam e conhecem ï 

fazendo essa distinção- e, também, as que surgiram e abordámos no decorrer do projeto. 

Para conseguir recolher os dados supramencionados socorremo-nos da biografia linguística 

realizada por cada aluno, das notas de campo recolhidas no desenrolar do estudo e, 

posteriormente, das respostas recolhidas no focus group. 

Assim, como mencionado no capítulo III, na primeira sessão foi realizada a biografia 

linguística, ¨ qual demos o nome de ñFlor das L²nguasò devido ao seu semblante. Antes 

desta ser efetuada foi esclarecido o conceito de biografia linguística e explicado qual o 

objetivo de esta estar a ser feita. Durante esta explicação gerou-se um diálogo entre todos - 

denotando-se o envolvimento e interesse dos alunos -, que nos permitiu perceber que as 

crianças foram capazes de identificar com bastante facilidade a pluralidade linguística 

existente na turma, tal como é comprovado neste excerto retirado das notas de campo que 

concernem a este dia: 

 

A1: Eu só sei mesmo falar português, apesar de já ter ouvido falar outras línguas. 

A2: Eu sei falar português e inglês por causa do meu pai! 

PE: Há mais alguém na situação da MP? 
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A3: Eu também sei falar muitas línguas e até falo melhor hindi. E ainda percebo 

paquistanês! Aposto que como eu não há ninguém. 

 

Após este diálogo optámos por questionar as crianças relativamente às línguas que 

conheciam, com o objetivo de perceber se conseguiam fazer a distinção entre as línguas que 

falam e as línguas que apenas conhecem. As respostas recebidas foram ao encontro do 

esperado e demonstraram que os alunos conseguem fazer essa distinção sem dificuldade, 

uma vez que obtivemos respostas como: 

 

A3: Eu conheço francês, porque os meus avós falam quando vêm cá. 

PE: Então e tu consegues falar com eles em francês? 

A3: Não. Só sei que é francês, mas não lhes consigo responder. Eles falam 

português comigo. 

A6: Eu conheço a língua espanhola. 

A8: Sempre que vou para casa dos meus avós oiço falar muitas línguas diferentes, 

mas não entendo nenhuma! 

PE: Onde moram os avós, princesa? 

A8: No rossio! Lá há sempre muitas pessoas. 

 

Posteriormente a este diálogo, que serviu para introduzir e explicar o que era 

esperado da ñflor das línguasò de cada um, esta foi entregue e preenchida durante a aula de 

90 minutos. Aquando da sua leitura e análise foi possível constatar que a turma conseguia 

fazer a distinção entre as línguas que falam e as línguas que conhecem, bem como entre as 

línguas que os pais falam e as línguas com que já contactaram, reconhecendo facilmente 

diversas línguas. Nesta biografia linguística houve apenas 4 alunos que nomearam mais do 

que uma língua que falam, como indica o gráfico seguinte: 
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Assim, dos 21 alunos que compõe a turma, houve 17 a identificar o português como 

sendo a única língua que falam, contudo reconhecem a pluralidade linguística existente à 

sua volta. 

 

No que concerne aos 8 alunos que participaram no focus group (realizado no final 

do projeto) foi possível obter respostas como: 

 

A5: Eu conheço muitas línguas e sei quando é que alguém as fala, só que algumas 

eu não consigo responder. 

PE: Então e as línguas que abordámos no nosso Kamishibaï Plurilingue. Alguém 

sabe quais são? 

(Gera-se um grande burburinho, pois todos querem responder ao mesmo tempo.) 

PE: Um de cada vez. Vocês já sabem que não consigo perceber quando são muitos 

a falar, meus anjos. 

A8: Nós sabemos todas a que falamos no Kamishibaï. E sabemos que o kamishibaï 

se chama plurilingue por causa disso!  

A6: Tem muitas línguas. O nosso tem: Português, Hindi, Castelhano e Inglês. Mas 

podia ter mais. 

PE: Então e porque não temos? 

A4: Porque são as línguas do A14, da A18 e da A9 e do A2. É a pluralidade de 

línguas da nossa sala! 

81%

9%

5%
5%

LÍNGUAS QUE OS ALUNOS FALAM

Português Português e Inglês Português e Hindi Português e Castelhano

Gráfico 1 - Línguas que os alunos falam 
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PE: Muito bem! 

 

Voltando ¨ biografia lingu²stica estava, tamb®m, presente a quest«o ñJ§ aprendeste 

outras l²nguas? Quais? Na escola ou noutro local?ò. Esta quest«o n«o acrescentou muito à 

informação recolhida na questão anterior, uma vez que todos os alunos referiram que se 

encontram, de momento, a aprender inglês, sendo que esta é uma das áreas curriculares, 

referindo que ainda não sabem falar bem e que, por isso, não consideram o inglês uma língua 

que sabem efetivamente falar, mas sim que ainda estão a aprender. 

Há, ainda, 7 alunos que referem saber falar espanhol, dizendo que aprenderam 

noutra escola e/ou em contacto com as próprias famílias. Para além do já referido, a grande 

maioria dos alunos afirma que aprendeu a falar português do Brasil tendo contacto com 

novelas e com pessoas com as quais se foram cruzando. Tal permite-nos concluir que a 

turma está ciente da pluralidade linguística que a rodeia, apesar da diversidade que referem 

ser moderada. 

Relacionando com as respostas obtidas no focus group e que estão presentes nas 

notas de campo é possível estabelecer uma relação entre os dados recolhidos , uma vez que 

o espólio de línguas que falam não aumentou com o projeto apesar de algumas línguas serem 

diversas vezes mencionadas no focus group como línguas que conhecem e das quais sabem 

proferir e escrever algumas palavras, mas que não consideram saber falar na sua totalidade 

(hindi e inglês). Assim, é possível perceber que os alunos reconhecem a diversidade 

linguística e, consequentemente, cultural com que contactam diariamente reconhecendo, 

também, a existência de pluralidade linguística presente à sua volta. 

Outra das p®talas da flor das l²nguas continha a quest«o ñJ§ tiveste contacto com 

outras l²nguas? Quais e em que situa­»es?ò. As respostas dadas pelos alunos são, na 

totalidade, positivas, tendo em conta que todas as crianças nomeiam, no mínimo, duas 

línguas com as quais já contactaram, referindo as diversas circunstâncias em que se deu esse 

mesmo contacto. Veja-se no gráfico seguinte as línguas enunciadas pelos alunos: 
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Gráfico 2 - Línguas com que os alunos já tiveram contacto 

 

Quanto aos sítios ou meios pelos quais os alunos tiveram acesso às línguas presentes 

no gráfico anterior, são referidos alguns meios de comunicação muito presentes no século 

XXI (o que reitera a necessidade de os incluir em projetos, por forma a motivar e cativar os 

alunos; cf. Capítulo I), como por exemplo a televisão e a internet com o youtube, bem como 

há também referências aos simples passeios que dão regularmente na cidade de Aveiro,  

ouvindo os turistas. São também referidas viagens para o exterior de Portugal. Foi, ainda, 

referenciada a escola que frequentam como sítio no qual têm contacto regularmente com a 

pluralidade linguística que os rodeia.  

No que concerne ao focus group os alunos não se esqueceram das línguas com as 

quais tinham contactado antes do projeto, no entanto deram maior relevo às línguas que 

surgiram no KP, por estarem mais presentes e por considerarem que já sabem falar mais do 

que as outras que simplesmente conseguem reconhecer pelas particularidades que lhes estão 

associadas, como é o caso da sonoridade. 

 

2.1.2. Curiosidade Face às Línguas 

 

Nesta subcategoria pretendíamos encontrar unidades de registo que nos 

possibilitassem tirar conclusões face à curiosidade que os alunos tinham relativamente a 
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outras línguas, avaliando a sua evolução através do cruzamento de dados recolhidos no 

início e no final do projeto desenvolvido. 

As primeiras anotações tiradas neste âmbito ocorreram quando foi explicado aos 

alunos que iríamos fazer um KP e no que é que este consistia. Nesse ponto de apresentação, 

anterior às sessões realizadas, os alunos tiveram reações bastante positivas ao facto de este 

Kamishibaï ter a particularidade de ser plurilingue. Como exemplo seguem-se algumas 

frases retiradas das notas de campo referentes ao dia da apresentação do projeto em questão: 

 

 A8: Que fixe! Vamos aprender mais línguas? 

A20: Não acredito! Sempre quis aprender a língua do A3! Adoro! Depois vou 

ensinar aos meus pais. 

A11: Mais línguas? Mais do que inglês e português que andamos a aprender? Top! 

Adorava falar todas as línguas do mundo. 

A3: Professora, posso ensinar hindi? 

 

 Posteriormente, a primeira quest«o ñformalò efetuada tendo como pano de fundo 

esta questão estava presente na biografia lingu²stica da seguinte forma: ñQue l²nguas 

gostava eu de falar?ò. Neste par©metro, quase a totalidade dos alunos referiu que gostaria 

de aprender pelo menos mais do que uma língua. De forma a facilitar a leitura dos dados, 

estão representadas no gráfico seguinte as línguas mencionadas pelas crianças aquando das 

respostas à questão supramencionada. 
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Gráfico 3 ï Línguas que os alunos gostavam de aprender 
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Através da recolha de respostas e da leitura do gráfico, constatamos o interesse da 

maior parte dos alunos ao querer alargar o seu repertório linguístico que esperam aprofundar 

brevemente, em virtude das (já) expectativas académicas e profissionais que têm, bem como 

em atividades de lazer, desenvolvendo assim a sua competência plurilingue.  

 

A6: Eu quero ser guia turístico para passear por muitos sítios, por isso preciso de 

saber falar muitas línguas. 

A9: Se souber falar todas as línguas do mundo, posso viajar para onde quiser e 

posso falar com toda a gente! 

A17: Eu quero ser médica e queria ir ajudar as pessoas mais pobres do mundo, por 

isso preciso de saber falar as línguas para saber como os posso ajudar. 

 

Quanto ao focus group, foi possível constatar que todos os alunos que nele 

participaram mantiveram o seu interesse e curiosidade em aprender outras línguas com 

especial enfoque nas línguas abordadas pelo projeto em questão e que os alunos consideram 

conhecer, mas não saber falar. 

É notório o maior interesse e relevância que os alunos atribuem à língua inglesa 

(dados retirados das notas de campo), explicando que esta deve ser uma língua importante 

por ser obrigatório aprendê-la na escola e que nos permite falar com outras pessoas, ainda 

que sejam de nacionalidades diferentes da inglesa, dando destaque a uma fase de uma das 

sessões do projeto em que apenas conseguimos comunicar com o pai do aluno de 

nacionalidade indiana -para que pudéssemos ter algumas partes da narrativa traduzidas para 

hindi ï através da utilização da língua inglesa. 

 

2.1.3. Domínio Sócioafetivo 

 

Nesta subcategoria pretendemos analisar as unidades de registo recolhidas pelas 

notas de campo e presentes nas respostas do focus group, de forma a que possamos avaliar 

os comportamentos e atitudes das crianças ao longo das sessões que envolveram a utilização 

e manipulação do KP. 

 No início das sessões, na fase de explicitação e introdução, foi possível entender o 

quão motivadas e entusiasmadas estavam as crianças para poder iniciar o projeto, embora 

essa primeira atividade não tenha envolvido contacto direto com o KP per se, mas sim a 
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explicação e elucidação relativamente ao que se pretendia fazer com este instrumento 

didático no decorrer do projeto e das aulas que eu e o meu colega de díade iriamos lecionar. 

Perante os dados recolhidos no decorrer das sessões em que se manipularam as 

pranchas do kamishibaï plurilingue ou que efetuámos qualquer trabalho no âmbito do 

mesmo (como foi o caso dos textos descritivos e da sequência didática que os envolveu) foi 

percetível que os alunos se mantiveram concentrados, serenos e com nítida motivação. 

Por diversas vezes foi possível ouvir os comentários que teciam quando, depois do 

intervalo, pedíamos que arrumassem os livros das áreas que tínhamos estado a estudar de 

forma a que ficassem com as mesas livres para podermos trabalhar no KP, demonstrando a 

sua satisfação através de risos, palmas e gesticulações ou, ao inverso, quando avisávamos 

que iríamos trabalhar noutra área e não seria possível efetuar trabalho no âmbito do KP. 

O excerto abaixo reproduz as reações das crianças em ambos os casos: 

Trabalhar no quadro do KP - ñBoa! O Kamishibaµ!ò; ñBora l§ ajudar a Joan!ò; 

ñTop!! Kamishibaµ! £ agora que vou aprender a falar hindiò. 

Não trabalhar no âmbito do KP - ñOh, que treta.ò; ñN«o quero. Porque ® que 

n«o podemos acabar os textos para meter na hist·ria?ò;ò Ent«o também não faço mais 

nada. Ainda não pegámos no KP hoje e voc°s tinham prometido.ò. 

Também no final do projeto foram registadas as reações dos alunos quando lhes foi 

apresentado, por nós (professora cooperante e díade de estagiários), o resultado final do 

projeto para o qual tinham vindo a trabalhar e com o qual tinham aprendido tanto. Foram 

obtidas reações como risos, palmas, assobios e entusiasmo generalizado, criando, 

inclusivamente, dificuldade em estarem sentados para assistir à história e gesticulações 

como por exemplo o símbolo de fixe. 

Assim, em resposta à questão de investigação (Qual o contributo de uma abordagem 

didática com recurso ao Kamishibaï Plurilingue no desenvolvimento de uma educação 

plurilingue nos primeiros anos de escolaridade?) permitimo-nos afirmar que o KP utilizado 

como instrumento didático funciona como um motivador ï pelas suas características 

lúdicas e que envolvem diversas áreas curriculares em simultâneo num só projeto ï e, 

consequentemente, como um facilitador de aprendizagens, tendo em consideração os 

níveis elevados de implicação e bem-estar registados pelos alunos no decorrer do projeto 

e a facilidade com que os alunos foram capazes de reter e de mobilizar informações face 

às diversas línguas. 
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2.2. Desenvolvimento da competência de escrita (Competência 

Compositiva) 

 

No que concerne ao desenvolvimento da competência de escrita, esta categoria será 

analisada tendo em conta a avaliação que fizemos a partir de uma tabela que foi por nós 

adaptada dos critérios de correção das provas de aferição de 2012 (cf. Anexo IX), por forma 

a aceder a dados que nos permitam responder à segunda questão de investigação (ñQue 

competências de escrita desenvolvem crianças do 3º ano de escolaridade com o projeto 

Kamishibaµ Plurilingue?ò). Nesta tabela estão presentes diversos parâmetros que 

pretendemos avaliar, indo ao encontro do enquadramento teórico deste relatório e dos 

pontos nele abordados e que, consequentemente, foram também abordados na sequência 

de ensino adaptada para o estudo. Assim, este relatório pode ser considerado uma unidade 

onde todos os pontos estão interligados e fazem sentido entre si. 

Desta feita, interligando os conhecimentos obtidos pelo quadro teórico e o que foi 

colocado em prática no projeto pedagógico-didático, foram avaliadas as versões iniciais de 

cada um dos 21 alunos, tendo em consideração cada subcategoria13. Posteriormente as 

versões finais foram avaliadas da mesma forma, sendo atribuída uma pontuação a cada 

parâmetro e que será confrontada com a pontuação da versão final dos textos de cada uma 

das crianças, por forma a compreender a existência de uma evolução, seja ela positiva ou 

negativa. 

Assim, este ponto será dividido com base nos parâmetros mencionados no quadro 

das categorias de análise para que possam ser avaliados pontos específicos. No final, as 

pontuações de cada categoria serão somadas de forma a atribuir uma pontuação total ao 

texto, e não meramente a um ponto particular, com vista à perceção das melhorias efetuadas 

pelos alunos na totalidade do texto, confrontando as pontuações gerais das versões iniciais 

com as pontuações gerias das versões finais. 

Atente-se no esquema seguinte que nos permite visualizar de forma mais prática e 

rápida o modo como se processa a análise de dados desta categoria. 

 
13 Apesar de constarem os níveis dos 21 textos (um por cada aluno), nos anexos apenas estão presentes as 

digitalizações de 19 textos, sendo que os dois restantes ficaram inutilizados após os alunos terem vertido 

água nos mesmo, após a correção feita. 
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Antes de avançar para a análise de dados é relevante referir que, tal como afirma 

Cassany (1993) citado por Niza, Segura e Mota (2011), o processo de ñcorre­«oò de textos 

que aqui apresentamos, não se pode caracterizar como um processo de correção tradicional, 

tratando-se assim de uma correção processual, uma vez que, tal como o próprio nome indica, 

é uma correção onde a ênfase é colocada no processo. Neste, as várias versões são corrigidas 

ao invés de corrigir e avaliar unicamente o produto final em detrimento das produções 

realizadas no decorrer do processo. 

A justificação deste tipo de correção reside, ainda, no facto de termos ajudado os 

alunos no decorrer do projeto, auxiliando-os numa fase inicial a atribuir significado ao texto 

e, só posteriormente, ajudando-os a construir a sua expressão linguística, na qual o professor 

assume, sempre, uma postura colaborativa com o aluno aquando do momento de escrita, 

inversamente ao mero apontar de erros no texto já terminado. 

Importa, também que, durante o processo, o professor compreenda que cada aluno 

tem um estilo próprio e que, consequentemente, cada texto será diferente. Por fim, neste 

projeto, a correção foi vista ï e incitada a ser vista ï uma revisão que faz parte do processo 

e que conduz à melhoria das produções escritas (Niza, Segura & Mota, 2011). 

Desta feita, na tarefa de correção não foram reproduzidos alguns dos 

comportamentos tradicionais, tais como: 

 

Dar pontuação 
a cada 

parâmetro das 
produções 
iniciais dos 

alunos.

1
Dar pontuação 

a cada 
parâmetro das 

produções 
finais dos 
alunos.

2

Somar as 
pontuações de 

cada parâmetro, 
em cada uma das 
versões, obtendo 

as pontuações 
totais da versão 
inicial e final de 

cada aluno.

3
Analisar os 

parâmetros onde 
se registou 

mais/menos 
evolução.

4

Figura 18 - Processo de análise das produções escritas 
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Ĕ Não foi riscada nenhuma das partes dos textos dos alunos, com vista, por 

exemplo, à supressão de repetições ou à substituição de expressões utilizadas 

pelos alunos; 

 

Ĕ Não foram atribuídas menções qualitativas nem quantitativas aos textos, de 

modo a que os alunos não se sentissem avaliados e, consequentemente, 

intimidados por um possível momento de avaliação, pois, para serem 

ajudados nas produções escritas, é necessário que os discentes sejam 

orientados de forma positiva, ao invés de receberem ñproscri­»es inibit·riasò 

(Beaugrande, 1984; Kintsch, 1977, citados por Niza, Segura & Mota, 2011). 

Importa esclarecer que a atribuição de pontuação a cada parâmetro e textos 

serviu unicamente para facilitar a leitura e análise de dados, de modo a que 

pudesse perceber a existência de uma evolução no decorrer da sequência de 

ensino; 

 

Ĕ Não foi rasurada nenhuma parte do texto dos alunos, escrevendo por cima 

ou ao lado uma forma similar e considerada melhor para descrever algo. 

 

Ressalve-se que alguns comportamentos tradicionais supramencionados não foram 

necessários, uma vez que fazia parte da própria sequência de ensino a entrega de uma grelha 

de autorrevisão (cf. Capítulo III) para que o aluno pudesse, de forma autónoma, rever o seu 

próprio texto, apercebendo-se do que poderia ser melhorado. Perseguímos, assim, o objetivo 

de aperfeiçoamento dos textos escritos através de um mecanismo de autocorreção, 

possibilitando ao aluno que interiorize e se aproprie da morfologia e sintaxe adequadas ao 

que pretende (Niza, Segura & Mota, 2011). 

Avaliar é uma atividade, no mínimo, subjetiva e que deve ir além de uma simples 

correção. O ato de avaliar deve ser o momento em que se revê o processo de 

ensino/aprendizagem de forma a que haja um acrescento intelectual para o discente. Desta 

forma, a avaliação não deve ser algo tão subjetivo, mas sim, um processo guiado por um 

conjunto de critérios e de parâmetros que possam ser compreendidos pelo aluno, dando-lhe 

ferramentas para trabalhar e augurar algo melhor. É neste sentido que Antunes (2006) refere 

que um texto n«o deve ser unicamente alvo de uma men­«o que o define como ñbomò ou 

ñmauò. Pelo contr§rio, deve ser explicado, ao aluno, o que se pretende e o que poderá estar 

a faltar, pois só assim o discente terá uma ideia clara do que é esperado dele. 
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A avaliação não deve ser encarada como a finalidade principal do processo de 

aprendizagem. Ao inverso, esta deve ocorrer em diferentes momentos, assumindo uma 

função retrospetiva, verificando e comparando o estado inicial do aluno com o estado 

presente, refletindo acerca de como proceder a seguir. Nos pontos que apresentamos a seguir 

estão patentes as evoluções dos discentes em cada critério / conjunto de critérios, 

interligando a informação recolhida com o quadro teórico do presente relatório. 

Assim, procuramos nos textos das crianças elementos que devem estar presentes no 

texto considerado bem escrito e que constarão nas categorias seguidamente analisadas: 

 

Ĕ Extensão do texto e cumprimento do tema (expressão de aspetos de conteúdo 

informacional relacionados com o tópico a ser descrito); 

Ĕ Estrutura (abrangendo no texto os diversos pontos: Introdução (apresentação 

do que se pretende desenvolver); Desenvolvimento (descrição); Conclusão 

(finalização da descrição); 

Ĕ Coerência (sequências descritivas) referente à progressão temática bem 

articulada, estabelecendo a relação entre as ideias, descrevendo de forma 

harmoniosa e não meramente cumulativa, ao longo do texto, o espaço, tempo 

e/ou personagens, recorrendo à adjetivação e/ou à comparação e/ou à 

enumeração, utilizando os verbos nos tempos verbais adequados; 

Ĕ Coesão (utilização correta dos mecanismos de coesão ao longo do texto, tais 

como: processos variados de articulação interfrásica; conectores 

diversificados; cadeias de referência, através de substituições nominais, 

pronominais, verbais); 

Ĕ Vocabulário variado e adequado; 

Ĕ Pontuação adequada (ponto final, ponto de exclamação, vírgula, entre 

outros); 

Ĕ Ortografia, independentemente das regras ortográficas a respeitar. 

 

 

Extensão e Estrutura 

 
O primeiro parâmetro nomeado no presente subponto (extensão) a analisar em 

ambas as versões encontra-se intimamente relacionado com o parâmetro que o ladeia 

(estrutura), o que justifica a pertinência da sua junção. Tal acontece porque nas versões 
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iniciais os alunos redigiam os seus textos unicamente elaborando o elemento referente ao 

desenvolvimento, no qual optavam por fazer, meramente, uma descrição exaustiva do que 

pretendiam descrever, referindo todas as características visíveis e atribuindo-lhes adjetivos, 

o que se encontra, também, relacionado com a coerência e coesão. 

Assim, importa elucidar o leitor referindo que quando entregámos a grelha de 

autorrevisão aos alunos, todos eles apontaram que o seu texto não incluia, no mínimo três 

parágrafos, sendo que um era referente à introdução, outro ao desenvolvimento e, por fim, 

outro para a conclusão. Nesse momento, ao vermos que era um aspeto comum a toda a 

turma, explicámos aos alunos que era necessário o texto seguir uma estrutura específica e 

mostrámos alguns exemplos de textos mentores. Após esse instante foi muito fácil para os 

alunos aplicar o que tinham visto nos exemplos, fazendo com que, automática e 

consequentemente a extensão aumentasse, passando de se tratar de um texto com o número 

mínimo de linhas necessário para descrever o pretendido para se passar a tratar de um texto 

com uma dimensão apropriada e que apresenta os diversos momentos inerentes a um texto 

descritivo (apresentação, descrição e conclusão) interligados entre si de forma hamoniosa e 

dinâmica.  

Para facilitar a leitura, os resultados relativos à extensão obtidos na versão inicial e 

na versão final encontram-se ilustrados nos gráficos seguintes: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Atente-se num dos exemplos mais claros de um texto, cuja extensão se alterou da 

produção inicial para a produção final, fazendo-o aumentar de nível: 

 

 

Gráficos 4 e 5 - Níveis atingidos pelos alunos no parâmetro "Extensão" 
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Versão inicial A16: 

ñO meu Cuquedo é enorme, tem pelos na barriga e é assustador. Ele não tem cabelo 

e para além disso ele tem um nariz muito pequenino. 

O Cuquedo tem pele nua e lisa e a boca é muito grossa. 

Tamb®m tem os olhos bicudos e luminososéò 

 

Versão Final A16: 

ñO Cuquedo 

Olá! Eu queria-vos descrever o meu Cuquedo. O meu Cuquedo é enorme, tem pelos 

na barriga e tem pele nua e lisa. 

Ele é muito assustador, não tem cabelo, mas pelo menos, tem um nariz muito 

pequeno. Ele também tem uma boca muito grossa e os olhos são muito bicudos e luminosos. 

E ® com estas descri­»es que acho que ® o Cuquedo.ò 

 

Desta feita, se no início, no que concerne à extensão, a maioria dos alunos (10) 

registava o valor 2, devido ao seu texto apresentar poucas palavras para o que seria 

desejável, na produção final foi possível observar que a maioria da pontuação do parâmetro 

supramencionado reside no valor 3, comprovando que o aluno consegue produzir um texto 

com um número de palavras entre as 20 e as 60, registando-se uma subida de nível geral, 

uma vez que o nível 1 (nível mais baixo) deixou de existir. 

Como supramencionado ï por se revelar essencial para a análise do ponto estudado 

anteriormente, justificando os resultados obtidos ï foi possível averiguar que, no início do 

projeto, os alunos não tinham uma ideia clara de quantos e quais os elementeos que 

deveriam constar num texto com características descritivas. 

Deste modo, os alunos encaravam uma folha pautada em branco com algum 

nervosismo e inquetação espelhados no olhar, porque, tal como referido por A13: ñNão sei 

como começar! O que é que escrevo, professora?ò. Ap·s alguma orientação  fornecida pela 

grelha de autorrevisão entregue depois da versão inicial ï esta continha quest»es como ñO 

teu texto tem uma introdu­«o?ò, ñO teu texto tem uma conclus«o?ò e ñO teu texto tem mais 

do que um par§grafo?ò ï foi possibilitado ao discentes que alterassem o que tinham escrito 

e acrescentassem mais informação que lhes permitia melhorar a produção efetuada 

anteriormente. Atente-se nos gráficos seguintes : 
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Nestes gráficos, torna-se visível a evolução das crianças no parâmetro 

presentemente analisado. Após a explicitação do que se pretendia a nível de estrutura, todos 

os alunos tiveram o cuidado de fazer com as suas composições o abrangessem e, 

inclusivamente, foram vários os comentários referindo que ñassim é mais fácilò e que 

ñagora já sei por onde começar!ò. 

Atente-se na transcrição seguinte, na qual se encontra espelhada a evolução no 

par©metro ñestruturaò: 

 

Versão inicial A18: 

 ñO meu Cuquedo ® grande, parece um dinossauro, tinha os olhos bicudos, a boca 

era redonda, ele não tinha nariz, ele não tinha cabelo parecia um fantasma e também era 

enorme e gordo.ò 

 

Versão final A18: 

ñO meu Cuquedo 

Olá! Eu chamo-me é.. e agora vou-vos apresentar o meu Cuquedo. 

O meu Cuquedo é gordo!  Como um dinossauro em pé. É magro e parece um 

fantasma. Tem os dentes afiados e com sangue e com duas pestanas em cima. Tinha as 

mãos afiadas. 

£ assimque eu imagino o meu Cuquedo.ò 

 

 

 

Gráficos 6 e 7 - Níveis obtidos pelos alunos no parâmetro "Estrutura" 
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Coesão e Coerência 

 
Ao colocarmos estes parâmetros na tabela de avaliação de texto, tínhamos como 

principal finalidade a análise da produção escrita a um nível mais profundo, dando a 

entender aos alunos que a correção de um texto não implica apenas o apontar de erros 

ortográficos ou de pontuação, mas sim aspetos mais complexos de gramática da frase e 

gramática do texto. 

Apesar de ambos os parâmetros ï coesão e coerência ï se encontrarem juntos neste 

ponto de análise, estes não têm entre si uma relação de dependência, bem pelo contrário: 

um texto pode estar absolutamente coeso e, no entanto, não ser coerente. 

Começando pelo critério coesão, importa referir que esta se refere aos mecanismos 

linguísticos que permitem a existência de uma sequência lógico-semântica entre as diversas 

partes do texto. Para que um texto esteja coeso importa que contenha conectores ï elementos 

que possibilitam a conexão interfrásica, como é o caso das preposições, conjunções e 

advérbios que permitem as ligações lógicas entre os diferentes conceitos do texto. É, 

também, relevante que exista uma correlação temporal para que estes conteúdos se 

encontrem em harmonia. Quando se trata da coesão de um texto, devemos ter em mente as 

referências e reiterações que nele são feitas, uma vez que é possivel o escritor fazer 

referência a outro texto que já escreveu, a outro monumento que já viu parecido e que pode, 

ainda, reiterar algo que já foi escrito. Por fim, para obter um texto coeso importa ter em 

atenção as substituições lexicais, tendo em consideração que aqui nos referimos ao 

momento em que um termo é substituído por outro que lhe seja sinónimo para evitar 

repetições de palavras ou expressões, permitindo a existência de coesão lexical. 

Tendo explicado quais os elementos analisados neste parâmetro mostra-se, agora, 

relevante apresentar os gráficos que se seguem, nos quais se encontram os valores atribuídos 

aos alunos, em ambas as produções redigidas, neste critério: 
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Através da observação dos gráficos anteriores é visível a evolução registada nas 

produções textuais dos alunos, uma vez que foi assinalada uma melhor articulação e ligação 

entre as diversas partes do texto, assim como uma melhor sequenciação das ideias. 

Atente-se no exemplo seguinte: 

 

Versão inicial A5: 

ñO Cuquedo ® redondo e pequeno, feito de l« enrrolada, olhos redondos, uma 

boquinha fininha. O Cuquedo era sem cabelo e sem nariz, tinha feridas de assustar animais 

e muito assustador.ò 

 

Versão final A5: 

ñO meu Cuquedo 

Olá! Eu chamo-me é e queria apresentar-vos o meu Cuquedo. 

O Cuquedo é pequenino e redondinho, feito de lã enrrodilhada. 

A boca é fininha e olhinhos redondos. 

Ele não tem cabelo e tem umas feridas de morrer de medo, além disso é muito 

assustador. 

E foi assim que terminei a minha imaginação do meu Cuquedo.ò 

 

Se na versão incial a maioria dos alunos obteve o nível 3, na versão final a turma 

distribuiu-se uniformemente entre os três níveis mais altos a atribuir (nível 3, 4 e 5), 

conseguindo alcançar o nível 5, o que não aconteceu com nenhum aluno na produção inicial. 

Gráficos 8 e 9 - Níveis obtidos no parâmetro "Coesão" 
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Importa salientar que, indo ao encontro do quadro teórico do presente relatório de 

estágio, as pontuações mais baixas registadas no parâmetro da coesão se deveram sobretudo 

- julgamos nós após a leitura das redações -  ao facto de a produção escrita prever diversos 

subprocessos que costumam ocorrer em simultâneo, como é o caso da produção de ideias e 

da textualização (Flower & Hayes, 1981 in Capítulo II). O cerne da questão encontra-se no 

facto de, muitas vezes, o pensamento ser mais rápido do que a própria escrita, o que conduz 

à omissão de palavras, repetições ou mesmo ideias mal articuladas gerando equívocos na 

sequência lógica do texto (Fayol & Chanquoy, 1991 in Niza, Segura & Mota, 2011). 

Se o suprareferido constitui um problema na coesão textual, também o poder fazer 

na coerência, uma vez que esta é direcionada para a significação do texto e não para os 

elementos estruturais que o compõem. 

No critério da coerência pretendíamos sobretudo analisar o princípio da não 

contradição de forma a que não houvesse ideia incoerentes no texto para não quebrar a 

lógica deste. Os resultados obtidos encontram-se refletidos nos gráficos seguintes: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

 

Nos gráficos anteriores é possível observar que, nas produções iniciais, os alunos 

obtiveram valores que se concentram em níveis baixos, convergindo sobretudo no nível 2. 

Isto ocorre devido a fragmentos de textos que envolvem ideias diferentes e tornam o texto 

incoerente. 

Alguns (poucos) textos envolviam, até, trechos que não se relacionavam com o tema 

/ tipologia do texto, tornando-o muito confuso e de difícil leitura, como por exemplo ñ(é) 

ele é cheio de pelo e diz assim: 

Gráficos 10 e 11 - Níveis obtidos pelos alunos no parâmetro "Coerência" 
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-Eu vou-te assustar, miúda, eu vou-te abandonar (é)ò. Note-se que estas situações 

ocorreram apenas com os alunos de nacionalidade estrangeira, cuja língua materna não é o 

português e que, naturalmente, se sentiam mais relutantes em relação ao que estavam a fazer 

e aos moldes em que o estavam a fazer. 

Todos os discentes, através da grelha de autorrevisão, conseguiram aperceber-se de 

algumas incoerências que os seus textos continham, bem como algumas repetições 

desnecessárias e foram capazes de as corrigir alterando a sequência do texto ou substituindo 

expressões/palavras por outras sinónimas. Tal, permitiu-lhes a subida de níveis, passando o 

nível 4 a ser o dominante. 

O mesmo exemplo dado no pnro anterior a evolução numa das produções escritas 

de um aluno. Recorde-se: 

 

Versão inicial A5: 

ñO Cuquedo é redondo e pequeno, feito de lã enrrolada, olhos redondos, uma 

boquinha fininha. O Cuquedo era sem cabelo e sem nariz, tinha feridas de assustar animais 

e muito assustador.ò 

 

Versão final A5: 

ñO meu Cuquedo 

Olá! Eu chamo-me é e queria apresentar-vos o meu Cuquedo. 

O Cuquedo é pequenino e redondinho, feito de lã enrrodilhada. 

A boca é fininha e olhinhos redondos. 

Ele não tem cabelo e tem umas feridas de morrer de medo, além disso é muito 

assustador. 

E foi assim que terminei a minha imagina­«o do meu Cuquedo.ò 

 

 

 

 

Pontuação e Ortografia 

 
Neste parâmetro pretendíamos dar destaque ao papel do erro, tentando perceber se 

um mesmo erro iria permanecer de uma versão para a outra, após ser corrigido ou se, pelo 

contrário, iria desaparecer após ser explicado. Note-se que, ao mencionarmos a palavra 
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ñerroò, nos estamos a referir a erros de pontuação (tentanto averiguar se o aluno pontuava 

o texto utilizando adequadamente os sinais de pontuação) e a erros ortográficos. 

No entanto, não quisemos dar a este parâmetro um papel de relevo designando-o 

como o mais importante, uma vez que os erros têm ou devem assumir uma importância 

diferente ï no caso dos erros ortográficos-, consoante o tipo de erro a que nos estamos a 

referir e tendo em consideração que alguns erros são, inclusivamente, representativos de 

crescimento por parte do discente (Pereira, 1986 in Niza, Segura & Mota, 2011). Foi, ainda 

assim, importante fazer a correção dos diferentes erros que constavam nas produções 

iniciais, explicando as regras gramaticais e semânticas que faziam deles erros, para que, 

num momento posterior ï versão final e versões seguintes ï pudessemos averiguar se a 

quantidade de erros aumentava ou diminuia. Foi percetível que a quantidade de erros 

ortográficos diminuiu, de forma geral, como ilustram os gráficos seguintes: 

 

 

 

          

 

 

 

 

 

 

 
 

É de salientar que alguns erros em determinadas palavras foram substituídos por 

erros semelhantes noutras palavras como por exemplo ñCoquedoò/ñCuqueduò e 

ñpescossoò/òrassaò. 

Antunes (2006) refere que  

 

ñ o erro ganhou no universo escolar um lugar de relevo. De 

facto, o ato de corrigir implica, naturalmente, o erro. Ninguém corrige 

o que está certo. Ou seja, professor e aluno já assumiram, mesmo que 

tacitamente, o contrato de se fixarem no erro. (é) £ assim que, na 

correção dos textos, cada um só tem olhos para os erros (é). Avaliar 

uma redação, por exemplo, reduz-se, assim, ao trabalho de apontar 

Gráficos 12 e 13 - Níveis obtidos pelos alunos no par©metro "Ortografiaò 



129 
 

erros, de preferência aqueles que se situam na superfície da linha do 

texto.ò 

 
A nossa intenção foi precisamente dar um rumo diferente à correção das produções 

escritas, não as limitando à avaliação mediante o número de erros dados pelos alunos, mas 

sim permitindo ao aluno que se apecerba de outro erros no texto ï que não somente os 

ortográficos ou de pontuação ï através da grelha de autorrevisão e os possa perceber para 

corrigir nas versões seguintes.  

Tal como demonstram os gráficos anteriores, a pontuação neste parâmetro aumentou 

demosntrando que os alunos perceberam as regras gramaticais e não voltaram a repetir erros 

ortográficos do mesmo tipo, pelo menos nas palavras corrigidas. 

Atentemos, agora, nos gráficos que se seguem, referentes à pontuação: 

 

 

 

 

 

 

 

Os gráficos previamente aprersentados ilustram a quantidade de alunos que obteve 

determinada pontuação no critério avaliado e permitem-nos observar que os erros de 

pontuação efetuados na versão inicial se dissiparam, sendo que a maioria dos alunos obteve 

o nível 4 na produção inical ï demonstrando não revelar problemas com a pontuação dos 

textos ï e, quando após a realização da nova redação, obtiveram valores mais elevados no 

geral, sendo que a maioria dos alunos alcançou o nível 5 ï nível máximo ï e já não se 

registou nenhum caso com os níveis mais baixos, nível 1 e 2. 

Atentando no excerto seguinte é visível a evolução registada: 

  

 

Gráficos 14 e 15 - Níveis obtidos pelos alunos no parâmetro "Pontuação" 
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Versão inicial A17: 

ñ(é) Ele ® simp§tico e n«o mete medo e ® muito forte. Tem abdominais. N«o tem 

nariz. Mas h§ uma coisa que o meu Cuquedo adora (é)ò 

 Versão final A17: 

 ñ(é) Ele ® simp§tico, não mete medo, é muito forte e tem abdominais. Não tem 

nariz, mas há uma coisa que o meu Cuquedo adora(...)ò 

 

Reiteramos que estes resultados são o fruto recolhido da sequência de ensino que 

pressupunha que, recorrendo a uma tabela de autorrevisão, os alunos identificassem os 

próprios erros. Após esta etapa, em trabalho colaborativo era pedido que falassem com o 

professor expondo os erros que encontraram e este, por sua vez, iria explicar ao discente se 

se tratava, ou não, de um erro e, em caso afirmativo, qual a justificação para ser considerado 

erro. 

Assim, é possível afirmar que a estratégia utilizada é viável e deu frutos, uma vez 

que os alunos entenderam a explicação dada e foram capazes de, num momento posterior, 

mobilizar os conhecimentos adquiridos pontuando o texto corretamente. 

Por fim, em jeito de término e com o intuito de perceber a evolução dos alunos no 

âmbito do desenvolvimento da produção de textos com características descritivas somámos 

as pontuações de todos os critérios por forma a obter um total para atribuir a cada produção 

dos discentes. Assim, conseguimos ter um olhar geral não só sobre cada texto como de todo 

o estudo, tendo acesso à evolução dos alunos. 

Desta forma, na tabela que se segue, encontram-se os valores conseguidos pelos 

alunos em cada produção escrita, separadas por discente, isto é no eixo das abcissas da 

tabela que se segue encontram-se os alunos que constituem a turma e a cada aluno são 

atribuídas duas barras ï uma relativa à produção inicial e outra relativa à produção final ï 

permitindo o confronto rápido entre ambas. 



131 
 

 

 
De um modo geral é visível que todos os alunos conseguiram registar uma melhoria 

de valores de uma versão para a outra o que comprova o sucesso da sequência de ensino 

colocada em prática no presente projeto, ainda que este tenha decorrido durante um curto 

período de tempo. 

Contudo, apesar do espaço de tempo reduzido em que se desenvolveu a sequência 

de ensino foi evidente que os alunos apresentavam alguma relutância em redigir os textos 

pedidos por inferirem que estavam perante um momento de avaliação, ainda que, por 

diversas vezes, tivesse sido referido o contrário. 

 Tendo tal em consideração, passada uma semana de redigirem a produção final, sem 

que fosse referida a sequência de ensino realizada e de que forma deveria ser feito, foi 

pedido aos alunos que, com vista ao enriquecimento da narrativa do KP, redigissem 

individualmente outro texto descritivo, sem qualquer tipo de restrições e referente a um dos 

monumentos presentes no KP, à escolha (cf. Anexo X)14.  

 

 
14 No dia em que foi solicitado aos alunos que escrevessem este texto a turma encontrava-se incompleta, 

sendo que estava um aluno a faltar por motivo de doença. 

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20 A21

Produção Inicial 19 11 23 26 21 26 24 17 26 24 23 20 24 24 22 18 15 21 18 22 19

Produção Final 31 22 30 30 30 33 28 24 32 29 30 31 34 32 32 32 26 33 31 33 29
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Gráfico 16 ï Níveis totais obtidos pelos alunos na produção inicial e na produção final 
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Os resultados obtidos nesta vers«o ñp·s-finalò encontram-se espelhados no gráfico 

de barras que se segue: 

 

 

Confrontando os resultados conquistados nestas produções com os resultados das 

produções finais é visível um aumento de pontuação em todos os alunos presentes.  

Deste modo, ao se sentirem confortáveis para a elaboração de um novo texto com 

características descritivas, conseguiram recorrer aos conhecimentos adquiridos e mobilizá-

los  por forma a criarem bons textos com coerência e coesão, sem erros de ortografia ou 

pontuação, tendo a estrutura pretendida e a extensão indicada, tal como se pode comprovar 

na transcrição que se segue: 

A7 ñ O Museu de Santa Joanaò 

 

Eu sou o éé e vou apresentar o Museu de Santa Joana. 

O Museu de Santa Joana fica em Aveiro, na Avenida Santa Joana, entre a Rua do 

Batalhão dos Caçadores e a Rua do Príncipe Perfeito. 

O Museu é muito grande, tem três portões verdes, uma janela grande e mais quatro 

janelas pequenas no rés-do-chão. Por cima de cada portão tem brasões em pedra com coroas. 

A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12 A13 A14 A15 A16 A17 A18 A19 A20

Produção Pós-final 34 29 34 31 32 29 32 32 33 32 22 27 32 33 30 35 30 32 33 32
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Gráfico 17 - Níveis obtidos pelos alunos na produção "Pós-final" 
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No primeiro andar tem oito janelas com grades verdes e a fachada está pintada de 

branco. 

No passeio em frente ao museu há quatro árvores. 

E assim acabei a descri­«o do Museu de Santa Joana.ò 

 

 Desta forma, podemos referir que, em resposta à questão de investigação colocada 

no quadro das competências de escrita de textos descritivos (Que competências de escrita 

desenvolvem crianças do 3º ano de escolaridade com o projeto Kamishibaï Plurilingue?) 

os alunos registaram uma evolução positiva, sendo esta semelhande entre todos, ou seja, a 

evolução foi geral, tendo em consideração que alguns alunos atingiram níveis mais altos. 

Este progresso generalizado deve-se, em muito, ao âmbito em que decorreu a sequência de 

ensino de textos descritivos, isto é, os alunos não estavam abertos à ideia de trabalhar textos 

até porque era algo que não lhes suscitava o mínimo interesse, alegando diversas vezes que 

n«o tinham ideias ñl§ muito boasò e que n«o sabiam ñpor onde come­arò. No entanto, ao 

saberem que a aprendizagem se iria dar com um fim específico que era no quadro do KP, 

os níveis de motivação aumentaram e fizeram com que todo o ensino/aprendizagem 

decorresse de forma normal e se apresentasse como algo mais atraente para os alunos, pelo 

que podemos afirmar que, com o projeto KP os alunos desenvolveram diversas 

competências de escrita.
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Considerações Finais 
 
 Tendo chegado ao final do estudo apresentado neste relatório de estágio, importa 

agora retirar algumas conclusões e tecer algumas considerações acerca do mesmo, dando 

relevo aos aspetos positivos sem esquecer de referir as limitações do estudo e algumas 

propostas para a continuação deste. 

 Este capítulo não se trata de uma mera repetição do que vem sendo referido ao longo 

de todo o relatório de estágio, mas sim de uma reflexão relativamente a todo o percurso 

formativo e investigativo percorrido, olhando para ele no âmbito dos objetivos definidos 

para o projeto, bem como das questões de investigação formuladas. 

Tendo como pano de fundo a crescente diversidade linguística e cultural existente 

atualmente na nossa sociedade e, consequentemente, nas instituições educativas, 

apresentámos neste relatório de estágio ï através do projeto efetivado ï a SDLC como uma 

alternativa exequível e eficaz às práticas homogéneas praticadas pela maioria das escolas 

em Portugal. Importa que esta educação voltada para a SDLC seja vista como uma hipótese 

de educação para e na diversidade, que ensina a respeitar e valorizar os diversos repertórios, 

experiências e vozes dos alunos, rumando em direção a um caminho de promoção de 

atitudes e competências que permitam a todos os alunos assumir uma participação ativa, 

com vez e voz, em sociedades multilingues e multiculturais (cf. Capítulo I).  

Para tudo o que foi supramencionado e para a elaboração do projeto implementado, 

importa salientar que tivemos como referente o discurso de política linguística europeia 

mais recente que advoga a importância e urgência de implementar novas abordagens 

educativas que sejam capazes de promover nos alunos a construção de uma competência 

plurilingue e intercultural (cf. Capítulo I). Tendo em consideração o desenvolvimento desta 

competência, interessa referir que essa competência se pode ir desenvolvendo desde cedo e 

ao longo da vida, podendo ocorrer no quadro de uma educação linguística de forma a que o 

aluno consiga criar representações e atitudes positivas face às línguas, registando abertura 

à diversidade linguística e cultural, bem como curiosidade e motivação para a aprendizagem 

de outras línguas (cf. Capítulo I). 

De forma a realizar um projeto de intervenção no quadro da SDLC, sem que se 

tratasse de um mero aglomerado de atividades dispersas e compartimentadas, foi necessário 

criar um conjunto de atividades sistemáticas e curricularmente pertinentes que tivessem 

como pedra basilar o reconhecimento da diversidade como um fator que potencia a 
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aprendizagem e se reflete como um agente de enriquecimento que vai além das disciplinas 

presentes no currículo. 

Assim, foi importante para a elaboração do projeto implementado ter em conta as 

características de um currículo para a diversidade no geral e de um currículo para a 

diversidade no 3º ano de escolaridade ï por nós elaborado ï em particular (cf. Capítulo I). 

Deste modo, foi-nos possível elaborar e implementar um projeto que procura cumprir 

determinados requisitos, tais como o facto de ser um projeto: 

 

o Adequado e pensado para o contexto para o qual foi desenvolvido; 

o Elaborado por todos e para todos, sejam quais forem as crenças, etnias, 

peculiaridades e diversidades dos intervenientes; 

o Pertinente do ponto de vista do currículo e do projeto educativo do 

agrupamento onde desenvolvemos o projeto e dos documentos orientadores 

do currículo lançados pelo ministério da educação; 

o Transversal e flexível envolvendo diferentes áreas disciplinares; 

o Sistemático, uma vez que envolve um conjunto de atividades sistematizadas 

- ao invés de compartimentadas - e que progridem no tempo. 

 

Assim sendo, neste estudo em particular, tínhamos como maior finalidade 

compreender de que modo poderíamos sensibilizar os alunos à diversidade linguística e 

cultural que cada vez mais os circunda e que se encontra presente na própria sala de aula, 

recorrendo a algo que fosse novo e interessante para eles, de modo a que se sentissem 

motivados e empenhados no trabalho a realizar e, em simultâneo, nos permitisse, a nós, 

abordar as diferentes áreas curriculares e gerir o currículo. Ao tomarmos conhecimento da 

existência e abertura de inscrições para o concurso KP percebemos que seria a forma ideal 

de elaborar um projeto com todas as características mencionadas no currículo para a 

diversidade (no 3º ano de escolaridade). 

Desta feita, passou a ser nosso objetivo desenvolver, nas crianças, uma consciência 

linguística através do reconhecimento e identificação de línguas diferentes, fomentando 

uma curiosidade face às línguas e ao Outro, bem como à sua presença no quotidiano da 

cidade, fazendo-o com recurso a um instrumento didático novo: o KP. 

Foi nosso propósito levar até às crianças com que nos cruzámos - e com as quais 

estávamos a trabalhar no momento ï uma proposta que consideramos ser adequada e 
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inovadora no que toca a abordar diversas línguas nos primeiros anos de escolaridade, 

partindo dos próprios repertórios linguísticos das crianças, assumindo dois domínios 

específicos: 

1º. ï No que trata ao domínio afetivo, uma vez que pretendemos que os alunos 

contactem com diversas línguas levando-os a adotar atitudes de cariz positivo face à 

diversidade linguística e cultural, respeitando-a, bem como aos seus falantes, sendo este 

aspeto fulcral para que o aluno possa compreender e reconhecer a pluralidade das realidades 

sociolinguísticas; 

2º. ï A nível cognitivo, ao promovermos atividades que permitem que os alunos 

desenvolvam a sua consciência linguística, tal como competências (meta)linguísticas e 

(meta)cognitivas a partir da observação de enunciados em diferentes línguas e da sua 

comparação (Martins, 2008). 

Sendo este um estudo, cujo pano de fundo é a SDLC, através da realização de um 

KP, foi sempre nossa preocupação fazer com que este projeto no quadro da SDLC 

funcionasse como uma ñmat®ria-ponteò (Andrade, Ara¼jo e S§, Martins, & Pinho, 2014) do 

currículo. Assim, procurámos sempre articular outros domínios de diversas áreas do 

conhecimento, tendo como objetivo enriquecer as aprendizagens dos alunos, fazendo com 

que estes possam assentar os seus conhecimentos em bases mais sólidas. 

Desta feita, no decorrer do projeto e dadas as particularidades do instrumento 

didático utilizado, surgiu a necessidade de trabalhar um outro domínio bastante específico, 

estando este relacionado com a escrita da narrativa do nosso KP, abordando esta atividade 

como uma competência social e cultural da qual poderá depender o entendimento ou 

desentendimento entre indivíduos. Exatamente por a escrita representar um uso secundário 

da língua existe a necessidade do ensino explícito da mesma, sobretudo ao nível da clareza, 

coesão e precisão (cf. Capítulo II). 

Assim, paralelamente ao trabalho a ser realizado no âmbito da SDLC, foi elaborada 

uma sequência de ensino, cuja finalidade era desenvolver nos alunos a escrita de textos com 

características descritivas, trabalhando elementos que devem estar presentes no texto 

considerado bem escrito. 

As características abordadas pela sequência de ensino coincidem com os pontos 

presentes nas grelhas de autorrevisão, bem como com os parâmetros avaliados no final do 

projeto, na versão final. Tal como aconselhado por Barbeiro e Pereira (2007), durante a 

redação das várias versões dos textos, foram sempre os alunos que geraram e geriram as 

diferentes possibilidades que surgiram para a construção do texto. 
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Assim sendo, no projeto implementado criámos um conjunto de tarefas organizadas 

e sistematizadas, que avançaram de forma gradual, partindo de um trabalho com a produção 

textual de uma tipologia, no caso, de texto descritivo (Dolz, Noverraz, & Schneuwly, 2004). 

Pretendíamos, deste modo, que os alunos encontrassem significado no que estavam 

a fazer, através de um conjunto de situações que lhes possibilitasse a construção de 

responsabilidade enquanto escritores (cf. Capítulo III).  

Por conseguinte, o projeto implementado trabalhou em dois polos distintos que se 

uniram a partir de uma ferramenta de trabalho (KP) nova para todos e que, por isso mesmo, 

motivou os alunos agindo como um elemento facilitador das aprendizagens, tal era o 

empenho demonstrado pelos alunos. Este propiciou aos alunos momentos agradáveis no 

contacto com outras línguas, culturas e com outros conteúdos de aprendizagem curricular, 

o que pode ser comprovado pelos dados recolhidos através da grelha de avaliação da 

implicação e bem-estar das crianças, que nos permite reconhecer o nível de envolvimento 

destas. De acordo com Loevers (1994, p.5), o envolvimento dos alunos caracteriza-se como 

uma ñquality of human activity that can be recognised by concentration and persistence; is 

characterised by motivation, fascination and implication (é); deep satisfaction and a strong 

flow of energyò. 

Segundo este autor, o aluno está efetivamente envolvido quando demonstra vontade, 

iniciativa, desafio, prazer e desenvolvimento. 

Assim sendo e recorrendo ao anteriormente referido por Loevers (1994), posso 

afirmar que todas as características referidas foram observadas durante as sessões do nosso 

projeto, essencialmente nas sessões em que os discentes tiveram contacto com o KP, 

comprovando que os objetivos a que nos propusemos foram atingidos com sucesso: neste 

projeto foi possível que os alunos adquirissem uma maior consciência da diversidade 

linguística e cultural que os rodeia, contactando com um novo instrumento didático que lhes 

provocou elevado grau de implicação e bem-estar e experienciámos que a SDLC funciona 

efetivamente como uma ñmat®ria-ponteò, tendo em conta que através de um trabalho cujo 

âmago é a SDLC, os alunos desenvolveram competências de escrita de textos descritivos. 

Isto, salvaguardando que não se tratou apenas da implementação de um projeto, mas sim da 

realização e concretização de um trabalho contínuo e articulado entre a díade de estagiários, 

e as respetivas orientadoras (da Universidade de Aveiro e do Contexto Educativo), não 

esquecendo os alunos com que trabalhámos. 

Contudo, importa, também, referir que este estudo se deparou com algumas 

limitações, nomeada e particularmente a nível do espaço temporal em que decorreu. Ainda 
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que os objetivos traçados tenham sido alcançados, consideramos que o tempo atribuído para 

o desenvolvimento do projeto foi curto e que tal se constituiu como um obstáculo para o 

estudo, uma vez que este poderia revelar outros resultados se tivesse tido um período de 

duração mais extenso. O facto de poderem surgir outros resultados prende-se 

essencialmente com a implementação de mais atividades centradas nos temas abordados 

pelo projeto, explorando as potencialidades de trabalhar outros temas e outras línguas 

através do KP. 

Gostaríamos, também, de explorar a redação de textos recorrendo às tecnologias 

mais associadas ao século XXI, fugindo ao tradicional papel e caneta, mas desenvolvendo, 

igualmente, competências relacionadas com a expressão escrita, recorrendo à variedade de 

aplicações que permitem esse trabalho. Tal deve-se ao facto de nos termos apercebido que 

todos os alunos tinham um gosto natural pela utilização de aplicações multimédia, revelando 

bastante interesse em momentos nos quais havia necessidade de recorrer ao computador. 

A nível de formação pessoal e profissional, o presente projeto e inerente estudo 

mostraram-se imensamente relevantes e desafiantes, uma vez que nunca tinha trabalhado 

em contexto de sala de aula e que me permitiu explorar de forma autónoma e aprofundada 

as funcionalidades do KP, fazendo com que me apercebesse do valor que este representa, 

considerando-o um meio potenciador de interesse, motivação e, consequente, concentração 

dos alunos o que lhes permitirá obter melhores resultados a longo prazo. 

O projeto permitiu-me, ainda, entender as potencialidades da SDLC enquanto forma 

de educar e formar cidadãos que desenvolvem atitudes positivas em relação às línguas e 

culturas diferentes e, também, o facto de as atividades de SDLC poderem ser articuladas 

com atividades de outras áreas do conhecimento presentes no currículo. Numa conclusão 

geral o que me possibilitou crescer enquanto futura professora foi, sobretudo, ter-me 

colocado numa posição crítico-reflexiva relativamente ao trabalho desenvolvido, enquanto 

investigadora. Só assim me foi possível entender quais os benefícios, entraves e vicissitudes 

consequentes do trabalho realizado. Este, agregado à investigação realizada, contribuíram 

assim, para a consciencialização de novas práticas a partir da reflexão sobre o ensino da 

escrita e em relação à SDLC. 
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Anexos 
 

Anexo I ï Planificação Anual de Português e Estudo do Meio do agrupamento onde o 

projeto foi implementado 
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Anexo II ï Grelha de autorrevisão fornecida aos alunos 
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Anexo III  ï Narrativa criada pelos alunos para o Kamishibaï Plurilingue 

 

 

ñJoan perdeu-se na Glória e Vera-Cruzò 

 

 
Prancha 1 ï capa 

A Joan perdeu-se na Glória e Vera Cruz. 

A Joan é uma menina curiosa, sempre gostou de conhecer coisas e pessoas novas, fala algumas 

coisas em Português, mas prefere falar em inglês.  

Está em Aveiro à procura de um tesouro. Disseram-lhe que esse tesouro tem o seu nome. Vamos 

ajudar a Joan a encontrar o seu tesouro? 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 2  

Assim que chegou, caminhou um pouco pela cidade e foi parar em frente à antiga casa do Dr. 

Lourenço Peixinho. É uma casa muito bonita, de estilo Arte Nova, que agora é a Fundação Jaime 

Magalhães Lima! 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 3  

Encontrou uma menina inglesa e perguntou-lhe:  

- Hello! Ol§! Sabe onde posso ñto findò, encontrar o tesouro chamado ñJoanò? 

A menina disse-lhe que se calhar era o tesouro da Santa Joana!  

- You, tu, podes ir até à Ria de Aveiro, by train tourist, de comboio turístico e pergunta aos senhores 

dos Moliceiros. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 4 

Saiu do comboio tur²stico ¨ beira da ria, em frente ¨ confeitaria ñA Barricaò e, como era um edifício 

muito bonito de janelas com ferro dobrado em formas engraçadas, também de estilo Arte Nova, 

entrou e não resistiu a provar um ñOvo moleò. Depois, perguntou a um senhor: 

 -What is a ñMoliceiroò? 

O senhor apontou para um barco típico de Aveiro, que estava ancorado na margem da Ria. - Que 

bonito! How beautiful! ï pensou ela. ï Onde posso ver o ñtreasure Joanò? 

Disseram-lhe que o melhor seria ir de Tuk tuk até ao Parque da Cidade. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 5 

- What funny! Que engraçado!ï disse ela ao sair daquele transporte ï How beautiful is this park! 

Que lindo é este parque cheio de flores, árvores e plantas verdes que transmitem calma! Pensou 

ela ao ver o Parque Infante D. Pedro! 

No parque, depois de experimentar andar de Buga, parou a admirar os azulejos da escadaria 

central. 
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ï What marvelous tiles! Que lindos azulejos! 

A meio das escadas já conseguia ver o Coreto de ferro, com um instrumento musical no topo, ferro 

trabalhado e as paredes amarelas. Se olhasse para cima, em frente, mas se olhasse para trás, 

podia ver melhor o parque Infante D. Pedro. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 6 

Subiu as escadas e admirou o Coreto de ferro, também de influência do estilo Arte Nova. Como viu 

ali perto, as Igrejas de Santo António e São Francisco, foi perguntar se era ali que se encontrava o 

tesouro com o nome ñJoanò. 

ï Across the street! Tens de atravessar a Rua! ï responderam-lhe. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 7 

Joan atravessou a Avenida de Santa Joana e viu-se ao pé da fachada da Antiga Garagem de 

Aveiro.  

- Awesome! Espantoso! Estes azulejos azuis são lindíssimos. But is not here! Mas não é aqui! - 

pensou ela. 

Do outro lado, viu a Escola Básica da Glória com muitos meninos e perguntou:  

- Aqui é uma School escola? 

- Sim! - responderam alguns meninos. 

ï Quero encontrar o tesouro Joan! 

Ao pé da escola, uma senhora indiana disse-lhe:  

- You can find your Khazaana across the street! Podes encontrar o teu tesouro do outro lado da 

rua. 

-Thank you! Obrigado! - respondeu Joan. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 8 

Joan pensou que tinha de atravessar a Avenida Santa Joana outra vez!  

- I was mistaken, fui enganada! ï pensou, enquanto andava pelo passeio, em direção a um edifício 

que lhe despertou a atenção pela fachada alta de azulejos que apresentavam flores em vários tons 

de azul e branco. Também as varandas do primeiro andar, em ferro trabalhado lhe levaram a 

demorar o olhar. No topo uma espécie de pequena torre curva tinha umas letras bonitas e 

trabalhadas que ela, no seu Portugu°s ainda conseguiu ler ñTesta & Amadoresò. Do outro lado da 

estreita rua de Eça de Queirós, viu outro edifício que quis ver melhor. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 9 

Perguntou a uma senhora que edifício era aquele, a senhora respondeu:  

- Este ® o edif²cio da Antiga Sapataria Leit«o, ña former shoe houseò! £ de estilo Arte Nova, repara 

nos ñtilesò azulejos de v§rios tons de ñblueò azul! Olha os desenhos da águia a segurar uma fita de 
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metro e uma forma para fazer sapatos, de um lado, o leão de outro lado, a segurar um sapato e ao 

meio a engrenagem que representa o trabalho e as capacidades humanas para construir. 

- ñItôs beatifulò £ muito bonito! - disse Joan ï But I want, mas eu quero ir para o tesouro da Joan! 

How can I get there? Como chego lá? 

A senhora disse-lhe que era só atravessar e reparar no edifício grande, só com um andar, e que 

tinha as white walls, paredes brancas com seis janelas. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 10 

Joan olhou para o outro lado da Avenida, mas deteve-se a olhar para a estátua que estava no meio 

do pequeno jardim do separador central da Avenida, ao pé da rotunda. Era uma estátua verde, de 

bronze, via-se que era de uma senhora que tinha estado num convento pois, tinha um hábito vestido 

e segurava uma cruz.  

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 11 

Com a distração dirigiu-se, depois de atravessar a Avenida de Santa Joana, mais para a sua 

esquerda e foi ter a um edifício de apenas um andar, paredes pintadas de branco e que lhe pareceu 

antigo, perguntou a uma senhora espanhola.  

- És aqui que se queda el tésoro de la niña Joan? ï perguntou ela. 

ï No! Não! Aqui és  la casa de los Morgados da Pedricosa! Tens de seguir até ao outro lado da 

Rua do Príncipe Perfeito e encontras o Museu de Santa Joana. Aí talvez encontres tu tésoro! 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 12 

Joan assim fez, atravessou a rua e reparou que este edifício era mais comprido. Tinha mais brasões 

(alguns com coroas) e também reparou que tinha uns desenhos expostos de uma senhora que 

talvez tivesse estado num convento, tal como a da estátua. 

-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-.-. 

Prancha 13 

Entrou e perguntou: 

- Hello! Olá! É aqui que posso encontrar o treasure, tesouro, tésoro de Joan? 

Aí explicaram-lhe que estava no Museu de Santa Joana, antigo convento onde a Princesa Santa 

Joana esteve há muitos séculos. 

-Princess! Princesa! ï exclamou ï Então este é o tesouro! The treasure, khazaana, tésoro de Santa 

Joana, La Princesa!! 

Parabéns Joan! Encontraste o teu treasure! 
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Anexo IV ï Pranchas do Kamishibaï Plurilingue ilustradas no âmbito deste projeto 
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Anexo V ï Guião do Focus Group 

Ȱ/ ÐÒÏÊÅÔÏ ÎÁ ÖÏÚ ÄÁÓ ÃÒÉÁÎëÁÓȱ ɀ Focus Group  
 

ü Nota introdutória 
 

Na impossibilidade de entrevistar todos os alunos, para a realização do focus group 

procedemos à seleção de 8 alunos da turma onde o Kamishibai Plurilingue foi realizado, 

para que pudesse fazer dois grupos distintos de 4 alunos. Para a construção desse grupo 

amostral não fiz uso de nenhum tipo de critério de seleção. 

Tal como supramencionado, foram escolhidos, de forma aleatória, 8 elementos da 

turma em questão, correspondendo, sensivelmente, a 40% do total de alunos. Todos 

estiveram bastante envolvidos na construção do kamishibai plurilingue, representando 

esta uma memória feliz e entusiasmante para as crianças. Todos eles são alunos ativos, 

interessados e empenhados, sempre em busca de aprender mais. É de salientar que 

dentro deste grupo se encontram os alunos cujos pais não são de nacionalidade 

portuguesa, bem como o único aluno de nacionalidade estrangeira, uma vez que foram 

os alunos que nos ajudaram a enriquecer o texto com palavras de outras línguas que não 

o português, fazendo com que estivessem mais envolvidos. Assim sendo, toda a amostra 

é composta por alunos espontâneos e participativos, uma vez que tal escolha me faria 

recolher informações verdadeiras e sinceras. 

 

Objetivos  Questões  

o Conhecer as perceções dos 

alunos sobre o Kamishibai 

Plurilingue 

 

¶ Se tivesses de explicar a alguém o que é o 

Kamishibai Plurilingue o que dirias?  

¶ Quais achas que são as características mais 

importantes do Kamishibai Plurilingue? 
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o Compreender o papel que os 

alunos atribuem ao kamishibai 

Plurilingue como estratégia para 

a construção de diferentes 

aprendizagens nas diferentes 

áreas curriculares (estudo do 

meio, português, expressão 

plástica) 

 

¶ O que é que aprendeste com o kamishibai 

Plurilingue? 

¶ Que áreas curriculares é que trabalhámos 

com o kamishibai plurilingue, tendo em conta 

todas as fases da sua construção? 

¶ Que conteúdos aprendeste mais facilmente 

com o Kamishibai Plurilingue? De que áreas? 

¶ Que dificuldades encontraste durante a 

construção do Kamishibai Plurilingue? Dá 

exemplos dessas dificuldades. 

¶ Que relação encontras entre as ilustrações 

feitas e o texto que construímos? Contam a 

mesma história, contam histórias diferentes? 

o Identificar o papel do kamishibai 

na sensibilização à diversidade 

linguística e cultural 

(conhecimentos, capacidades e 

atitudes) 

 

¶ Ainda te recordas porque é que o Kamishibai 

se chama Plurilingue? 

¶ Que línguas conheceste com o kamishibai 

Plurilingue? Como é que as conheceste? 

¶ O que ficaste a saber sobre as línguas que não 

conhecias antes deste projeto? 

¶ Que palavras aprendeste a dizer noutras 

línguas? O que significam? 

¶ O que sentes quando falamos das línguas que 

usámos? 

¶ O que gostarias de saber mais sobre as 

línguas? 

o Identificar as representações 

sobre as competências de 

escrita desenvolvidas com o 

projeto Kamishibai Plurilingue 

 

¶ Que tipo de texto escrevemos no Kamishibai 

Plurilingue? E para enriquecer o Kamishibai 

Plurilingue? 

¶ O que aprendeste sobre o texto descritivo? 

¶ Que características tem o texto descritivo? 

¶ Relativamente à narrativa do Kamishibai 

Plurilingue, como integrámos o texto 

descritivo? E com que objetivo? 

o Avaliar o projeto ¶ O que gostaste mais e o que gostaste menos 

no processo de construção do nosso 

Kamishibai Plurilingue? 
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¶ Ficavas entusiasmado(a) quando íamos 

trabalhar na construção do nosso Kamishibai 

Plurilingue? Explica porquê. 

¶ Se fosse agora o que achas que poderíamos 

fazer de forma diferente? 

¶ Que sugestões gostarias de deixar para um 

novo kamishibai plurilingue? 

 

Anexo VI ï Notas de campo referentes às sessões do projeto 
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Anexo VII ï Digitalizações dos textos dos alunos ï versões iniciais e finais 

Inicial  (A1) 
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Final (A1) 

 

Inicial  (A2) 

 

 

 

Final (A2) 
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Inicial  (A3) 

 

 

Final (A3) 
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Inicial  (A4) 

 

 

Final (A4) 

 

Inicial  (A5) 
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Final (A5) 

 

 

Inicial  (A6) 

 

Final (A6) 

 

 



175 
 

Inicial  (A7) 

 

Final (A7) 

 

 

 

Inicial  (A8) 
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Final (A8) 

 

 

 

Inicial  (A9) 
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Final (A9) 

 

 

Inicial  (A10) 
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Final (A10) 

 

 

 

Inicial  (A11) 
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Final (A11) 

 

 

Inicial  (A12) 
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Final (A12) 

 

 

 

Inicial  (A13) 
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Final (A13) 

 

Inicial  (A14) 

 

 

 

 

Final (A14) 
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Inicial  (A15) 

 

Final (A15) 

 

 

 

Inicial  (A16) 
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Final (A16) 

 

 

 

Inicial  (A17) 
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Final (A17) 

 

In icial (A18) 

 

 

 

 

 

 


