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RESUMO

O estabelecimento de relacbes empaticas entre 0s seres humanos constitui um tema muito
relevante e atual. Considerando a importancia da Escola, partiu-se para o desenvolvimento de
um estudo de caso exploratorio que investigou as relagdes que existem entre a leitura de
narrativas ficcionais e a empatia, a partir do estudo da resposta empatica dos alunos do ensino
secundario artistico de uma escola da regido de Lisboa. Recorreu-se a dois estimulos, um
conto e um texto expositivo. Aplicou-se, paralelamente, a Escala Basica de Empatia (BES) e
realizaram-se um conjunto de entrevistas a alunos e a uma professora. Os resultados da
comparagdo entre o conto e o texto expositivo indicaram uma resposta empatica mais rica e
profunda a narrativa ficcional. A analise evidenciou a importancia da identificacdo com as
personagens, da imersdo narrativa e da mobilizagdo de experiéncias pessoais na construcdo da
empatia. Os dados sugerem que a leitura de ficcdo pode ser uma ferramenta valiosa para o
desenvolvimento socioemocional e para a inclusdo em contexto educativo. A investigacdo
aponta para a necessidade de estudos futuros com amostras mais amplas e diversificadas,
explorando diferentes géneros literérios e a influéncia de fatores individuais e contextuais na

relagdo entre leitura e empatia.

Palavras-chave: Empatia, Narrativas Ficcionais, Leitura, Adolescéncia, Ensino Artistico



ABSTRACT

The establishment of empathetic relationships between human beings is a very relevant and
current issue. Considering the importance of the school, we set out to develop an exploratory
case study that investigated the relationship between reading fictional narratives and empathy,
by studying the empathic response of secondary art students at a school in the Lisbon region.
Two stimuli were used: a short story and an expository text. In parallel, the Basic Empathy
Scale (BES) was applied, and a series of interviews were carried out with students and a
teacher. The results of the comparison between the short story and the non-fictional text
indicated a richer and deeper empathetic response to the fictional narrative. The analysis
highlighted the importance of identification with the characters, narrative immersion, and the
mobilisation of personal experiences in building empathy. The data suggests that reading
fiction can be a valuable tool for socio-emotional development and inclusion in an educational
context. The research points to the need for future studies with larger and more diverse
samples, exploring different literary genres and the influence of individual and contextual

factors on the relationship between reading and empathy.

Keywords: Empathy, Fictional Narratives, Reading, Adolescence, Art Education
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INTRODUCAO

No contexto atual de globalizacdo acelerada, onde a tecnologia ocupa um lugar
determinante e ubiquo, o tempo do ser humano tornou-se um bem inestimavel e raro. A
densificacdo das tarefas que lhe sdo atribuidas cria, por vezes, inevitaveis obstaculos a
evasdo e fruicho de um quotidiano mais personalizado. Por outro lado, a crescente
funcionalizacdo do individuo faz ressaltar a importancia do seu papel na sociedade,
com membros interdependentes e coabitantes. As sociedades resultam, assim, desta realidade
complexa, onde a aparente proximidade dos seus membros parece entrar em colisdo com o
crescente afastamento do individuo face ao seu semelhante. No entanto, a convivéncia social
implica a partilha de um conjunto de preceitos socialmente aceites. Com efeito, 0s seres
humanos possuem um conjunto de informacdes que, através da observacdo direta, permitem
0 estabelecimento de contactos com outros individuos, partindo de um terreno comum de
convencOes estabelecidas implicita ou explicitamente entre eles. A questdo do acesso ao Outro
€, no entanto, mais complexa, ja que existe uma dimensao mais abstrata que ndo é tdo visivel
guanto a aparéncia fisica, ou outras carateristicas acessiveis através da observacdo direta. As
emoc0es, desejos, crencas, entre outros estados abstratos (Gordon et al., 2017), envolvem uma
maior complexidade, jA que ndo é possivel o acesso fisico aos estados mentais de outros
individuos. Neste cenario complexo, brevemente tracado, sobressai um fenémeno que tem
vindo a ser estudado de forma mais intensa nas Gltimas décadas, e que pode ser visto como
uma resposta, entre outras, ao distanciamento e ao anonimato afetivo - a Empatia, enquanto
resposta multiforme e relevante para a vida em sociedade.

Centrando-nos neste fendmeno e no seu potencial socioemocional, importa
equacionar o papel da Escola, concretamente do curriculo e das praticas pedagogicas e
didaticas que mobilizem a integralidade do aluno, tendo como foco a sua realiza¢do enquanto
individuo e cidaddo. O contexto escolar coloca, por vezes, no que respeita a aprendizagem, a
tonica nas capacidades de raciocinio l6gico, nos conhecimentos factuais ou na memorizacao.
A este respeito, Immordino-Yang e Damasio (2007), afirmam que esta abordagem apresenta
dois problemas: primeiro, nem a aprendizagem nem a memoriza¢do ocorrem num dominio
puramente racional, divorciado da emocédo e, em segundo lugar, ao se ensinar os alunos a
minimizarem os aspectos emocionais do seu curriculo académico, os educadores podem estar
a encorajar o desenvolvimento de conhecimentos que ndo se transferem facilmente para

situacOes da sua vida real.
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Neste contexto, esta investigacdo parte dos avancos verificados no campo das
neurociéncias, nas ultimas décadas, no que respeita as evidéncias da importancia crucial dos
afetos na educacdo (Immordino-Yang & Damasio, 2007). Com efeito, segundo estes autores,
0s aspetos da cognicdo que mais sdo recrutados nas escolas, nomeadamente, a aprendizagem,
a atencdo, a memoria, a tomada de decisdes e o funcionamento social, sdo profundamente
afetados pelos processos emocionais, ou seja, pelo “pensamento emocional” (Immordino-
Yang & Damasio, 2007, p.4), ou ainda, pela relagdo entre aprendizagem e emocéo, € 0 modo
como a cultura molda a aprendizagem

Tendo em consideracdo a investigacdo efetuada nas Ultimas décadas, considera-se
relevante aprofundar os mecanismos catalisadores de um saudavel funcionamento social que
contribuam para a aproximacao dos individuos, no caso 0s jovens, na perspetiva da aceitacao
do outro, nunca secundarizando uma saudavel individualidade. A Escola desempenha um
papel muito relevante ndo s6 na preparacao para uma vida ativa e profissional. Ela constitui
muito mais do que esta visdo corrente. A Escola encerra em si mesma aprendizagens que
podem ser determinantes na construcdo de individuos com competéncias sociais e relacionais,
que facam a diferenca na construcéo de pontes com o seu semelhante, tornando-os cidadaos
altruistas e empaticos.

O tema da empatia é de uma pertinéncia inquestionavel, sobretudo no atual contexto
de globalizacdo, onde as tecnologias desempenham um papel decisivo na criacdo de uma
aparente proximidade, nomeadamente com recurso a realidade virtual, potenciado pela
crescente presenca da inteligéncia artificial em todos os setores da vida social e, por isso,
também em contexto escolar. Educar para o altruismo, para a cidadania, educar de forma
humanista, requer, assim, um conhecimento mais profundo dos diferentes mecanismos que
podem motivar uma real proximidade e compreenséo entre os individuos, sobretudo em idade
escolar. Byung-Chul Han (2024) reflete sobre esta questdo, sugerindo que se vive atualmente
uma crise da narracdo, muito devido ao facto de no quotidiano os individuos contarem cada
vez menos histérias uns aos outros, e nas plataformas digitais e sociais também ndo existir
praticamente lugar para a narracdo de historias. Estas “criam lagos entre as pessoas, uma vez
gue promovem a empatia. As histdrias criam comunidades (Han, 2024, p.14).

A associacdo do fendmeno da empatia a leitura de narrativas ficcionais tem sido alvo
de uma consideravel investigacdo por parte de psicélogos, filosofos ou investigadores no
dominio da literatura. Com efeito, o potencial socioemocional das narrativas levou alguns

investigadores a argumentar que a exposicdo as mesmas pode tornar mais forte a nossa
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capacidade de compreender os outros (Mar & Oatley, 2008; Nussbaum, 1995, 2010) e pode,
ainda, fortalecer as capacidades de cognicdo social (Nussbaum, 1995; Zunshine, 2003, 2006).
H& muito que se teoriza em torno das histérias e em como elas influenciam a forma como
percecionamos 0 nosso mundo social e 0s nossos pares. Neste dominio, Raymond Mar (2018)
propbs um quadro de referéncia que investiga como o envolvimento com historias pode
promover a cognicdo social. Esta estrutura de Processos Sociais e Contedos Envolvidos pela
Narrativa defende que as historias podem reforcar a cognicdo social, quer através (1) do
envolvimento frequente de processos sociocognitivos, quer (2) da apresentacdo de conteddos
explicitos sobre as relac6es sociais e 0 mundo social.

No quadro das questdes mencionadas, esta investigacdo foca-se nas relagcdes que
existem entre a leitura de narrativas ficcionais e a empatia, a partir do estudo da reacdo de
individuos jovens a contextos literarios potencialmente mobilizadores deste fendmeno. Assim,
foi desenvolvido um estudo de caso exploratorio (Yin, 2018), de cariz interpretativo, assente
numa metodologia qualitativa, com recurso a métodos qualitativos e quantitativos. Definiu-se
0 seguinte problema de investigacdo: Quais as relacdes que existem entre a leitura de
narrativas ficcionais, por parte de jovens adolescentes, entre 0s 14 e 0s 16 anos, e a resposta
empatica?

Por ultimo, a presente dissertacdo estd organizada da seguinte forma: Introducéo;
Capitulo I - Reviséo de Literatura; Capitulo Il - Problematica, Problema e Objetivos; Capitulo
I11 - Metodologia; Concluséo; Referéncias e Anexos.
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Questdes Concetuais

1. Empatia

Neste trabalho, assume-se como referéncia tedrica e de enquadramento, o conceito de
empatia desenvolvido por Vignemont e Singer (2006), ao definirem este fendmeno como uma
experiéncia vicariante, através da qual acabamos por partilhar os sentimentos de outra pessoa,

tendo consciéncia que a fonte destes sentimentos tem uma origem exterior a n0s proprios.

A definicdo das origens linguisticas de empatia, recua até a Grécia Antiga e a palavra
empatheia - ou seja, (em) paixao — palavra polissémica, plena de significado e de uso diverso.
Por seu turno, o termo alem&o "Einfiihlung" foi utilizado no dominio da estética pelo filésofo
Robert Vischer, tendo sido retomado por Theodor Lipps, ao mobilizar o conceito para
designar a nossa capacidade basica de reconhecer 0s outros como criaturas com mente. Foi
neste contexto que o psicologo Edward Titchener, em 1909, recorreu a traducdo da palavra
alemd Einfuhlung, cunhando-a em inglés, empathy — ambas associadas ao processo criativo,
no qual o autor imagina como seria ser outra pessoa, ou mesmo um objeto inanimado, levando
0 conceito para contornos de projecdo estética. A empatia foi, ainda, um campo de estudo da
psicologia do desenvolvimento e da psicologia social, desde o século XVIII, levando a
propostas que a identificavam como simpatia instintiva — enquanto uma reacdo emocional a
experiéncia de outros - e uma simpatia intelectualizada, que reconhece a experiéncia
emocional do outro, mas ndo depende de uma experiéncia vicariante (Smith, 1759, citado por
Davis, 1983). A distincdo entre as componentes intelectual ou cognitiva, por um lado, e as
componentes instintiva ou emocional (Spencer, 1870 citado por Davis, 1983), por outro,
permaneceu durante muito tempo na investigacdo, sendo que, j& no século XX,
nomeadamente com Piaget, a palavra empatia mereceu uma orientacdo marcadamente
cognitivista (Davis, 1983), tendo-se, gradualmente, consolidado, na segunda metade do

século, uma visdo mais integradora das componentes cognitiva e emocional.

Independentemente das especificidades da palavra, esta € sempre acompanhada por
uma moldura social e por uma convivéncia mental e afetiva entre seres humanos. O conceito
de empatia tem merecido um apertado escrutinio, quanto & sua definicdo e ambito,

nomeadamente por parte de filosofos da tradicdo fenomenologica (Zahavi, 2011), que se
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opuseram, nomeadamente, a ideia de que a imitacdo constitui a base da empatia. Segundo
Zahavi, no que concerne a afirmacdo da existéncia de uma forma fundamental de cognicéo
social que é direta, poucos ou nenhuns fenomendlogos negariam que “esta ¢ influenciada e
enriquecida pelo conhecimento de fundo, pelas pistas contextuais e pelas experiéncias
passadas” (Zahavi, 2011, p.547). A este nivel 0 debate tem-se centrado na questdo de a
cognicdo social ser direta, indireta ou mesmo mediada. Importara, no entanto, abordar o
mecanismo que parece permitir a um individuo sentir o que o outro sente, na perspetiva de se
poder alcancar uma compreensao mais precisa e profunda de quem nos rodeia. A abordagem
fenomenoldgica de consciéncia tem enfatizado a importancia da intersubjetividade, bem como
o caréater experiencial da consciéncia na primeira pessoa, defendendo que aquela possui mais
informacdo do que é possivel observar nas expressdes corporais (Zahavi, 2011, p.549). Para a
fenomenologia, segundo Thompson (2005), a questdo da intersubjetividade é importante
porque se tem verificado uma tendéncia excessiva para um foco na consciéncia como se fosse
um fenémeno intrinsecamente ‘interior’ ou uma °‘realidade interior’ invisivel a perceGao
comum. Assim, importa, antes, compreender toda a experiéncia humana, incluindo o corpo
vivido e 0 mundo social interpessoal. Thompson (2005) acredita que uma ciéncia da mente
deverd incluir uma metodologia de investigacdo da experiéncia subjetiva na primeira pessoa,
ja que esta poderd aumentar a sensibilidade do individuo face a sua prépria experiéncia,
através de um treino sistematico da atencdo e da autorregulacdo das emoc¢des. Neste quadro,
este filosofo define empatia como uma capacidade intencional basica, como um processo
intencional, recorrendo ao termo intencional no sentido husserliano de orientacdo mental para
um objeto ou abertura para o que € outro. Assim, como capacidade intencional, a empatia é a
capacidade basica de compreender a experiéncia de outro individuo, uma capacidade que esta
subjacente a todos 0s sentimentos e emog0des particulares que podemos ter por outra pessoa.

Exercitar esta capacidade é adotar a empatia enquanto um ato e um processo intencionais.

Ja na perspetiva da psicologia, Singer e Lamm (2009) defendem que a empatia
ocorre quando um observador perceciona ou imagina o efeito de outra pessoa (ou seja,
0 alvo), desencadeando uma resposta que leva o observador a sentir parcialmente o que o
alvo esta a sentir. Vignemont e Singer (2006) defendem que a empatia pode ser definida da

seguinte forma:
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quando se tem (1) um estado afetivo (2) que é
isomorfico face ao estado afetivo de outra
pessoa, (3) que foi invocado, observando ou
imaginando a afetividade de outra pessoa, e
(4) quando sabemos que o estado afetivo de
outra pessoa é a fonte do nosso préprio estado
afetivo. (de Vignemont e Singer, 2006, p.435)

A Empatia enquanto construto multidimensional, que comporta dois processos distintos:
0 de ser afetado emocionalmente - Empatia Emocional; e o de ser capaz de entender as
emoc0Oes dos outros - Empatia Cognitiva (Gaspar, 2014). Sendo que, no que respeita a este
processo, esta ultima mobiliza essencialmente uma Teoria da Mente - ‘Theory of Mind’
(ToM) - que, segundo diversos autores (Baron-Cohen, 1991; Premack & Woodruff, 1978), se
traduz na capacidade de atribuir estados mentais a si mesmo e aos outros. Neste dominio, a
preocupacdo empética constitui uma dimensdo muito relevante da empatia emocional, pois
estd associada a motivacdo para ajudar, sendo que ao nivel da experiéncia subjetiva € ativada
na resposta a dor e ao sofrimento de outros individuos (Gaspar, 2022). A Teoria da Mente
relaciona-se com a compreensdo cada vez mais sofisticada da subjetividade dos estados
mentais pessoais e de outros individuos. Esta compreensdo estd associada a intencdes,
emoc0es, crencas, entre outras, que a crianca desenvolve, em termos psicoldgicos, de forma a
compreender e a prever a subjetividade e o comportamento do Outro (Gasser et. al., 2022).
Neste dominio, Wellman & Liu (2004) prop6em uma escala da Teoria da Mente com o
objetivo de estudar ritmos e desempenhos de criancas criadas em diferentes culturas. A
questdo central colocada por esta investigagdo assume uma pertinéncia e atualidade
inquestionaveis: até que ponto é que as sequéncias de compreensdo da teoria da mente séo
universais, e até que ponto sdo especificas de cada cultura? Em sintese, a Teoria da Mente,
revela um esfor¢co cognitivo que nos permite compreender o estado mental de outros e
predizer o seu comportamento de forma adequada (de Vignement & Singer, 2006). Em termos
comparativos, ToM parece estar reservada para o dominio cognitivo dos estados mentais
(Apperly, 2010). Embora seja teoricamente Util esta explicitacdo das diferencas entre estes
processos, as respostas empaticas quotidianas, 0S processos cognitivos e emocionais
interagem constantemente, especialmente quando as reagbes se tornam mais complexas do
gue o contagio emocional. Neste dominio, verifica-se que o fendmeno da empatia tem sido

percecionado como mimetico e mesmo confundido por contagio emocional. No entanto, a
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investigacdo na area das neurociéncias tem procurado distinguir estes dois fendmenos ja
que neste dltimo a emocdo é captada pelo observador, faltando uma consciéncia, no
sentido em que acredita que este sentimento é efetivamente seu (Cuff, 2016). A resposta
empatica, de acordo com evidéncias neurocientificas, observa-se, nomeadamente, em
circunstancias de observacdo de dor, verificando-se, neste caso, a ativacdo de A&reas
responséveis pela dor no cérebro do observador, o que parece demonstrar uma espécie de
fusdo entre o Eu e o Outro (Singer & Lamm, 2009). Esta interessante constatacdo permite
pensar na construcdo de pontes empaticas entre individuos, o que auxilia a compreensao da
emocdo do outro (empatia cognitiva). A empatia enquanto fenémeno multidimensional,
afasta-se daquelas respostas, bem como da compaixao, ou da simpatia, seja ela instintiva ou
intelectualizada (Davis, 1983). Enquanto a empatia envolve sentimentos que sdo isomorficos
face aos da outra pessoa, a simpatia, a preocupacdo empatica, ou a compaixao, ndo envolvem
necessariamente sentimentos partilhados. Segundo Batson (2009), a resposta empaética €
despoletada quando alguém se coloca no lugar do outro, ou seja, quando a experiéncia ou
emoc¢do que estd a ser vivida ou relatada é sentida por outro individuo, sendo pertinente
compreender o que leva alguém a responder de forma sensivel a emocdo demonstrada por

outro, ou mesmo a saber 0 que 0 outro esta a sentir.

A estas questbes ndo é alheia a capacidade do ser humano em simular internamente
situacfes analogas, colocando-se no lugar do outro, sendo que esta capacidade ndo implica
necessariamente sentimentos pro-sociais. Ou seja, entender ou compreender uma situagdo de
ansiedade ou de dor, ndo conduz, obrigatoriamente, a um comportamento pro-social
(Decety, 2011b). A este nivel, as carateristicas emocionais, a disposicdo, o humor, entre
outros, podem condicionar a resposta empatica, sendo importante e necessario a sua
regulacdo. Esta pode ser, por outro lado, despoletada através da mobilizacdo da meméria ou
de um conhecimento geral ou experiencial, permitindo inferir ou entender o estado interno de
outros. Este reconhecimento dos estados emocionais dos outros individuos é comum. Com
efeito, a existéncia dos neurdnios-espelho sugere que esta classe de neurénios esta ativa, quer
quando o individuo executa uma qualquer acdo, quer quando o individuo observa outro
individuo a executar a mesma agdo. Desta forma, o sistema de neurdnios-espelho tem sido
proposto como uma das bases para a nossa compreensdo dos outros (Gallese, 2007). Assim,
importa equacionar o papel que as diferencas individuais poderdo desempenhar no contexto

da resposta empética. A crescente investigacdo, ao nivel das neurociéncias sociais, podera
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contribuir para o esclarecimento desta questdo, bem como para o estudo da resposta

empatica partilhada ou do fendmeno do contagio emocional.
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2. Narrativas Literarias Ficcionais

A presente dissertacdo parte da definicdo genérica de narrativa ficcional de Mar &
Oatley (2008), enquanto textos que se estruturam em torno de objetivos humanos, dando
énfase a experiéncias psicoldgicas, a relacdes e a interacdes sociais. Neste sentido, defende-se
que as narrativas ficcionais transportam, sobretudo, conteddo social. Desde 1980 que se
enfatiza a ideia Aristotélica de que a narrativa ficcional tem uma importancia e valor
educacional para o desenvolvimento sociomoral dos leitores (Carroll, 2000). Jerome Bruner
(1987) define narrativa como uma forma de arte que lida com as vicissitudes das intencfes
humanas. Por seu turno, Martha Nussbaum (1995) defende de forma ardente o poder ético da
literatura, clamando que esta desperta um tipo de imaginacdo que constitui um ingrediente
essencial para uma postura €tica, que leva a uma preocupagdo com o bem-estar de outras
pessoas cujas vidas sdo diferentes e distantes das nossas. No entanto, apesar do amplo debate
em torno desta questdo, bem como a vasta investigacdo desenvolvida, quer no dominio da
psicologia, quer da educacdo, ainda ndo se atingiu um consenso quanto ao valor educacional
das narrativas ficcionais. Paralelamente, duas questdes ganham natural relevancia quando se
aborda o tema da leitura: por um lado, a importancia dos diferentes niveis de literacia da
leitura dos individuos e, por outro, a sempre atual questdo da leitura por prazer (Paulson,
2006), particularmente em contexto escolar. Segundo a OCDE (2006), a literacia da leitura
constitui a capacidade de um individuo compreender, capitalizar e refletir sobre um texto
escrito. Esta capacidade é decisiva em todos os dominios da vida humana e determina, de
forma clara, o nivel de participacdo dos individuos em sociedade. A outro nivel, sera de
realcar que a leitura também ¢é afetada pelas propriedades dos media em questdo e pelas
condi¢cdes em que ela se faz - informalmente ou formalmente, online ou a partir de um texto

impresso (Huettig & Ferreira, 2022).

Refira-se, ainda, que esta investigacdo tem como enguadramento o vasto campo da
investigacdo no dominio das competéncias sociomorais, entendidas como a capacidade de
adotar a perspetiva e sentir preocupagdo emocional por outra pessoa, bem como a capacidade
de se envolver em raciocinios sociais complexos que visam equilibrar interesses
contraditérios (Gasser et. al., 2022). Esta definicdo baseia-se na investigacdo sobre trés
conceitos psicolégicos do desenvolvimento - Teoria da Mente, empatia e pensamento social.

Gasser justifica o foco nestes trés conceitos pelo papel relevante que desempenham na



investigacao sobre o tema do desenvolvimento psicologico, bem como na literatura cientifica
sobre aprendizagem sociomoral através da narrativa ficcional, sobretudo no que respeita aos

dois primeiros conceitos.

A leitura de narrativas ficcionais parece possibilitar uma identificagdo com as
personagens, a simulacdo de outros imaginarios e contextos e contribuir para compreensdo do
Outro. Com efeito, o0 imaginario € uma componente basica e omnipresente da vida mental dos
individuos, um pré-requisito cognitivo de simbolizacdo e pensamento (Brandt & Brandt,
2014). E através desta complexidade que o ser humano encerra em sim mesmo, que os elos
com o Outro se constroem, bem como a comunicagdo e a interagdo, contribuindo para a
resposta empaética e para a vida em comum. A dimensdo narrativa da empatia € um elemento
da representacdo da interacdo entre dois agentes em interacdo, e na narrativa literaria, a

empatia € direcionada para instancias subjetivas e particulares da historia (Abrantes, 2014).

A construgdo de pontes empéticas entre individuos constitui um desafio de
particular importancia, sobretudo no contexto de inegavel afastamento e de anonimato social
que caracteriza a vida atual em sociedade. Sentir com o outro, sentir o outro, compreender
e interpretar o outro, partilhar, colaborar, constituem dimensbes de inegavel relevancia que
remetem para contextos de proximidade, envolvendo as componentes cognitiva e emocional
do individuo. Este efeito ndo esta confinado ao imaginario. A investigacdo tem demonstrado
que a ligacdo entre a literatura e a empatia pode ser transferida para a realidade. Diversos
estudos que examinam os efeitos da leitura em relagdo as atitudes sugerem que aquela pode
promover atitudes pro-sociais em relacdo a outros individuos (Thexton et al., 2019). Neste
dominio, Gallagher (2012) enfatiza a importancia das narrativas culturais, disponibilizadas
nomeadamente a criancas, bem como as narrativas que sdo geradas de forma interativa
por outros. Sao, frequentemente, histérias sobre acdes e interacdes e incluem razdes para
agir, colocam pessoas em situacdes especificas, contam como os individuos interagem numa
dada situacdo. Abordam, também, os motivos que levam as pessoas a agirem de uma dada
maneira, de acordo com o contexto da histéria. No entanto, as narrativas ddo mais do que o
seu conteddo, ja que contam uma forma ou estrutura que pode ser utilizada para
compreender os outros. Ao ouvir ou ao ler historias, uma crianga ou mesmo um adulto,
familiariza-se com personagens e com situacGes diversas, acOes situadas, entre outras

informagbes. Tudo isto contribui para moldar o conhecimento do mundo. Este volume de
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informacdo transforma-se num conjunto aprendido de competéncias e de conhecimentos

praticos sobre as pessoas e sobre uma pléiade de situacdes diversas.

A voz que medeia a narrativa desempenha um papel muito relevante ao levar a
experiéncia narrada ao leitor. Mas esta € apenas uma parte de todo um processo que inclui a
rececdo da mensagem. A forma como esta € comunicada, bem como a intencdo com que é
escrita, ou narrada, pode influenciar profundamente a acdo, ou seja a resposta empatica. A
capacidade de entender, de estabelecer uma identificacdo e de reagir empaticamente ao
Outro, constitui um fendmeno humano que tem vindo a ser estudado, em particular, nas
ultimas décadas. Atualmente j& existe uma investigacdo substancial que afirma que a
literatura pode contribuir para melhorar a empatia (Kidd & Castano, 2013). A leitura de
ficcdo e a sua ligacdo a empatia tem merecido o interesse das neurociéncias e sabe-se que
aquela ativa as mesmas areas do cérebro que uma experiéncia da vida real (Kidd & Castano,
2013).

Por outro lado, a Teoria da Mente tem explicado como o individuo atribui estados
mentais para si proprio e para outros, compreendendo ao mesmo tempo a diferenca entre
ambos. Neste contexto, é importante perceber o contributo da ficgdo no estabelecimento de
elos relacionais com o Outro - ‘colocar-se nos sapatos do Outro’, constitui, pois, um territorio
que pode partir da ficcdo e tornar-se eminentemente real, através da leitura de narrativas
ficcionais. Atraveés destas é possivel modelar a vida e compreender agdes e inten¢es humanas,
muito para além do imaginario pessoal e individual. E certo que a leitura de narrativas
literarias tem um pendor de entretenimento. No entanto, a ficgdo transporta carateristicas
mais complexas e ricas para quem a ela acede. A partir de uma narrativa tocam-se,
figurativamente, imaginarios, personagens, enredos, que estendem o horizonte do leitor a

outras dimens@es, muitas delas profundamente humanas.

Segundo Eekhof (2022) as narrativas literarias melhoram a cognicdo social, no
entanto ainda existe um largo campo de investigacdo futura, pois os estudos deram, até ao
momento, pouca atengdo a variaveis como a diversidade de narrativas, de leitores e de
processos sociocognitivos envolvidos no potencial sociocognitivo das narrativas. Neste
dominio, Wimmer e colaboradores (2021), desenvolveram uma investigacdo que revelou a
importancia decisiva das carateristicas individuais do leitor no contexto da cognic¢éo social e

moral, face a outras varidveis associadas essencialmente a carateristicas especificas das
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narrativas. Com efeito, os resultados obtidos ndo sugerem que a narrativa tenha um impacto
significativo nos contornos da cognicdo social e moral e, por outro lado, também nédo sugerem
que a narrativa tenha um efeito significativo quer de forma direta ou indireta no transporte e
identificacdo com as personagens. Os resultados das anélises exploratorias parecem sugerir
que as carateristicas associadas, em particular, & empatia disposicional, ttm um impacto maior
na identificacdo do que caracteristicas textuais, nomeadamente a perspetiva da narrativa. Ou
seja, o grau de identificacdo dos leitores com uma determinada personagem da historia parece
depender, principalmente, do nivel pré-existente das carateristicas empéticas dos leitores.
Assim, importa equacionar o papel que as diferencas individuais poderdo desempenhar no
contexto da resposta empatica. A crescente investigacdo, ao nivel das neurociéncias sociais,
podera contribuir para o esclarecimento desta questdo, bem como para o estudo da resposta

empatica partilhada ou do fenémeno do contagio emocional.

A psicologia distingue entre medidas de empatia situacional - ou seja, reacOes
empaticas numa situacdo especifica - e medidas de empatia disposicional, em que a empatia €
entendida como um traco de caracter estavel de uma pessoa (Eekhof et al., 2022). Quanto a
primeira, esta ¢ medida frequentemente através de questdes a individuos sobre as suas
experiéncias imediatamente ap6s terem sido expostos a uma determinada situacdo,
procurando estudar “indices faciais, gestuais e vocais de respostas relacionadas com a
empatia” (Zhou, Valiente & Eisenberg, 2003, p.275), ou através de varias medidas
fisiol6gicas, nomeadamente a medicdo do ritmo cardiaco. No entanto, serad de referir que no
contexto de medicGes fisiologicas ndo resulta claro se permitem a distingdo entre empatia,
simpatia e angustia pessoal (Zhou, Valiente & Eisenberg, 2003). Quanto a segunda, a empatia
disposicional, tem merecido por parte dos investigadores uma particular atencdo no que
respeita a sua relacdo com carateristicas pro-sociais dos individuos. Apesar de esta ser uma
carateristica estavel, ela varia entre as pessoas, podendo ser influenciada por diversos fatores
de ordem bioldgica, genética ou emocional, entre outros. Davis (1983), preconizando uma
abordagem multidimensional face ao fendmeno da empatia, propbe uma medicdo das
diferencas individuais através da proposta de uma escala de empatia. Também Decety e
Jackson (2004) abordam este tema, quer pela via da questdo do altruismo e empatia
disposicional, quer pela abordagem mais associada as neurociéncias e a arquitetura funcional

da empatia nos seres humanos. Por seu turno, Kidd & Castano (2013) focam-se, sobretudo, no
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contributo da leitura de ficcéo literaria para a melhoria da Teoria da Mente dos individuos e

para a capacidade de entender os estados mentais de outras pessoas.

Sabe-se que a natureza humana é complexa e diversa e, naturalmente, a
investigacdo reflete a diversidade de questdes que se colocam quando se estuda uma
dimensdo profundamente subjetiva, condicionada por diferentes fatores individuais e
contextuais. Na literatura o individuo abraca a diversidade, muitas vezes espelhada pela
ficcdo, dando-lhe uma nocdo de proximidade emocional, mesmo quando, por vezes, as
historias sdo distantes da sua realidade. E aqui, nesta dimenso, que a possibilidade de
transferéncia para outros imaginarios ganha um corpo mais denso. Por outro lado, a
simulacdo esta fortemente enraizada nas nossas experiéncias na primeira pessoa. Segundo
Gallagher (2012), num processo de simulacdo, o individuo recorre a meios que pertencem
exclusivamente a si. Ou seja, o individuo coloca-se na situacdo do outro e pergunta-se 0
que faria se estivesse nessa situacao, reduzindo o outro a algo proximo do que o individuo &,
e do que significam as suas experiéncias. Neste sentido, Gallagher questiona a importancia
de o individuo saber o que faria numa dada situacdo e de que forma esta situacdo o informa
do que qualquer pessoa poderia fazer na mesma situacdo. Assim, nesta perspetiva, se a
empatia se afasta do contagio emocional, conforme j& foi referido, a mesma também se

distancia da prépria simulacao, ja que € orientada para o outro.
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3. Empatia e Adolescéncia

A adolescéncia comporta importantes desenvolvimentos ao nivel da experiéncia
emocional e dos processos de regulacdo das emocbes. Segundo Hoffman (2001) o
comportamento prd-social das criangas é influenciado por modelos parentais de comportamento
em relacdo a alvos, ndo especialmente por meio de palavras, mas através de uma modelago
social. Neste sentido, as criancas desenvolvem crencas e atitudes e envolvem-se num
comportamento pro-social idéntico ao dos pais. Assim, é provavel que o comportamento dos
pais seja fundamental para o desenvolvimento da empatia nos jovens (Gaspar & Esteves,
2022).

O progresso e o desenvolvimento da empatia verifica-se da infancia para a adolescéncia, e
até ao inicio da vida adulta (Gaspar, 2022). No entanto, a experimentacdo da empatia € algo que
pode variar muito de pessoa para pessoa, sendo por isso avaliada como um traco. Segundo o
estudo desenvolvido por Gaspar e colaboradores (2014), os adolescentes revelaram um valor
mais alto ao nivel da ‘Preocupacao empatica’ em comparagao com os adultos que apresentaram,
em media, valores mais altos ao nivel da empatia traco. Os valores apresentados pelos
adolescentes traduzem uma melhor predisposicdo para a resposta vicariante, sendo que as
medidas de empatia emocional aumentam bastante desde os 12-13 anos até aos 15-16 anos.
Apos esta idade a resposta vicariante diminui substancialmente, aproximando-a dos valores dos
adultos, o que sugere um pico naquela fase da vida. Frans de Waal (2008) defende que o traco
da empatia é legado e tera origem na relacdo mée-bebé. Com efeito, a investigacdo tem
mostrado que o contacto emocional e fisico continuo e coordenado entre a mée e o bebé
organiza as capacidades de regulagdo emocional do bebé, determinando a competéncia
emocional do individuo (Preston & de Waal, 2002). O mecanismo da empatia €
filogeneticamente antigo, sendo que a percecdo do estado emocional de outra pessoa ativa
automaticamente as representagbes partilhadas, provocando um estado emocional
correspondente no observador. Ou seja, a empatia vai-se desenvolvendo ao longo da evolugéo
humana, enquanto mecanismo capaz de gerar atos altruistas dirigidos a outros em sofrimento ou

caréncia (Gaspar, 2014).

Sabe-se que a adolescéncia € um periodo de fragilidade e de reorganizacdo neural. A

maturagdo de varios circuitos neurais durante este periodo da vida depende, em grande medida,



das experiéncias fisicas e psicossociais do individuo, o que ocorre através de um processo de
plasticidade. Ou seja, em respostas as exigéncias ambientais, fisioldgicas e a experiéncias
varias, o sistema nervoso vai-se adaptando de forma estrutural e funcional (Dow-Edwards et al.,
2019). De acordo com estes investigadores, no que concerne ao conhecimento atual relativo
ao desenvolvimento do cérebro na adolescéncia, existem quatro principios fundamentais: o
desenvolvimento do cérebro ndo € linear e uniforme; a medida que o cérebro se desenvolve,
torna-se mais especializado; a dindmica de mudanca entre as regides frontais/executivas e as
regides limbicas influencia fortemente o comportamento; e, por ultimo, a maleabilidade que o
cérebro em desenvolvimento apresenta, implica, por um lado, a plasticidade e a aprendizagem
e, por outro, a vulnerabilidade a doencas, perturbacdes e exposicdes. Com 0s sistemas de
controlo inibitdrio ainda em amadurecimento, o cérebro adolescente estd associado a uma
ativagcdo por vezes elevada de regides cerebrais relevantes para a recompensa, enquanto a
sensibilidade a estimulos aversivos pode ser atenuada. Na verdade, a medida que o0s
adolescentes passam por diversas transformacGes neuroanatémicas, eles tornam-se mais
capazes de entender e compartilhar os sentimentos dos outros. Essa evolucdo é influenciada
por experiéncias sociais, como interagcdes com colegas, e pela exposicdo a diversas situagoes
emocionais, que promovem a empatia. Neste contexto, a empatia na adolescéncia constitui
uma competéncia social que se vai desenvolvendo em resposta a contextos e desafios sociais
diversos (Decety & Meyer, 2008). Com efeito, durante o inicio da adolescéncia a estabilidade
da personalidade é significativamente menor do que em idades mais avancadas e as
tendéncias empaéticas continuam a desenvolver-se (Allemand et al., 2014). As mudancas que
se verificam ao nivel da empatia podem ser motivadas por diversas causas, homeadamente
pelos processos de puberdade, pelas alteracbes hormonais e maturacdo cerebral ja
mencionadas. Paralelamente, este periodo é também caraterizado por alteragdes sociais muito
relevantes. Deste forma, considera-se muito pertinente compreender as diversas fontes
genéticas e ambientais que podem de forma direta ou indireta alterar a personalidade e a

empatia na adolescéncia (Abramson et. al., 2023).
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CAPITULO II - Problematica, Problema e Objetivos
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1. Consideracdes iniciais

O potencial social e emocional das narrativas literarias ficcionais tem levado a que se
considere que a exposicdo a narrativas pode fortalecer a cognicéo social (EeKhof, 2022) e a
compreensdo entre os individuos (Mar & Oatley, 2008). Por outro lado, diversos estudos de
correlacdo tém revelado que a exposicdo frequente a livros de historias (por parte das
criancas) esta associada a altas capacidades sociocognitivas (Mumper & Gerrig, 2017). No
entanto, diversos estudos tém falhado em demonstrar, através da replicacdo dos resultados, a
robustez destas afirmacGes. Com efeito, a investigacdo demonstrou que as narrativas literarias
melhoram a cognicdo social, em particular a empatia (Kidd & Castano, 2013), mas ainda
existe um largo campo de investigacdo futura, pois os estudos deram, até ao momento,
pouca atencdo a variaveis como a diversidade de narrativas, de leitores e de processos
sociocognitivos envolvidos no potencial sociocognitivo das narrativas (Eekhof et al., 2022).
Neste dominio, Wimmer e colaboradores (2021), desenvolveram uma investigacdo que
revelou a importancia decisiva das carateristicas individuais do leitor no contexto da cogni¢éo
social e moral, face a outras varidveis associadas essencialmente a carateristicas especificas
das narrativas. Com efeito, os resultados obtidos ndo sugerem que a narrativa tenha um
impacto significativo nos contornos da cognic¢édo social e moral e, por outro lado, também néo
sugerem que a narrativa tenha um efeito significativo, quer de forma direta ou indireta, no
transporte para a historia e na identificacdo com as personagens. Os resultados das analises
exploratorias parecem sugerir que as carateristicas associadas, em particular, a empatia
disposicional, ttm um impacto maior na identificacgdo do que caracteristicas textuais,
nomeadamente a perspetiva da narrativa. Ou seja, o grau de identificacdo dos leitores com
uma determinada personagem da historia parece depender, principalmente, do nivel pré-
existente das carateristicas empéticas dos leitores. Sera, assim, relevante equacionar o papel
que as diferencas individuais poderdo desempenhar no contexto da resposta empatica. Por
isso, esta serd uma questdo para a qual a presente investigagdo procurard contribuir,
nomeadamente com a utilizacdo do Questionario da Escala Basica de Empatia (Anastacio et
al., 2016) em articulagdo com os diversos instrumentos de recolha de dados definidos para
este estudo.
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A ligacdo entre a arte e o fendbmeno da empatia, tem sido desenvolvida nas Ultimas
décadas, por diversos investigadores (Bidaut-Waddington, 2017; Bruner, 1986; Carey &
Romaswami, 2020; Stout, 1999). Entre estes encontra-se Candace Stout, que ja em 1999 se
referiu a esta ligacdo, de forma muito eloquente, no artigo “Art of Empathy: Teaching
Students to Care”. Dirigindo-se a professores de histéria da arte, Stout argumenta que a
empatia € uma competéncia essencial, que deve ser cultivada nas escolas para preparar 0s
alunos ndo apenas academicamente, mas também emocional e socialmente para 0 mundo. De
acordo com esta investigadora, os alunos manifestam outra disponibilidade para ouvir e
aceitar a opinido de outros, atraves de uma educacéo pela arte. Com efeito, a ligacéo entre arte
e empatia tem sido amplamente discutida na literatura contemporanea, nomeadamente como
as experiéncias artisticas podem fomentar uma maior compreensdo e conexao emocional entre
as pessoas. A arte, nas suas diversas formas, atua como um meio poderoso para expressar e
evocar emoc0es, permitindo que os individuos se coloquem no lugar do outro. De acordo com
a investigacdo realizada por Bal et al. (2020), a exposi¢do a obras de arte que representam
diferentes perspetivas sociais pode aumentar a empatia e a sensibilidade cultural do espetador.
Segundo estes autores "a arte tem a capacidade de transcender barreiras culturais e sociais,
criando um espaco onde as emocBes humanas universais podem ser exploradas™ (Bal et al.,
2020, p. 150).

Tendo em consideracdo o referido, o presente estudo definiu como problema de
investigagdo as relacbes que existem entre a leitura de narrativas literarias ficcionais e a
empatia, a partir da reacdo de individuos jovens a diferentes estimulos de leitura, em contexto
escolar. Assim, definiu-se a seguinte questdo de investigacdo: Quais as relacdes que existem
entre a leitura, em contexto escolar, de narrativas ficcionais por parte de adolescentes, entre

0s 14 e 0s 16 anos, e a resposta empatica?
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2. Objetivo geral

Foi definido o seguinte objetivo geral para a presente investigacéo:

¢ Investigar o potencial socioemocional da leitura de textos narrativos ficcionais em
ambiente escolar, tendo como foco a analise da resposta empatica de alunos do ensino

secundario artistico.

Na sequéncia do estabelecimento deste objetivo geral, definiram-se diversos objetivos

especificos de investigacao.

3. Objetivos especificos

No contexto das questdes enunciadas, foram estabelecidos o0s seguintes objetivos
especificos para este estudo de caso exploratorio: a) caracterizar o potencial socioemocional
da leitura de textos ficcionais, em ambiente escolar, revelado por um grupo de adolescentes
que frequenta o ensino artistico; b) analisar a importancia da leitura de narrativas ficcionais
em contexto curricular enquanto veiculos facilitadores de inclusio; ic) descrever as relagoes
gue existem entre resposta empatica e a leitura e exploracdo de uma narrativa literaria
ficcional; d) analisar possiveis diferencas, ao nivel da resposta empatica, entre as duas

variaveis — leitura de um texto literario ficcional e a leitura de texto expositivo.

L A nocdo de Inclusdo a que esta investigacdo se refere tem em consideragdo o 4° Objetivo de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS), nomeadamente, a garantia de uma educacdo inclusiva e de qualidade para todos, em
equidade, lutando contre as disparidades de género, com a promocao de uma cultura de paz, de cidadania global
e de valorizacéo da diversidade cultural.
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CAPITULO I11- Metodologia
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1. Opcdes metodoldgicas

A presente dissertacdo assenta num estudo de caso (Bogdan & Bilken, 1994),
exploratorio (Gomez et al., 1996), de cariz interpretativo, utilizando uma metodologia
qualitativa, com recurso a métodos qualitativos e quantitativos. Segundo Creswell & Creswell
(2014), os estudos de caso sdo uma concecdo qualitativa em que o investigador explora em
profundidade, um programa, um evento, uma atividade, um processo ou um ou mais
individuos. Por seu turno, Patton (2002) destaca a importancia da abordagem qualitativa no
contexto dos estudos de caso, afirmando que a investigacdo qualitativa visa entender a
complexidade do comportamento humano em contextos naturais. Nos estudos de caso, 0s
investigadores recolhem informacéo detalhada utilizando uma variedade de procedimentos de
recolha de dados durante um periodo prolongado. Neste contexto, em particular, Yin (2012,
2003) destaca a importancia da utilizacdo de metodologias qualitativas e quantitativas, de
forma complementar. A finalidade da pesquisa € sempre holistica, ja que se pretende

“conhecer o caso no seu todo e na sua unidade” (Coutinho, 2023, p.335).

A metodologia dos estudos de caso tem sido caraterizada de forma diferente por varios
autores (Stake, 2009). No entanto, esta oferece carateristicas que a distinguem das demais: a
natureza da investigacdo, o seu carater holistico, a existéncia de uma teoria prévia, 0 seu
carater interpretativo, entre outras. Segundo Stake os estudos de caso sdo voltados para "uma
compreensdo profunda do caso em si e dos significados construidos por aqueles que o
vivenciam" (Stake, 1995, p. 4). A natureza abrangente dos estudos de caso de natureza
qualitativa é destacada por Yin (2003), bem como a descricdo a um determinado fenémeno

dentro de uma realidade singular.

O presente estudo encerra em si mesmo as condi¢Bes descritas, ja& que estuda um
fendmeno de natureza complexa - a empatia - num contexto particular - uma escola
secundaria, com oferta de formacgdo artistica, tendo o mesmo ocorrido ao longo de um
determinado periodo, com recurso a uma diversificada recolha de informacdo. Esta
investigacdo teve em consideracdo as fases propostas por diversos autores para o
desenvolvimento de um estudo de caso (e.g. Patton, 2002; Yin, 2017), nomeadamente (1)
Definicdo do problema e dos objetivos da investigacdo; (2) Escolha do caso a ser investigado;

(3) Desenvolvimento de um protocolo de estudo, com a elaboragdo de plano de investigacéo;
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(4) Definicdo de uma estratégia e metodologia e técnica de recolha de dados; (5) Analise dos

dados; (6) Desenvolvimento de conclus@es e de recomendacdes.

Estas fases foram interpretadas por esta investigacdo de forma interdependente e flexivel.
A abordagem a ligacéo entre empatia e narrativas literarias ficcionais implicou a concegdo de
um quadro de referéncia teorico, critico e analitico, partindo do estudo e da sistematizacdo da
literatura mais relevante neste dominio. Por outro lado, procurou-se um instrumento de
medicdo da empatia autopercecionada, ja validado para a populagdo portuguesa, dirigido a
jovens e adolescentes, de forma a permitir a obtencdo de dados que permitissem caraterizar 0s

participantes de uma forma mais dirigida e precisa, atendendo ao objeto em estudo.

Finalmente, procuraram-se e definiram-se dois estimulos - uma narrativa ficcional e um
texto expositivo - com o objetivo de promover a exposi¢do a uma leitura com carateristicas
adequadas face ao contexto, aos participantes e aos objetivos tracados. O processo de recolha
de dados relativos a descricdo da reacdo dos participantes a estes estimulos foi efetuado
através das respostas ao guido de exploracdo dos textos. Foi ainda produzido um Diério de
Bordo, com o objetivo de proceder ao registo de notas de campo, essencial no
desenvolvimento do estudo. Finalmente, procurou-se através das entrevistas semiestruturadas
com os participantes - alunos e professora de Portugués - a triangulacdo interpretativa de

dados, de forma a promover a necessaria reflexdo face a informacdo recolhida anteriormente.

A investigadora recorreu, ao nivel da recolha de dados, a uma técnica de observacao nao
estruturada, através da qual se registou informacao importante, através do recurso a diarios de
bordo (Bogdan & Biklen, 1994). Neste tipo de observacdo, a investigadora observa o que
acontece “naturalmente”, ou seja, através de uma observagdo naturalista, no ambito da
investigacdo qualitativa desenvolvida. Por outro lado, no que concerne ao nivel de
participacdo, a investigadora assumiu um papel de observadora-como-participante, através do
desenvolvimento de observacdes durante breves periodos, sobretudo com o objetivo de
recolher dados importantes para o contexto das entrevistas. A investigadora foi reconhecida
como tal, apenas nesse papel, sendo que ndo procurou mudar o rumo natural dos

acontecimentos.

O presente estudo encerra uma natureza problematizadora, ja que procura analisar de

forma critica 0 tema em investigagdo. Yin (2005) enfatiza, a este nivel, a importancia do
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estudo de caso quando o mesmo se aplica a questdes cuja natureza ndo pode ser resolvida com
dados quantitativos. Assim, ao adotar um modelo de estudo de caso exploratorio, esta
investigacdo pretende aprofundar a compreensdo das dindmicas e contextos que moldam o
fendmeno em estudo. A combinagdo destas abordagens metodoldgicas oferece uma base
solida para desenvolver uma compreensdo abrangente e rica do fenédmeno em estudo. O
estudo de caso permite a analise de uma situacdo ou fenémeno num determinado universo e
possibilita a sua compreensdo. Ou seja, 0 estudo de caso constroi as bases para uma
investigagdo posterior, mais precisa e sistémica. Com efeito, segundo Yin (2005) este método
ndo permite generalizacdes das conclusdes obtidas no estudo para toda a populacdo,
atendendo que o mesmo se focou em unidades precisas do universo, pelo que se limita ao caso
estudado. Por outro lado, o estudo de caso também depende da disponibilidade dos
entrevistados, enquanto fonte de informacdo, e ainda, esta sujeito a possiveis distor¢des pela
possibilidade de inducéo dos resultados. Ainda no que concerne a questdo de generalizacdo,
recorre-se a Patton (1990), ao referir a importancia da extrapolacdo, no sentido da
generalizacdo dos resultados de um estudo qualitativo para contextos mais amplos. Esta deve
ser vista, no contexto de uma investigacdo de natureza qualitativa, como uma forma de aplicar
licbes aprendidas através de um caso especifico para outros contextos que apresentem
carateristicas semelhantes, ndo sendo, por isso, idénticos. Neste quadro, considera-se que a
presente investigacdo se insere na categoria de um estudo de caso exploratério, tendo como
finalidade contribuir para uma investigacdo posterior, ou seja, visa criar hipoteses e questdes
que poderdo conduzir a pesquisas subsequentes.

2. Contexto e participantes

O presente estudo de caso foi desenvolvido numa escola secundéria da regido de
Lisboa, envolvendo 43 alunos de duas turmas de 10.° ano, de um curso de formacao artistica.
Os participantes da investigacdo tinham idades compreendidas entre os 14 e os 16 anos de
idade (MD = 15; DP = .50). Do total de 43 participantes, 34 (79%) séo do sexo feminino e 9
do sexo masculino (21%). A distribuicdo dos participantes no estudo, por idade e género,

encontra-se na Tabela 1.
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A opcéo por de uma escola com a oferta de ensino artistico atribui a esta investigacao
carateristicas especificas, bem determinadas. Trata-se, com efeito, de uma escola com larga
experiéncia neste dominio, com alunos que tém apresentado um elevado desempenho de
acordo com os rankings nacionais, ao longo dos ultimos anos, nomeadamente no que respeita
ao acesso ao ensino superior. A opcao por uma escola com uma formacédo desta natureza,
justifica-se pelo facto destes alunos manifestarem um gosto por atividades, contetdos e
estratégias que envolvam uma fruicdo artistica. Por outro lado, esta carateristica constitui um
fator acrescido de diferenciacdo no quadro da investigacdo realizada até ao momento, pelo
que se considera gque os participantes deste estudo poderdo contribuir de uma forma particular
para este tema, tendo em consideracdo o contexto de formacao artistica e o fendmeno da

empatia.

Tabela 1
Distribuicéo dos Participantes por Idade e Género

Idade Total
14 15 16
Sexo Masculino 3 4 2 9
Feminino 2 27 5 34
Total 5 31 7 43

Do total dos 43 participantes, 6 alunos usufruem de apoio socioeducativo (escaldo A e

B), conforme é visivel na tabela 2.

Tabela 2
Distribuicédo dos Alunos por Apoio Socioeducativo

|dade Total
14 15 16
Apoio Nio 4 28 5 37
socioeducativo  gjp, 1 3 2 6
Total 5 31 7 43

35



No que concerne as entrevistas individuais, foram selecionados sete alunos do total de 43
participantes. Conforme é visivel na Tabela 3, no que concerne ao género dos entrevistados, 5
pertencem ao sexo feminino e dois ao sexo masculino. Os alunos tém uma média de idade de

14,8 anos.

Tabela 3
Distribuigdo dos Entrevistados por Género

Sexo Total
Masculino Feminino
Participacéo entrevista Né&o 7 29 36
Sim 2 5 7
Total 9 34 43
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3. Instrumentos de recolha de dados

O presente estudo contou com os seguintes instrumentos: (1) dois estimulos da
leitura (conto e texto expositivo); (2) dois guibes de exploracdo dos textos (3) Questionario da
Escala Basica de Empatia (BES), validada para Portugal por Anastacio e colaboradores

(2016) a partir da verséo original de Jolliffe & Farrington (2006); (3) entrevistas.

Procurou-se assegurar a ligagéo entre as diferentes fases, procurando que as mesmas
partissem de uma base comum. Neste caso, optou-se pelos itens da escala, concretamente pela
sua mobilizacdo adaptada aos guides de exploracdo dos textos. Também em contexto de
entrevista com os alunos verificou-se a preocupagdo em explorar as respostas ao questionario

da escala.

Foi efetuado em pré-teste numa turma de 10° ano da escola, da mesma formacao
artistica, com a mesma professora de Portugués, uma semana antes da aplicacdo do estimulo
da leitura e dos guiGes de exploragdo. A resposta dos participantes permitiu a validacdo quer
dos textos, quer dos guibes de exploracdo. Por outro lado, o tempo atribuido para a leitura e

resposta foi igualmente validado por este pré-teste.

3.1 Escala Bésica de Empatia (BES)

A aplicacdo do Questiondrio da Escala Basica de Empatia (BES) obedeceu a
necessidade de conhecer o perfil dos alunos participantes no que concerne ao dominio nuclear
deste estudo - a Empatia. Os responsaveis pela validacdo da escala em Portugal autorizaram a
utilizacdo do instrumento na presente investigacdo. A BES, originalmente desenvolvida por
Jolliffe e Farrington (2006) consiste num conjunto de 22 itens que avaliam a empatia, ao nivel
das componentes cognitiva e emocional. A BES é um instrumento de autopercecdo valido e
fidvel para a avaliacdo da empatia em adolescentes (Pechorro et al., 2018). Cada item &
formulado de modo a explorar a capacidade do individuo de reconhecer e responder aos
sentimentos alheios, através de uma Escala de Likert, que varia de "discordo totalmente” a
"concordo totalmente™. Durante o processo de validacdo da escala em Portugal, Anastécio e
colaboradores (2016) realizaram uma anélise aprofundada dos itens, de forma a assegurar que

cada um fosse culturalmente relevante e que contribuisse de forma significativa para a



mensuragdo da empatia. Como resultado de uma metodologia visando a reducdo dos itens
(que incluiu anélise fatorial, consisténcia interna e relevancia cultural), a verséao final da BES,
validada para Portugal, foi reduzida para 16 itens, mantendo a eficacia na avaliacdo da
empatia. Segundo os investigadores, esta hova versao garantiu que a escala fosse mais pratica,
com validade psicométrica, refletindo as nuances da empatia na populacdo portuguesa. A
versdo portuguesa da Escala Basica de Empatia foi validada como um instrumento fidvel para
avaliar a empatia em adolescentes dos 12 aos 18 anos, em Portugal. Esta escala mede a
empatia cognitiva e afetiva e tem mostrado bons valores de consisténcia interna para ambos

os fatores.

Face a outras escalas de medicdo da empatia, nomeadamente a Escala de Empatia de
Davis (1980) e a Escala de Empatia de Baron-Cohen e Wheelwright - Empathy Quotient
(2004), considera-se que a BES: (1) apresenta uma maior adequacdo a faixa etaria dos
participantes do estudo; (2) apresenta uma linguagem e estrutura de itens adaptadas e
acessiveis a adolescentes, o que facilita a sua compreenséo e interpretacdo; (3) mede ambas as
componentes da empatia - cognitiva e emocional, um aspeto essencial para o presente estudo;

(4) apresenta uma adequacéo a contextos escolares.

Nesta investigacdo optou-se por reverter os itens 1, 4, 5, 6, 11, 15 e 16 de forma a
controlar o possivel viés da resposta, bem como a procurar a necessaria consisténcia na
interpretacdo. A versdo da escala que foi utilizada na presente investigacdo encontra-se em

anexo a presente dissertacdo (Anexo 1).

3.2. Estimulos de Leitura e Guides de Exploracdo dos Textos

A escolha de um texto ficcional recaiu num pequeno conto de Ondjaki, “Bilhete com

SR

foguetdo” (Anexo 2), inserido no livro de contos “Os da minha rua”. A opgdo pelo conto
resultou das seguintes condigdes prévias: (1) que estivesse integrado no Plano Nacional de
Leitura; (2) que fosse escrito por um autor ou autora do mundo luséfono; (3) que abordasse o

contexto escolar; (4) que contasse com criangas e/ou adolescentes enquanto personagens; (5)
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que fosse adequado a faixa etéaria dos participantes no estudo; (6) com uma leitura que nao

deveria exceder os 20 minutos, tendo como maximo as 1000 palavras.

Neste conto, que constitui o primeiro estimulo, um bilhete que contém uma declaracéo
de amor é escrito e desenhado numa sala de aula do 3%no. Este bilhete, simples e direto na
sua mensagem revela a inocéncia e a pureza de uma declaracdo de amor infantil, expressa em
segredo. No entanto, o bilhete acabaria por ser divulgado perante a turma, expondo o0 jovem

gue a escreveu.

O texto expositivo (Anexo 3) consistiu num excerto da Dissertacdo de Mestrado de
Helena Faria, com o titulo “As criangas na narrativa de Ondjaki” (2013). A escolha do texto
expositivo obedeceu as condi¢des seguintes: (1) que fosse escrito por um autor ou autora do
mundo luséfono; (2) que tivesse uma ligacdo ao imaginario do texto ficcional; (3) com um
teor adequado a faixa etaria dos sujeitos participantes; (4) com uma leitura que ndo deveria

exceder os 20 minutos, tendo como maximo as 1000 palavras.

Esta Dissertacdo concentra-se na analise da representacdo do universo das criangas que
povoam as narrativas de Ondjaki. Mobiliza o narrador, quase sempre o protagonista, num
exercicio de memdria, dando-nos uma descricdo das aventuras do seu quotidiano numa cidade

marcada por décadas de guerra civil.

Ambos os textos foram analisados e aprovados, previamente a sua aplicacdo, pela
professora de Portugués da turma, quer quanto a sua pertinéncia, quer quanto a sua

adequacao.

Guides de exploracéo dos estimulos de leitura

Os guides de exploracdo de ambos os textos procuraram ir ao encontro de um exercicio
tipico da disciplina de Portugués, no que concerne a interpretacdo do texto escrito. Neste
sentido, colheram a devida aprovacgéo da professora da disciplina. Por outro lado, cada um dos
grupos de questdes mobilizou o teor dos itens da escala, numa procura de conformidade e de
consisténcia na recolha de informagdo. Assim, 4 grupos de questdes, apresentavam 2

perguntas, sendo que a primeira se referia & interpretacdo do texto e a segunda estava
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associada aos itens da escala. O quinto grupo de questdes dirigia-se essencialmente as
categorias de andlise pré-identificadas, relevante para esta recolha de dados, concretamente a
Visualizacdo e o Transporte. Saliente-se que os alunos ndo conheciam o questionario da BES,
pois 0 mesmo sO seria aplicado na fase seguinte, de forma a evitar quaisquer

condicionamentos na resposta aos guides.

Estabeleceram-se os seguintes objetivos para esta recolha de informacdo: 1) analisar a
resposta empatica decorrente da leitura e exploracdo de uma narrativa literaria ficcional; 2)
analisar a resposta empatica decorrente da leitura de um texto argumentativo; 3) interpretar a
importancia dos temas explorados e o seu potencial socioemocional; 4) analisar a diferenca
observada, ao nivel da resposta empatica, entre as duas variaveis — leitura de um texto

literario ficcional e a leitura de texto expositivo.

3.3. Entrevistas

Segundo Coutinho (2023), na investigacdo em Ciéncias Sociais € Humanas, as
entrevistas surgem associadas aos planos de investigagdo qualitativa, ja que “o seu objetivo €

fornecer ao investigador informagao detalhada e profunda sobre um dado topico (...).” (p.139)

Definiram-se 0s seguintes objetivos pata as entrevistas: (1) Analisar a reagdo dos alunos
relativamente ao preenchimento do questionario da BES; (2) Analisar a recetividade aos dois
textos que constituiram os estimulos de leitura, estimulando alguma comparabilidade; (3)
Conhecer os habitos de leitura dos alunos; (4) Analisar o impacto de tarefas associadas a
leitura no contexto da disciplina de Portugués; (5) Explorar a autopercecdo do fenémeno da
empatia. Neste contexto, a definicdo das questdes (Anexo 5) obedeceu as seguintes categorias

de base: A - Processos de leitura; B - Contetdos literarios; C- Empatia afetiva e cognitiva.

As entrevistas individuais aos alunos e a professora, seguiram uma metodologia
semiestruturada (Patton, 2002). Assim, as entrevistas foram conduzidas com um guido de
perguntas flexivel, de forma a explorar topicos emergentes. A investigadora identificou um

conjunto de questbes (Anexo 7), mas a sua ordem foi flexivel, prevendo alguma
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adaptabilidade face as respostas dos entrevistados. As entrevistas tiveram uma duracdo que
variou entre os 20 e os 30 minutos, tendo decorrido na escola, em horario acordado com 0s

alunos.

Foram efetuadas entrevistas individuais a sete alunos e uma entrevista a Professora de
Portugués que assegurava as duas turmas participantes. Tendo em consideracdo a importancia
dos entrevistados, definiram-se os critérios de selecdo a seguir (Stake, 2016). Assim, a
escolha dos alunos, foi subordinada a quatro critérios distintos:(1) Desempenho da fungéo de
delegado de turma; (2) Nivel de interacdo, qualidade e pertinéncia do didlogo desenvolvido
em contexto de sala de aula, entre pares e com a investigadora, apos a entrega das respostas
ao guido de exploracdo de ambos os textos (cf. Diario de Bordo); (3) Pertencer a ambas
turmas; (4) o total de alunos a entrevistar ndo poderia ser inferior a 15% de total de

participantes.

A entrevista a docente de Portugués justificou-se pelo facto de esta ter acompanhado
todo o processo de recolha de informacgéo para este estudo. Por outro lado, atendendo aos
objetivos deste estudo de caso, importava ouvir a docente relativamente ao tema, aos

procedimentos desenvolvidos, bem como ao impacto dos mesmos junto dos alunos.

3.4 Diérios de Bordo

Os Diéarios de Bordo (Anexo 8) sdo uma ferramenta fundamental na investigacdo
qualitativa, uma vez que permitem que os investigadores registem reflexdes, observacdes e
experiéncias ao longo do processo de pesquisa. Estes registos, sdo, na verdade, nucleares para
reter as nuances do campo (Wolcott, 2009), evitando que as mesmas sejam esquecidas ou
mesmo deturpadas. Constituem um histérico que enriquece a andlise posterior. Estas
anotacBes enriquecem a andlise e a interpretagdo dos dados, proporcionando uma

compreensdo mais profunda do contexto e das dinamicas envolvidas na investigagéo.

Por outro lado, os Diarios de Bordo podem ser utilizados para validar e triangular com

outros dados recolhidos, contribuindo para a credibilidade da pesquisa (Creswell, 2014). Em
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suma, os Diarios de Bordo desempenham um papel crucial na investigagdo qualitativa,
permitindo uma rica documentacdo de processo de investigagdo, bem como a necesséria

reflexividade na andlise e interpretacdo dos dados.

Os diarios de bordo constituem registos essenciais no que concerne a decisdes que foram
tomadas ao longo da investigagdo. Com efeito, foi a partir dos mesmos e a informacao 14
colocada, oportunamente, que a investigadora pode monitorizar o processo de recolha de
dados, o que se revelou muito importante sobretudo apds cada uma das fases de resposta aos
guides de exploracdo dos textos. Foi possivel registar o feedback dos alunos e da professora

de forma oportuna, o que se torna inestimével para uma investigacéo qualitativa.

4. Procedimento

4.1 Preparacao do estudo de caso

4.1.1 Questdes éticas

A preparacdo do presente estudo de caso numa escola da regido de Lisboa implicou uma
abordagem metodoldgica rigorosa que previu a salvaguarda de todas as questBes éticas
inerentes a uma investigacdo desta natureza: “a ética consiste nas normas relativas aos
procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado grupo” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 75). Assim, foi garantido o respeito pela dignidade e pelos direitos dos participantes
com o intuito de garantir a integridade do estudo. Tendo em consideracéo os principios éticos
avancados por Bogdan & Biklen (1994), no ambito de uma investigacdo qualitativa, foi
salvaguardada: (1) a obtencdo do consentimento informado de todas as partes envolvidas - da
escola, da professora e dos encarregados de educacdo dos alunos participantes, ja que estes
eram menores de idade. Para tal, foi devidamente explicitado o objetivo da pesquisa, a
natureza da participacdo, bem como o processo de recolha de dados. Foi ainda salvaguardado
o direito de, em qualquer momento, a escola, e em concreto os participantes, se poderem
recusar a continuar a participar na investigacéo; (2) a confidencialidade e a privacidade das

informacdes recolhidas. Os dados dos participantes foram guardados de forma segura, tendo
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apenas sido utilizados para os fins da investigacdo. A identidade dos alunos foi protegida,
através da utilizagdo de uma codificagdo, de forma a evitar qualquer tipo de identificac&o.
Privilegiou-se ao longo de todo o processo a necessaria transparéncia quanto a forma como os
dados seriam utilizados; (3) uma conduta atenta a quaisquer riscos emocionais, psicologicos,
ou fisicos, promovendo o bem-estar dos participantes; (4) a comunicagdo com a dire¢do da
escola, em todas as fases do processo de investigacéo.

4.1.2 Estabelecimento do protocolo de investigacdo com a escola

Um estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto (Bogdan & Biklen,
1994), pelo que a escolha do local onde o mesmo se realizard devera merecer a melhor
atencdo do investigador. Neste quadro, a investigacdo decorreu numa escola que apresentava
as carateristicas necessarias para 0 seu bom desenvolvimento, no que concerne
nomeadamente a disponibilidade da direcdo para acolher o estudo. Os contactos foram feitos
no final de 2023 e a autorizacdo foi dada formalmente em fevereiro de 2024. Procurou-se
fornecer todas as informagdes que foram solicitadas, nomeadamente quanto aos objetivos do
estudo. Explicitou-se o processo de recolha de dados, evidenciando que 0 mesmo procuraria
ndo causar qualquer tipo de perturbacdo nas turmas (Bogdan & Biklen, 1994). A
investigadora garantiu que a informacdo recolhida seria apenas utilizada para efeitos
investigativos, e que todos os procedimentos iriam preservar o anonimato dos participantes.
Saliente-se que a investigadora conhecia bem a escola e a professora de Portugués, tendo esta
desempenhado um papel nuclear na escolha das turmas e na validacdo dos instrumentos que
viriam a ser utilizados para a recolha de dados. A investigacdo teve o seu inicio formal em
Abril de 2024, pelo que o primeiro trimestre do ano foi essencial para a planificagdo das
varias fases do estudo de caso, sempre em articulagdo com a direcdo da escola e com a
professora de Portugués das duas turmas do 10°%no participantes no estudo. Por ultimo, a
investigadora garantiu que os resultados da investigacdo seriam partilhados com a direcdo da

escola antes dos mesmos serem publicos.
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4.1.3 Planificagdo do processo de recolha de dados

O processo de recolha de informacdo decorreu durante cerca de 4 meses (Abril a
Julho de 2024) e foi estruturado em fases distintas, posteriores ao desenvolvimento dos
diferentes procedimentos de organizacédo e preparacdo do estudo de caso: definicdo do local,
planificacdo da investigacdo; selecdo de instrumentos de recolha de informacéo selecdo dos
participantes, pré-teste da leitura do conto e do texto argumentativo e resposta ao guido de
exploragdo, numa turma de 10° ano de formacao artistica da escola).

O processo de recolha de dados foi estruturado da seguinte forma: (1) Leitura e
exploragédo de um texto ficcional: Conto de Ondjaki, “Bilhete com foguetdo” inserido no livro
de contos “Os da minha rua” (2007). Um conto incluido no Plano Nacional de Leitura; (2)
Leitura e exploragdo de um texto expositivo - excerto da Dissertacdo de Mestrado de Helena
Faria (2013), com o titulo “As criangas na narrativa de Ondjaki”; (3) Aplicacdo de
instrumento para avaliacdo da empatia - Versdo Portuguesa da Escala Basica de Empatia
(BES); (4) Desenvolvimento de entrevistas a sete alunos das duas turmas de 10°no; (5)
Entrevista a professora de Portugués de ambas as turmas que acompanhou toda a recolha de
informacdo. Saliente-se que a preocupacdo com a coeréncia e ligacdo entre fases esteve
sempre presente, pois ambos 0s guides de exploracdo dos textos tiveram como referéncia,
para a sua concecao, a Versao Portuguesa da Escala Bésica de Empatia (BES) de Anastacio e

colaboradores (2016), em anexo a esta dissertacao.

A professora de Portugués foi envolvida em todas as op¢bes tomadas, tendo sido
uma interveniente ativa e critica ao longo de todo o processo, fornecendo todas as
informacdes necessarias a esta investigacdo e criando um clima excelente de colaboragédo

entre a investigadora e as duas turmas participantes.
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4.1.4 Etapas da recolha de dados

Para uma maior facilitacdo da compreensdo das diferentes etapas em que se

estruturou a recolha de dados, procedeu-se a elaboragdo do seguinte quadro sintese:

Tabela 4
Etapas da Recolha de Informacao

Etapas Atividades Local Duracéo
12 etapa Aplicacdo do 12 estimulo da leitura -  Sala de aula 45-50 minutos.
(abril) © ContoiResposta 80 guido de Apos: discussdo informal
exploragdo. .
sobre o texto e o exercicio -
10-15 minutos.
2% etapa Aplicacdo do 2° estimulo de leitura-  Sala de aula 35-45 minutos

0 Texto argumentativo; Resposta ao

(abril) Uido de exploracio Apos: discussao informal
g plorag sobre o texto e o exercicio -
10-15 minutos.

32 etapa Aplicacdo do Questionério da BES Sala de aula 15-20 minutos
(maio)
42 etapa Entrevista a sete alunos Gabinete 20-30 minutos (cada

. escolar entrevista)
(maio-junho)
52 etapa Entrevista a professora de Portugués  Gabinete 45 minutos

escolar

(julho)
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5. Analise de dados

5.1. Aplicacdo da Escala Basica de Empatia (BES)

A escala BES (Anexo 1), desenvolvida por Jolliffe & Farrington (2006), procura
constituir-se como uma medida de empatia afetiva e cognitiva. Segundo os autores da escala,
esta concecdo permite uma abordagem congruente quer dos afetos (empatia afetiva), quer da
compreensdo das emoc@es do outro (empatia cognitiva). A investigacdo tem revelado que as
mulheres obtém pontuacdes mais elevadas do que os homens, o que foi confirmado pelo
estudo de Jolliffe & Farrington (2006). Com efeito, em conformidade com as expectativas, as
mulheres obtiveram, naquele estudo, claramente resultados muito mais elevados do que 0s
homens em todas as escalas da BES e a magnitude da diferenca entre homens e mulheres foi
maior para a escala afetiva do que para a escala cognitiva. Segundo os investigadores este
facto é especialmente relevante, uma vez que pode sugerir que estas diferencas ao nivel da
empatia podem estar na base da grande disparidade criminal entre homens e mulheres. Por
outro lado, os autores da escala salientam que a validade da BES foi também apoiada pela
sobreposicao significativa evidente entre a empatia cognitiva e afetiva, tal como medida pela
BES. Esta sobreposicdo era esperada, atendendo a capacidades e tragos interpessoais
semelhantes, no entanto mostra a complexidade da composicdo subjacente a empatia
cognitiva e afetiva. Por exemplo, o facto de um individuo ser emocionalmente instavel pode

influenciar apenas a empatia afetiva (Jolliffe & Farrington, 2006).

O presente estudo de caso recorreu a versdo portuguesa da Escala Basica de Empatia
(Anastacio et al., 2016), aplicando-a aos participantes do estudo (n = 43). Responderam ao

questionario 38 alunos, tendo as respostas reunido todas as condi¢6es de validagéo.

A andlise dos resultados teve em consideracdo as questdes identificadas por Jolliffe
& Farrington (2006), ja referidas, bem como os resultados apresentados por Anastacio e
colaboradores (2016), com foco na estrutura bifatorial da escala e na anélise da sua variacédo

em funcéo do sexo e da idade dos participantes.
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Resultados

A BES é um instrumento de autopercecao valido e fiavel para a avaliacdo da empatia
em adolescentes (Pechorro et al., 2018). Cada item é formulado de modo a explorar a
capacidade do individuo de reconhecer e responder aos sentimentos alheios, através de uma
Escala de Likert, que varia de "discordo totalmente” (1) a "concordo totalmente” (5). A
aplicacdo do questionario deu origem aos resultados constantes da Tabela 5. Da analise aos
mesmos conclui-se que, de uma forma geral, verificam-se valores médios mais altos ao nivel
da empatia cognitiva, sendo que o item 3, “Sou capaz de compreender a alegria de um amigo
meu quando se sai bem de alguma coisa”, e o item 12, “Habitualmente consigo perceber
quando as pessoas estdo animadas ¢ alegres”, reinem o valor médio mais alto: 4. Por outro
lado, sdo igualmente estes itens que reinem a mais alta pontuacdo no sexo masculino - 4,7 e
4,5 - valores acima da média global. Note-se, no entanto, que este sexo apenas estd
representado por oito alunos no contexto de todos os participantes (n =38). Por outro lado, ao
nivel da empatia afetiva autopercionada, verifica-se uma concordancia geral entre sexos, com
algumas nuances (cf. itens 11 e 15), merecendo destaque a pontuacao que o item 6 relne, quer
em termos globais - 2,7 -, quer no sexo masculino - 2,8 - e no sexo feminino - 2,6. Com efeito
este item é o que reune valores mais baixos em toda a BES, algo que podera estar associado a
formulacdo do item, conforme foi possivel verificar aquando das entrevistas aos alunos (cf.
capitulo 5). Por outro lado, o valor intermédio da escala, o 3, parece ter merecido a
preferéncia de ambos os sexos de forma muito clara na componente afetiva. Esta questdo
pode estar associada a utilizacdo da Escala de Likert, que pode favorecer uma resposta que
tenda para extremidade da escala ou para o ponto central. Tendo estas questdes em
consideracdo, os itens da escala foram focados nas entrevistas realizadas aos alunos e
mobilizados para os guies de exploragdo dos textos. Procurou-se, em sintese, dar uma maior

consisténcia e densidade as respostas, recorrendo a triangulacéo dos dados.
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Tabela 5

Valores Médios das Respostas aos Itens da BES por Sexo

Média global Sexo
Masculino  Feminino
(n=28) (n=30)
Empatia Afetiva
1 Deixo-me afetar muito pelo que os meus amigos 3 3,5 3
estdo a sentir
2 Sempre que estou com um amigo que esta triste 3,1 3,1 3
com alguma coisa, a seguir costumo sentir-me
triste
5 Fico triste quando vejo alguém chorar 32 3 3,2
6 Incomodo-me muito com os sentimentos das 2,7 2,8 2,6
outras pessoas
9 Costumo ficar triste quando vejo coisas tristes na 3,3 3,1 3,3
televisdo ou em filmes
11 Ver uma pessoa que estd irritada tem impacto nos 3,3 3,5 3,2
meus sentimentos
14 Facilmente me deixo contagiar pelos sentimentos 3,2 3,4 3,2
dos meus amigos
15 A tristeza dos meus amigos mexe muito comigo 3,1 3,5 3,1
Empatia Cognitiva
3 Sou capaz de compreender a alegria de um amigo 4 4,7 4
meu quando se sai bem em alguma coisa
4 Tenho facilidade em perceber quando os meus 34 3,7 3.4
amigos estéo assustados
7 Quando alguém esta em baixo, habitualmente 3,3 4 3,3
consigo compreender aquilo que esta a sentir
8 Habitualmente consigo perceber quando os meus 3,5 41 3,5
amigos estdo com medo
10 Habitualmente consigo perceber como as pessoas 3,2 4 3,2
se estdo a sentir, mesmo antes de elas me dizerem
12 Habitualmente consigo perceber quando as pessoas 4 4,5 4
estdo animadas e alegres
13 Habitualmente percebo logo quando um amigo 3,7 4,2 3,7
esta zangado
16 Tenho alguma facilidade em perceber quando os 3,8 4.4 3,8

meus amigos estdo contentes
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No que respeita ao nivel de percecdo dos adolescentes sobre a sua capacidade empética
cognitiva e afetiva, procurou-se analisar o seu nivel de concordancia face aos itens. Neste
sentido, para efeitos de analise, definiu-se que quanto mais alta ou baixa é a pontuacdo dada
pelos alunos, mais alta ou baixa € a empatia percecionada. Assim, seguindo a Escala de Likert
de concordéncia, a partir das respostas médias dos participantes, foram criadas trés novas
variaveis para avaliar o nivel de concordancia global: BES alto - resposta média de
concordancia (pontuacdes 4 e 5); BES neutro - resposta média de “ndo concordo nem

discordo” (pontuagdo 3); e BES baixo - resposta média de discordancia (pontuacdes 2 e 1).

A Tabela 6 representa o nivel de concordancia global (alto, baixo e neutro) por sexo

dos sujeitos que responderam ao guestionario.

Tabela 6
Empatia Autopercecionada - Nivel de Concordancia Global por Sexo

Sexo Total
Masculino Feminino
BES global alto 2 19 21
baixo 1 0 1
neutro 5 11 16
Total 8 30 38

De igual forma, procurou-se analisar o nivel de concordancia global (alto, baixo e
neutro), por idade, dos sujeitos que responderam ao questionario (n = 38).

Tabela 7
Empatia Autopercecionada - Nivel de Concordancia Global por Idade

Idade Total
14 15 16
BES total alto 1 20 0 21
baixo 1 0 0 1
neutro 1 9 6 16
Total 3 29 6 38
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Tendo em consideracdo ambas as tabelas, sera de assinalar que se verifica um nivel de
concordancia baixo residual, quer por sexo, quer por idade. Por outro lado, o nivel de
concordancia neutro € significativo, atendendo a opcao assumida por um total de 16 alunos de
ambos 0s sexos e, ainda, concretamente, aos seis alunos com 16 anos que na totalidade

optaram por este posicionamento.
Seguidamente, representa-se 0 nivel de concordancia (alto, baixo e neutro)

relativamente as componentes afetiva e cognitiva, tendo em consideracéo o sexo.

Tabela 8
Componente Afetiva - Nivel de Concordancia por Sexo

Sexo Total
Masculino Feminino
BES afetivo alto 1 11 12
baixo 1 1 2
neutro 6 18 24
Total 8 30 38

Ao nivel da componente afetiva, verifica-se uma prevaléncia de um nivel de
concordancia neutro, de forma bastante significativa, num total de 24 sujeitos. Neste caso,
verifica-se um comportamento semelhante em ambos os sexos, conforme ja tinha sido
sinalizado no contexto da interpretacdo da Tabela 6. Por outro lado, também € de assinalar

que apenas dois alunos revelam uma autopercecao baixa ao nivel da componente afetiva.

Tabela 9
Componente Cognitiva - Nivel de Concordéncia por Sexo

Sexo Total
Masculino Feminino
BES cognitivo alto 5 22 27
baixo 1 0 1
neutro 2 8 10
Total 8 30 38
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No que respeita a componente cognitiva, verifica-se um nivel de concordancia alto em
ambos 0s sexos, num total de 27 sujeitos, tambem diminuindo o nivel de concordancia neutro,

novamente em ambos 0S Sex0s

Em conclusédo, tendo em consideragéo os valores apresentados, pode-se assinalar um
nivel de concordancia de ambos o0s sexos face a componente cognitiva da empatia, enquanto a
componente afetiva parece reunir um nivel mais baixo de concordancia por parte de ambos 0s
sexos, bem como de neutralidade. N&o se verificam particulares diferencas entre 0s sexos,
numa analise global face a empatia, sendo que tal também se poderd dever a grande
discrepancia do numero de alunos do sexo feminino (30) e do sexo masculino (8) que

responderam ao questionario e que integravam as turmas que participam neste estudo de caso.

5.2. Respostas aos Guides de Exploracao do Conto e do Texto Expositivo.

A escolha de um texto ficcional recaiu num pequeno conto de Ondjaki, “Bilhete com
foguetdo” inserido no livro de contos “Os da minha rua”. O texto expositivo consistiu num
excerto da Dissertacdo de Mestrado de Helena Faria, com o titulo “As criangas na narrativa de
Ondjaki” (2013). Os guibes de exploracdo de ambos 0s textos (em anexos) procuraram ir ao
encontro de um exercicio tipico da disciplina de Portugués, no que concerne a interpretacao

do texto escrito. Neste sentido, colheram a devida aprovagao da professora da disciplina.

Foram estabelecidos objetivos para esta recolha de informacéo: 1) analisar a resposta
empatica decorrente da leitura e exploracdo de uma narrativa literaria ficcional; 2) analisar a
resposta empética decorrente da leitura de um texto argumentativo; 3) interpretar a
importancia dos temas explorados e o seu potencial socioemocional a partir das respostas dos
alunos; 4) analisar a diferenca observada, ao nivel da resposta empaética, entre as duas

variaveis — leitura de um texto literario ficcional e a leitura de texto expositivo.

Por outro lado, cada um dos grupos de questdes mobilizou o teor dos itens da escala,
numa procura de conformidade e de consisténcia na recolha de informacdo. Assim, 4 grupos
de questbes apresentavam 2 perguntas, sendo que a primeira se referia a interpretagéo do texto

e a segunda estava associada aos itens da escala. O quinto grupo de questdes dirigia-se
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essencialmente as categorias de analise pré-identificadas, relevantes para a recolha de dados,
concretamente, Visualizacdo e Transporte. Os itens da escala que foram mobilizados e

adequados ao guido de exploracdo dos textos estdo identificados na Tabela 10.

Tabela 10
Itens Mobilizados da BES para os Guides de Exploragéo dos Estimulos de Leitura

N° do Item Componentes

Componente Afetiva

1 Deixo-me afetar muito pelo que os meus amigos estdo a sentir

2 Sempre que estou com um amigo que esta triste com alguma coisa, a seguir costumo sentir-
me triste

6 Incomodo-me muito com o0s sentimentos das outras pessoas

14 Facilmente me deixo contagiar pelos sentimentos dos meus amigos

Componente Cognitiva
7 Quando alguém est4 em baixo, habitualmente consigo compreender aquilo que esté a sentir

16 Tenho alguma facilidade em perceber quando 0s meus amigos estdo contentes

Naturalmente, os itens que foram mobilizados para as questdes coadunavam-se com 0
teor do conto e do texto. Procurou-se ainda que, sempre que possivel, as questdes de ambos 0s
guides fossem proximas, tendo como base os itens identificados, com o objetivo de garantir

uma desejavel comparabilidade na analise as respostas.

A anélise das respostas privilegiou os processos de reflexdo e de autorreflexdo dos
alunos (Koopman. & Hakemulder, 2015), no sentido de analisar 0s seus pensamentos e
percepcOes sobre si mesmos, as relacOes estabelecidas com 0s seus pares e outras pessoas
préximas. Também sobre 0 0s seus pensamentos relativamente a questdes mais abrangentes,
nomeadamente sobre o seu contexto pessoal e grupal, a diferencas culturais, sobre questdes

que se prendem com civismo e cidadania responsavel, naturalmente partindo do estimulo da
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leitura. Segundo Koopman e Hakemulder (2015), quando falamos de reflexdo ou
autorreflexdo, referimo-nos a um processo “essencialmente cognitivo de geracdo de (novos)
pensamentos, uma vez que o eu esta implicado”, no entanto “é provavel que estejam

envolvidas memorias carregadas de afetos” (Koopman e Hakemulder (2015, p.2).

Tendo em consideragdo os objetivos tracados, definiram-se diferentes categorias de
andlise de conteldo, com base em Bardin (2022). Nesta ética, a presente investigacao
desenvolveu procedimentos sistematicos na interpretacdo dos dados recolhidos, procurando
interpretar com profundidade os diferentes significados dos textos escritos pelos alunos, bem
como analisou com o devido pormenor, o chamado subtexto, ou seja, as estruturas latentes
nos textos. Por outro lado, a definicdo das categorias de andlise obedecem a visdo da
investigadora, pelo que esta analise nunca podera ser um método ou processo neutro, ausente
de subjetividade. Ainda assim, procura-se uma transparéncia metodoldgica, o que se
considera decisivo para este estudo de caso. Neste dominio, privilegiou-se uma analise
qualitativa, através da valorizagdo da ‘inferéncia’, tendo como base o indice e ndo a
frequéncia da sua aparicdao, em cada comunicacdo individual (Bardin, 2022) Neste contexto,
foram definidas diferentes categorias de analise e subcategorias, que tiveram em consideracdo
a investigacdo ja efetuada no dominio da empatia e da leitura de narrativas ficcionais. Por
outro lado, da leitura das respostas dos alunos a ambos 0s guifes, emergiram categorias
especificas, decorrentes das interpretacdes pessoais dos alunos no contexto da leitura dos dois
estimulos. Finalmente, os itens da escala mobilizados para os dois guides de exploracao

deram corpo a Gltima categoria associada ao construto da empatia.

Neste contexto foram definidas as seguintes categorias e subcategorias, conforme

consta na Tabela 11:
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Tabela 11
Categorias e Subcategorias de Analise de Contetido dos Guides de Exploracao

Categorias Subcategorias

I - Construg&o de significados . Temas e dilemas
. Personagens e questdes levantadas
. Emogdes e sentimentos das personagens principais

. Personagens secundarias

m o O @ >»

. Percecbes da comunicacdo ndo verbal

Il - Processos de imersividade A. Transporte para a narrativa
narrativa

o8]

. ldentificacdo com personagens e acontecimentos

C. Visualizagéo das personagens e dos acontecimentos

111 - Experiéncia vicariante da A. Perceber os sentimentos do Outro

empatia . Compreender a tristeza e a alegria do Outro

B

C. Ficar triste com a tristeza do Outro

D. Ficar afetado/a e incomodado/a com os sentimentos do Outro
E

. Contagio pelos sentimentos dos amigos

Analise

Categoria | - Construcéo de significados

A construcdo de significados € um processo complexo e multifacetado, que envolve
uma interacdo dindmica entre o texto, o leitor e o contexto. Trata-se de uma construcdo ativa
de significado e de uma construcdo pessoal na atribuicdo de sentido a uma obra literéria,
ficcional ou néo ficcional. Neste estudo de caso, esta atribuicdo pessoal de significado € muito
relevante, tendo em consideracdo ndo sé a diversidade dos participantes, mas também a

existéncia de dois textos com carateristicas diversas.
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Diferentes teorias tém abordado esta questdo, da construcdo de significados,
nomeadamente as ‘Teorias da Recegdo’, com um particular destaque para Wolfgang Iser
(1979) e a sua defesa de um “contrato implicito” entre o autor ¢ o leitor e a participacdo deste
no preenchimento de lacunas, ou na integracao de informacdes, na construcdo do significado;
as ‘Teorias Cognitivas de Leitura’ que exploram os processos mentais envolvidos na
compreensdo e interpretacdo de textos. A este nivel merece destaque o trabalho feito por
Keith Oatley, nomeadamente em “Such Stuff as Dreams: The Psychology of Fiction” (2011);
ou mesmo a Fenomenologia, e as suas abordagens a este tema, conforme ja foi feita referéncia
nesta dissertacdo. David Miall corporiza estas abordagens no dominio da experiéncia
fenomenoldgica da leitura, na interacdo entre emocdes, imaginacdo e compreensao na

resposta a textos literarios.

""Fala de um bilhete muito importante, pois continha sentimentos e a vulnerabilidade

por alguém.”

Partindo para a analise de conteudo das respostas dadas pelos alunos aos dois guides
de exploracdo dos textos, verifica-se que, no quadro da subcategoria I-A), ‘Temas ¢ Dilemas’,
os alunos revelaram uma genuina entrega relativamente a interpretacdo dos temas explorados
por Ondjaki e a construcdo de significados pessoais. Na abordagem ao conto esta entrega é
visivel, nomeadamente na interpretacdo das questdes da exposi¢do de sentimentos na turma,
da invasdo da privacidade e da quebra de confianca: “Fala da maldade humana, inveja e
ciime”; “Fala de uma declaracdo de amor constrangedora”: “Tudo se deveu a uma invasdo da

privacidade”.

Na exploracdo do texto argumentativo, a subcategoria I-A) ganha uma particular
profundidade, j& que os Temas e Dilemas das personagens ganham maior visibilidade e

diversidade no Texto. Perante estes, os alunos referem:
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“O rapaz teve medo de que fizessem piada com
ele, j& que principalmente em ambiente escolar, um
rapaz e uma rapariga andando juntos estdo muito
sujeitos a serem julgados e mal-entendidos.”

“O rapaz estava com medo de ndo ser aceite (la
estd a validacdo dos outros que é o centro do
mundo). Por acaso, é! Nestas idades é um assunto
tdo frequente e tdo sensivel.”

“O rapaz ainda era novo, mas ja sabe o que muitas
vezes acontece aos meninos que sdo diferentes na
escola.”

No contexto da subcategoria I-B), ‘Personagens e questdes levantadas’, a referéncia a
situagdo do “rapaz” ¢ bastante personalizada e remete para uma situacéo dilematica - nds e/ou
eles -, bem como a referéncia a importancia da validacdo por parte de outros, nomeadamente
guando esta em causa alguma diferenca de comportamento face a generalidade dos pares. Esta
questdo densifica-se quando os alunos se posicionam face as questdes levantadas por ambos
os estimulos de leitura. Com efeito, sobretudo no contexto do conto, onde a situacdo é
acompanhada com maior pormenor e desenvolvimento, diversos alunos confessam
compreender a situacdo em que se encontra o narrador, até porque ja passaram por situacoes
parecidas, ou mesmo com contornos mais graves. O narrador é alvo de admiracdo, pois
“mostrou uma coragem que eu nunca teria com aquela idade” e mesmo de uma compreensao
de cariz empatico: “Quando exposto 0 narrador escondeu-se dentro de si mesmo”. Por outro
lado, também s&o feitas diversas referéncias aos fenomenos do assédio e do Bullying?, o que
permite um transporte para um patamar profundo de andlise e de acesso a marcantes
experiéncias dos participantes neste estudo. Saliente-se que estas vivéncias parecem estar
associadas, na sua maioria, a uma fase anterior do seu crescimento, situando-as na infancia

e/ou puberdade:

ZA Dire¢éo-Geral da Educagdo define este fendmeno da seguinte forma: “um conjunto de comportamentos de
caracter agressivo, adotados entre pares, de modo intencional e repetido, podendo afetar e causar dano — a nivel
fisico, verbal, social/relacional, psicolégico e/ou sexual — as criangas e jovens, envolvidos numa relagéo de
desequilibrio de poder entre o agressor e a vitima. As vitimas de bullying podem sentir maior tristeza,
diminuicdo de autoestima, desmotivacdo e baixa de rendimento escolar, perturbagdes alimentares e de sono, e
maior propensdo para comportamentos depressivos”. (https://www.sembullyingsemviolencia.edu.gov.pt/)
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“Um acontecimento muito provavel de acontecer,
Ou que ja aconteceu a muitos de nos.”

“Desde pequena sempre passei por muita coisa,
consigo perceber bem a situagdo.”

“Sofri bullying durante seis anos na escola. “
“No terceiro ano o bullying ¢ mais habitual. “
“Na minha infancia aconteceu o mesmo.”

“Ja me encontrei em cenarios assim.”

No que respeita ainda a este tema, no contexto da exploracao do texto argumentativo,
os alunos pronunciam-se de uma forma intimista face as diferentes situagdes referidas. No
excerto mobilizado para esta investigacao, verifica-se a utilizacdo de fragmentos das obras de
Ondjaki, e é novamente a partir deles que os alunos analisam as relagcdes pessoais e de poder
que se estabelecem em contexto de sala de aula. Nestas respostas existe uma clara critica, e
mesmo lamento, pelo facto de nem sempre ser possivel uma afirmacéo idiossincratica no seio

de uma turma:

“O narrador tinha medo de se expressar livremente
e ser quem é na frente dos colegas. Quando
estamos confortaveis, ndo temos medo de expor
opinides e gostos proprios. Se alguém tem medo de
Se expressar ndo se sente seguro o suficiente.”

“0 narrador receava mostrar os seus sentimentos
aos colegas. Eu, infelizmente, acho isto normal,
pois estamos cada vez mais envergonhados em
demonstrar 0 que sentimos e a0 mesmo tempo
criticamos mais as pessoas por aquilo que elas sdo
e sentem.”

\

No que concerne a ‘Interpretacdo de emocdes e sentimentos das personagens
principais’, subcategoria 1-C), no caso do conto, verifica-se uma pléiade de referéncias:

“traicdo”, ‘“‘vergonha”, humilha¢do”, “tristeza” e “medo”, parecem reunir um evidente
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consenso dos alunos. Ja no que respeita ao Texto, a “raiva” é o sentimento mais apontado.
Relativamente a ‘Interpretagdo do comportamento das personagens secundarias’, no conto, ha
uma reafirmacdo da admiracdo pelo narrador personagem, bem como um destaque para a
amizade que este mereceu dos seus colegas, 0 que talvez se deva, na Otica dos participantes,
ao facto de ja terem passado pela mesma situacdo. A captacao destas emocdes e sentimentos é
possivel, segundo os alunos, maioritariamente, pelo acesso a “linguagem corporal” e as

“expressoes faciais”. Afinal, “os olhos s3o uma porta aberta para as emogoes”.

Categoria Il - Processos de imersividade narrativa

A organizacao desta categoria passa pela inclusdo de trés dominios muito relevantes
para este estudo: a) Transporte para a narrativa; b) ldentificacdo com as personagens e com 0s

acontecimentos; ¢) Visualizagdo das personagens e dos acontecimentos.

A abordagem a imersividade narrativa prende-se com o profundo envolvimento do
leitor no mundo da narrativa, pelo interesse pessoal pela historia e por uma identificacdo
emocional e cognitiva pelo universo ficcional. Esta experiéncia vicariante, intermediada pela
narrativa, permite o estabelecimento de pontes com o Outro, mesmo em cenarios improvaveis
e distantes. Para o leitor tudo € possivel nessa viagem individual, tantas vezes conduzida por
uma voz — a do narrador, que medeia a experiéncia do leitor face a histdria narrada. Por outro
lado, este estabelece, por vezes, uma relacdo muito pessoal com as personagens ficcionais,
relacionando-se emocionalmente com elas, identificando-se, colocando-se no seu lugar — o
que nao significa que ndo mantenha uma clara ideia da sua prépria identidade (Coplan, 2004).
E através desta complexidade que o ser humano encerra em sim mesmo, que os elos com o
Outro se constroem, bem como a comunicacdo e a interacdo, contribuindo para a resposta
empatica e para a vida em comum (Mar & Oatley, 2008). Por seu turno, a funcdo social das
narrativas (ndo ficcionais) parece estar associada a uma ‘preparacdo para o mundo real’
(Eekhof, et al., 2022, Krieken, 2018), ja que facultam um conjunto de exemplos e um
storytelling precioso, em muitas circunstancias demonstrativo de experiéncias maultiplas e
ricas para o quotidiano de quem as Ié. Mar e Oatley (2008) enfatizam a experiéncia de

simulacdo, referindo-se as narrativas, enquanto uma simulacdo Unica de experiéncia social,

58



onde competéncias sociais podem ser treinadas. E também aqui que podera haver uma
aprendizagem de empatia face a outros, através da imersdo em situagdes contextuais e em

perspetivas diferentes.

“E como se eu fosse o narrador a ver tudo a acontecer”

A experiéncia de transporte para a narrativa, assume nas respostas dadas pelos alunos,
uma feicdo eminentemente pessoal, ja que depende de vivéncias particulares e de expetativas
construidas sobre memdrias passadas. O processo de transporte revelou-se mais evidente e
constante nas respostas dadas na exploracdo do conto. Com efeito, sdo muitas e diversas as
posturas dos alunos face a proposta de se imaginarem no cenario dos acontecimentos e,

através do conto, o transporte pareceu mais facilitado.

Nesta subcategoria 11-A), diversos participantes assumem compreender e sentir 0s
factos narrados de forma muito pessoal: “Imagino-me nesta situag¢do”; “Imaginei-me a
impedir a cena”; “imaginei-me a consolar o narrador’”’; “No canto da sala a observar a cena”;
“Imaginei-me na primaria novamente, pois a forma a ver o mundo era semelhante”. Por outro
lado, se as situacdes se revelarem distantes da sua realidade e experiéncia, quando perguntado
se se conseguem imaginar no cendrio dos acontecimentos, os alunos referem: “N&o consegui,
nunca teria coragem para mandar um bilhete para alguém da turma”; “N&o, porque nao me

imagino a mudar por alguém”; “Nunca me aconteceu nada parecido, entdo nao pensei nisso”.

O fendémeno do transporte para a narrativa tem sido profundamente estudado por
diversos investigadores, dos quais se destacam Green e Brock (2000), com um artigo seminal,
no qual propde o Transporte como um processo integrativo que envolve a atencdo, imagens e
afetos. Os autores defendem que a imersdo no mundo ficcional influencia crencas e atitudes e
modifica a percecdo da realidade do leitor. Esta concegédo de transporte parte da descri¢do
efetuada por Gerrig (1994):
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“Alguém (‘0 viajante’) é transportado, por algum
meio de transporte, como resultado da realizacdo
de certas ac¢bes. O viajante afasta-se um pouco do
seu mundo de origem, 0 que torna os aspetos do
mundo de origem inacessiveis. O viajante regressa
ao mundo de origem um pouco alterado pela
viagem.” (Gerrig, 1994, pp. 10-11)

Por outro lado, Green & Brock (2000) desenvolveram e validaram uma escala para
medir a transportabilidade, sendo a mesma composta por itens que avaliam a capacidade de
visualizacdo, o envolvimento emocional, o foco atencional e a imersdo na narrativa. Os
resultados desta investigacdo mostram que a transportabilidade aumenta a persuasao atraves
de narrativas. Leitores altamente transportados mostraram maior propensao a acreditar em

afirmacGes da histdria e a ter avaliacBes mais positivas sobre os protagonistas.

Por outro lado, num estudo realizado por Lenhart, Dangel e Richter (2020),
envolvendo adolescentes alemaes, entre os 13 e os 18 anos, procurou-se investigar,
nomeadamente, se a transportabilidade modera a relagéo entre a leitura de narrativas e a
empatia nesta faixa etéria. Os resultados revelaram relagBes significativas entre diferentes
dimensbGes da empatia (preocupacdo empatica, tomada de perspetiva, angustia pessoal e
fantasia) e a leitura de narrativas. Indicaram, ainda, que a transportabilidade pode ser
conceptualizada como um mediador entre a leitura narrativa e a empatia. Ja antes, Bal e
Veltkamp (2013), tendo em perspetiva examinar o impacto de textos narrativos e nao
narrativos na empatia, procederam a medi¢do do transporte emocional ap6s a leitura dos
diferentes textos. Nesta sequéncia, os investigadores apuraram que apenas 0s leitores que se
sentiam emocionalmente transportados para as narrativas mostravam alteraces positivas ao

nivel da empatia.

Neste contexto, pode-se afirmar que a transferéncia exerce um papel evidente
enquanto mediador face ao fendmeno em estudo na presente investigacdo - a empatia. Por
outro lado, parece igualmente evidente que esta subcategoria - ‘Transferéncia’ - estd
profundamente associada ao dominio da ‘Identificagdo com as personagens e com 0S
acontecimentos’ - subcategoria I1-B). Com efeito, diversos alunos revelaram um transporte

para a narrativa, mas também uma mobilizacdo da memdria e de experiéncias vivenciadas
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através de uma identificagdo com a situagdo narrada: “Consegui imaginar-me mais pequeno,
na primaria, pois o ambiente era semelhante e este texto traz-me muita nostalgia desse

tempo.”

Verificam-se naturais diferencas na resposta dada pelos participantes, conforme os
estimulos aplicados. O texto expositivo mobiliza diversos relatos e fragmentos das obras de
Ondjaki. Estes relatos sdo utilizados para suportar a argumentacao da autora, ndo constituindo
o seu foco principal. E evidente, no entanto, ap6s a anélise do contetido das respostas dos
alunos, que a diversidade destes excertos constituiu um catalizador para a reflexdo e
autorreflexdo. Se no primeiro momento os alunos interpretam o conto e os acontecimentos de
uma forma emotiva, no segundo texto os sujeitos respondem com uma maior profundidade a
diferentes catalizadores, ou seja, a outros fragmentos de diversas histdrias de cariz ficcional. E
sobretudo sobre estes fragmentos que os alunos se pronunciam, parecendo ignorar o restante

contetdo do texto expositivo. Eis alguns exemplos:

A proposito do conto: “Consegui imaginar-me no lugar do narrador”; “Consegui
relacionar-me com a situagdo”: “Entendi o que o narrador sentia, pois ja passei pela mesma

Situacgdo”.

A proposito do texto: “Associei estas personagens a pessoas que conheco devido a
comportamentos semelhantes, ou até iguais. Dai ndo ser muito dificil imaginar estes

personagens”.

Nestes testemunhos, verifica-se a mobilizacdo simultanea de processos cognitivos e
emocionais, 0 que revela a natureza holistica dos fendmenos da ‘Tdentificagdo’, ‘Transporte’ e
‘Visualizagdo’ - este Gltimo, um dominio que também mereceu uma subcategoria de analise,
no quadro da Categoria ‘Processos de Imersividade Narrativa’. Esta recebeu dos participantes
uma resposta genericamente positiva, quer no que respeita a visualizacdo do narrador, quer

dos cenarios e acontecimentos.
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“Visualizei a situacio aterradora”

“Visualizei o rapazinho e o poeta dentro dele, perpetrado pelo amor jovem”

No que respeita a visualizacdo das personagens, o narrador personagem do conto é
caraterizado da seguinte forma: “Era uma crian¢a de sete anos, cabelo curto e roupas
coloridas”; “Tinha pele negra, com uma camisa simples e verde, com cal¢des castanhos”. Ou:
“Era timido; envergonhado; gentil; amoroso; simpatico; com um grande coragdo; com um
dom com as palavras; corajoso; ...”. E ainda: “Imaginei um rapaz genuino, inocente como a

maioria das criancas”

Também as personagens que constam do segundo texto sdo caraterizadas fisicamente,

através do recurso a uma certa critica e ironia.

“A Petra é uma menina de cabelo liso, com
6culos, que se acha muito. A Marisa é a
amiguinha, ou a sombra da Petra que a persegue
por todo o lado. O Filomeno é um menino de bom
coragdo que ndo tem muitos amigos. A Romina é
uma menina loira, olhos azuis e muito querida e
bondosa. O Bruno é um menino com amigos, que
gosta de jogar football, mas ndo é arrogante. E
assim que os vejo na minha cabega.”

Conforme demonstrado, a literatura permite a experimentacdo de inumeras
personagens, em diversas situac@es e contextos do quotidiano. Segundo Keith Oatley (2008),
facilmente se pensa que se verifica com maior frequéncia uma identificagdo com as
personagens de uma histéria de cariz literario do que documental. Com efeito, a mesma
informacdo pode obter respostas diferentes, apenas por causa da forma como é escrita. Na
realidade, parece que quando o leitor simpatiza com as personagens, assemelha-se a elas e
qguando tal ndo acontece, “quando os objetivos do personagem sdo frustrados, o leitor sente
emoc0Oes negativas como raiva, tristeza e ansiedade” (Oatley, 2008, p.4). Ja Leon Surmelian
afirmava, em 1969, que “A personagem ¢ a for¢ca motriz da fic¢do” (Surnelian, 1969, p.139).
Com efeito, a presente investigacdo evidenciou a importancia crucial deste fator para a

imersividade na narrativa, nomeadamente enquanto indutor da uma certa cadéncia dramatica,
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de um certo ambiente e dimensdo, ou da visualizagdo de madltiplos acontecimentos. O
narrador personagem do conto de Ondjaki conduziu o leitor & sua prépria caraterizagdo, quer
em termos fisicos, quer em termos psicoldgicos, o que € revelador do potencial
socioemocional da narrativa. Ou seja, os leitores podem ndo s6 percorrer 0 mundo narrativo,

como podem envolver-se com as pessoas que ai encontram. (Green & Brock, 2000).

Categoria Il - Experiéncia vicariante da empatia

Esta categoria esta profundamente associada as emocdes e aos sentimentos, tendo em
consideracdo que “a consciéncia tem de estar presente para que 0s sentimentos possam
influenciar o sujeito que os tem, para além do aqui e agora imediato” (Damasio, 2022, p.57).
Com efeito, parte-se para esta analise sabendo que ndo existe qualquer prova de que
estejamos conscientes de todos 0s nossos sentimentos (idem, p.56). Os alunos participantes
falam destes fendmenos, revelando as suas emoc¢des - tendo estas um carater relativamente
publico - e sentimentos - eminentemente privados (Damasio, 2022), respondendo a diferentes

questdes que tém na sua base a Escala de Medicao da Empatia (BES).

Tendo em consideracdo a andlise feita no ambito das duas categorias anteriores, com
um claro foco nas carateristicas intrinsecas dos dois textos que constituiram os estimulos de
leitura, e na reacdo dos participantes aos mesmos, serd ainda importante uma andlise ao
conteddo das respostas as questfes que tiveram como base a BES, ja analisada neste trabalho.
Ou seja, partir para a exploragdo de questdes que, no dominio da empatia cognitiva e efetiva,
permitem aceder a autopercecdo dos alunos relativamente a carateristicas deste fenémeno.
Para este efeito, foram selecionados 7 itens da escala com o objetivo de corporizar 5
subcategorias de analise descorrentes das questbes efetuadas no guido de exploragdo dos
textos. Os itens da BES foram os seguintes: 1 (afetivo), 2 (afetivo); 4 (cognitivo); 6 (afetivo);

7 (cognitivo); 10 (cognitivo); 14 (afetivo).
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Da analise as respostas resultaram as seguintes subcategorias:

I11 - A) Perceber os sentimentos do outro; I11 - B) Compreender a tristeza e a alegria do Outro;
Il - C) Ficar triste com a tristeza do outro; Ill - D) Ficar afetado/a e incomodado com o0s

sentimentos do Outro; 1l - E) Contagio pelos sentimentos dos amigos.

“Muitas vezes, a nossa preocupacio e empatia pelo outro guia-nos para achar que temos
de igualar as emocdes do outro, pelo que levamos emocdes que ndo sdo nossas para a

nossa vida.”

A anélise efetuada pretendeu ir ao encontro dos objetivos tracados para esta recolha de
informacdo. Neste sentido, o contetdo das respostas conferiu uma maior densidade e
coeréncia no que respeita ao primeiro momento de recolha, através da autopercepcao de
empatia. Esta densificacdo e maior compreensdo das respostas sera mais aprofundada no

préximo capitulo, a partir do conteido das entrevistas.

No que concerne, concretamente, ao conteldo das respostas dos alunos as questfes
formuladas em ambos os guibes, estas vdo positivamente ao encontro do perguntado,

conforme era expectavel:

“Percebo os sentimentos dos outros, sem que estes os descrevam” (C11 e T3)
“Compreendo o que o outro sente, quando esta em baixo” (C11 e T4)
“Fico triste quando um amigo esté triste (C18 e T4)

“Fico afetado pelo que os amigos sentem (C18 e (T21)
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Existem diferencas quanto ao perguntado nos guifes do conto e do texto, no entanto
resulta da anélise as respostas deste ultimo a conclusdo de que dois itens foram respondidos
de forma pouco clara. Ou seja, verifica-se alguma incerteza nos alunos aquando da resposta
ao item 2.1. “Costumas incomodar-te com os sentimentos das outras pessoas?” (Grupo I) e o
item 2.1. “Facilmente te deixas contagiar pelos sentimentos dos teus amigos?” (Grupo IV).
Talvez pela formulacdo dos itens ou pela complexidade do que é perguntado, muitos alunos
optaram por uma resposta laconica: “as vezes; depende; nem sempre...”, ou revelaram nao

compreender o real sentido e objetivo da questéo.

Em relacdo ao primeiro item, diversos alunos pareceram interpretar o ‘“ficar
incomodado” como algo analogo a “ficar chateado”, ou seja, algo de negativo despoletado
pelos sentimentos das outras pessoas. Assim, ndo sera de estranhar alguma confusdo, uma

fuga a resposta, ou mesmo o0s contornos das respostas que aqui se deixam:

“Nao ¢ uma questdo de me incomodar, mas antes
de a pessoa estar bem consigo mesma, com 0s pais,
irmaos, amigos, namorada...”

“Nao estou nem ai para os sentimentos dos outros,
da mesma forma que estou nem ai para a forma
COMO 0S outros veem 0s meus sentimentos.”

No que respeita a questdo do ‘contagio’, poucos alunos desenvolveram a sua resposta,
esclarecendo a sua opinido em relacéo a esta questdo. Esta consta do guido do texto expositivo
e colheu algumas curtas respostas, sendo que, conforme € visivel no anexo 4, elas séo de teor
muito diverso. De acordo com o0s alunos, a felicidade ¢ contagiosa: “Quando estdo felizes,
contagiam-me”; “Eu sou contagiada pela felicidade (...)”; “A felicidade deles é a minha
felicidade”. Destaque-se, pela profundidade e diversidade do seu contetdo, as seguintes

respostas:
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“Nédo! Tal como ndo me deixo contagiar por
opinides, também ndo me deixo contagiar por
sentimentos. Sou uma pessoa, um sujeito
individual e singular e tenho os meus proprios
atributos. Sou um ser pensante, ndo devo copiar.”

“Sinto-me contagiada, como se eu fosse um campo
de forgas, onde eu estou e sou afetada pelo que os
outros sentem.”

A questdo da “afetacdo pelo que os meus amigos estdo a sentir’” mereceu um maior
numero de respostas. Claramente, a proximidade afetiva foi assumida como determinante para
esta afetacdo. A intensidade dos sentimentos e emocGes dos outros pode ser muito profunda
para um adolescente: “Sinto 0 que os outros sentem nos meus 0ss0s € respiragdao” - Uma
referéncia muito préxima ao contagio emocional -, ou uma alusdo a empatia, no contexto da
afetacdo emocional: “Consigo colocar-me na situagéo e na pele do outro” e “Costumo apenas
tentar simular a situacdo deles, mas sendo o eu o eles”. Afinal, conforme ¢é dito, “Sao

sentimentos que se ndo existissem, as pessoas seriam desinteressantes”.

Refira-se, por fim, que a questdo das tendéncias pré-sociais dos adolescentes ndo tem
recebido tanto interesse quando seria necessario por parte da investigacdo, dado que, muitas
vezes, a abordagem das ciéncias sociais tendem a enfatizar os aspectos mais contraditorios e
problematicos da adolescéncia. Sabe-se que o comportamento pré-social aumenta ao longo
da infancia até a adolescéncia. No entanto, este comportamento esta dependente de multiplos
fatores e condicionantes e, no que respeita a empatia, a investigacdo apresenta ainda
resultados inconsistentes. Ou seja, 0s estudos indicam um aumento ao nivel da empatia e no
comportamento pro-social durante a adolescéncia, mas as evidéncias sdo parciais e as
mudancas ao longo desta fase do desenvolvimento sdo complexas e influenciadas por

maultiplos fatores.
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5.3 Entrevistas aos alunos

Foram realizadas entrevistas individuais a sete alunos, com uma duracéo de 20 a 30
minutos. A decisdo por esta duracdo deveu-se a experiéncia da investigadora enquanto
professora deste nivel de ensino. Pretendia-se captar uma atencdo e um foco nas questes,
através da construcdo de um clima amigavel, de colaboracdo dos alunos com a investigadora.
O facto de constituir o quarto momento em conjunto com os alunos foi facilitador da abertura
que se verificou. Optou-se por, desde logo, esclarecer a duragdo da entrevista, bem como o0s
seus objetivos gerais. Recordaram-se 0s objetivos desta investigacdo, salientando-se a
importancia determinante do contributo dos alunos, salvaguardado que estava 0 anonimato
dos dados recolhidos. As entrevistas seguiram uma metodologia semiestruturada (Patton,
2002), com um guido de perguntas flexivel, de forma a explorar topicos emergentes. A
investigadora identificou um conjunto de questdes, mas a sua ordem foi flexivel, prevendo
alguma adaptabilidade face as respostas dos entrevistados. As entrevistas constituiram um
momento muito relevante de exploracdo de diferentes questfes. Para a investigadora, estes

momentos foram muito intensos e ricos de contetdo para o presente estudo de caso.

Definiram-se 0s seguintes objetivos pata as entrevistas: (1) Analisar a reacdo dos
alunos relativamente ao preenchimento do questionario da BES; (2) Analisar a recetividade
aos dois textos que constituiram os estimulos de leitura; (3) Conhecer os habitos de leitura dos
alunos; (4) Analisar o impacto de tarefas associadas a leitura no contexto da disciplina de
Portugués; (5) Explorar a autoperce¢do do fendbmeno da empatia.

Neste contexto, a definicdo das questbes (em Anexos) obedeceu as seguintes
categorias de base: A - Processos de leitura; B - Conteldos literarios; C- Empatia afetiva e
cognitiva que, depois foram mobilizados para a andlise de contelido das entrevistas. Foram
ainda criadas diversas subcategorias no contexto da analise das respostas dos sete alunos,
conforme indicado na Tabela 12.
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Tabela 12

Categorias e Subcategorias de Analise de Contetdo das Entrevistas aos Alunos

Categorias

Subcategorias

I- A Leitura

11- Conto vs Texto

111- Potencial Socioemocional da Leitura

IV- Autopercegdo da Empatia

A- Habitos de leitura
B- Potencial da leitura em contexto escolar

C- Leitura por lazer

A- Transporte para a histdria
B- Visualizacéo

D- Preocupagéo empatica

E- Autorreflexdo e autoanalise

A- Itens da BES
B- Conceito(s)

A construcdo destas categorias e subcategorias teve como base a sua ‘pertinéncia’

(Bardin, 2022). Procurou-se que estas fossem ao encontro dos objetivos desta investigacao,

privilegiando- se a adequacgéo das mensagens reunidas e categorizadas.

Breve analise dos entrevistados

No que respeita aos alunos entrevistados, a Tabela 13 apresenta fatores importantes de

caraterizacdo dos alunos, em concreto, o sexo, a idade, bem como a pontuacdo obtida no

questionario BES da empatia autopercecionada.
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Tabela 13

Alunos Entrevistados - Sexo, idade e Pontuacéo na BES

ID BES
Sexo Idade Total Cognitiva Afetiva

Ad F 15 71 40 31
A5 M 15 55 28 27
Al9 M 14 48 21 27
A33 F 15 74 36 38
A34 F 14 71 40 31
A37 F 15 73 35 38
A4l F 16 60 37 23

Conforme ¢é visivel na Tabela 13, dos sete entrevistados, dois sdo do sexo masculino e cinco
do sexo feminino. Relativamente a idade, 2 tém 14 anos, 4 tém 15 anos e um 16 anos. Um
dado relevante prende-se com o facto de ambos os alunos do sexo masculino terem obtido
pontuagOes globalmente inferiores na BES - 55 e 48, tendo curiosamente a mesma pontuagéo
- 27 - na componente afetiva.

Analise do contetido das entrevistas

A leitura durante o periodo da adolescéncia desempenha um papel crucial no
desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos jovens. A leitura contribui para o
desenvolvimento do vocabulario, para a compreensdo, para a comunicacao - algo essencial ao

longo da vida, mas particularmente relevante nesta fase de desenvolvimento.

Com efeito, diversos estudos concluiram que a leitura aumenta o vocabulario global e
que a leitura de ficcdo, especificamente, esta associada a niveis mais elevados de empatia e a
melhores capacidades de tomada de perspetiva (Dylman et al., 2020). A investigagcdo de

Dylman e colaboradores (2020), estudou uma ligacdo potencial entre os habitos de leitura e o
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vocabulario emocional em particular, para avaliar se a ligacdo entre a leitura e a empatia
poderia estar especificamente relacionada com palavras emocionais. Os resultados indicaram
que os leitores mais frequentes produziram mais palavras emocionais do que os leitores
menos frequentes, o que sugere que os habitos de leitura estdo associados ao vocabulario
emocional. Por outro lado, conforme tem vindo a ser referido ao longo deste trabalho, a
leitura de romances de ficcdo tem-se mostrado associada a niveis mais elevados de empatia
(e.g. Bal & Veltkamp, 2013; Koopman, 2016) e a capacidade de assumir diferentes

perspetivas, nomeadamente atraves da teoria da mente (Kidd & Castano, 2013).

As categorias de analise do conteldo das entrevistas aos alunos focam-se, assim, em
questdes nucleares que constituem variaveis muito relevantes para este estudo de caso.
Importa, pois, analisar habitos de leitura, quer em contexto curricular, quer em contexto de
lazer, e gostos pessoais relativamente a leitura de ficcdo, a0 mesmo tempo que se pretende
desenvolver e necessaria triangulacdo da informacdo recolhida em varios momentos

anteriores as entrevistas.

No ambito da primeira categoria referente a ‘Leitura’, no que concerne a primeira
subcategoria, ‘Habitos de Leitura’, 0s testemunhos dos alunos revelam diferentes posturas e
gostos perante a leitura, conforme era expectavel. Esta diversidade quanto a disponibilidade
para a leitura tem na sua base a referéncia a compromissos escolares, bem como as
deslocacdes, falta de tempo, ou mesmo a falta de gosto pela leitura. Mas ha quem goste de ler,
por lazer, numa estratégia de evasao do quotidiano:

“Fu gosto mesmo de ler. E eu gosto
completamente de... Ok, agora tenho uma hora.
Primeiro para mim. Em siléncio. Sozinha. N&o
preciso estar nos autocarros a pensar que estou
num autocarro porque estou dentro do meu livro.
Concentrada no meu livro e nas minhas coisas”
(EA33)

Estes momentos de evasao impulsionada pela fic¢ao, ocorre sobretudo por intermedio
de um livro, mais do que por um filme. Ler livros “é uma sensacdo completamente diferente

de ver filmes. Ler livros é mais... N&o sei, acho que me consigo transportar mais.” (EAS)
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No que concerne ao ‘potencial da leitura em contexto escolar’, quando perguntado o
livro escolhido para andlise e leitura em contexto da disciplina de Portugués, os alunos
revelam opinides muito interessantes e fundamentadas. Apesar de existir uma lista de livros
possiveis, dada pela professora, os alunos puderam escolher o ‘seu’ livro ¢, a partir dele,
descobrir 0 seu universo narrativo e poético. A questdo da leitura ‘obrigatoria’ merece, sem
duvida, referéncias pertinentes, suscitando alguma contrariedade, sobretudo quando esta se
verifica ao longo da escolaridade obrigatéria dos alunos, integrada nos documentos

curriculares de diferentes disciplinas. Diz um aluno:

“Quando eu tinha cinco anos, quatro. Nessa altura,
era por diversdo que eu lia. Era porque eu gostava
de ler. Assim, entrou 0 primeiro ano e passou a ser
assim. Ok, vocés agora vao ter de ler um livro e
apresentar. Entdo, comecei a pensar. Ok, mas
agora vou ter de ler porque me estdo a obrigar. E
ndo tem tanta piada. Entdo, comecei a perder o
habito de leitura porque foi mais uma obrigagdo.”
(EA19)

“Eu ja ndo leio livros ha anos; Ja foi o meu forte.
H& tempos. Agora, credo! N&o sei. Acho que
passou muito de um hobby para uma obrigacéo;
guando eu estava na pré, eu podia ler. Porque eu
fui sempre uma crianca muito evoluida, entre
aspas. (...) Eu aprendi a ler antes sequer de chegar
a0 primeiro ano. Ja sabia ler e escrever.” (EA19)

Este exercicio de Portugués pretendia que os alunos lessem uma obra, que
procedessem a sua andlise e que a apresentassem a turma. Um exercicio simples de incentivo
a leitura. Incluia, igualmente, poesia na listagem fornecida. Esta diversidade levou uma aluna
a escolher a poesia de Sophia de Mello Breyner, sobretudo porque, confessou apds a

entrevista, tinha menos texto. No entanto, a experiéncia viria a ser muito gratificante:

“Eu 1i O Mar Novo, de Sophia de Mello Breyner.
Acho que era uma obra muito pessoal. Lendo as
palavras de outra pessoa conseguimos adaptar
aquilo a nossa vida e dar a nossa propria
interpretacdo das palavras dela. E h& imensos
poemas que ela escreveu com a intencdo de
significar uma coisa que faz sentido na vida dela,
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mas eu, adaptando-o para a minha vida, interpreto
e conecto a outras memdarias e outros sentimentos
meus, que se calhar ndo foram o que ela escreveu
numa obra muito pessoal.” (EA34)

A beleza destas palavras revela uma profunda sensibilidade e, naturalmente, o papel
da literatura no desenvolvimento emocional do leitor. Saliente-se que a aluna de 14 anos tinha

revelado que ndo era “uma grande leitora.”

Os conceitos de ‘transporte’ e ‘visualizacdo’ ja analisados anteriormente, a propdsito
dos guides de exploracdo do conto e do texto, ganham nova densidade nas palavras dos alunos
e revela um potencial socioemocional da leitura. Verifica-se uma maior simpatia, e mesmo
empatia, face aos acontecimentos narrados no conto, embora o texto ofereca algo novo que o
conto ndo contemplava: uma andlise dos acontecimentos. Ou seja, a diversidade, a
complexidade, a analise da autora, para alguns alunos, € algo interessante, que acrescenta

valor ao texto, sendo que o seu significado ja ¢ “dado”:

“Gostei mais do texto. Porque acho que foi mais
abrangente. E foi mais... De certa maneira, foi mais
explicito. (...) Aos sentimentos das personagens e
também... Acho que teve uma abordagem
completamente diferente dos sentimentos do conto,
porque no conto era a nossa interpretacdo do que
Se passava com 0S personagens, e no texto ja é um
bocadinho mais explicito, um bocadinho mais
dado.” (EA33)

A diversidade de expetativas e de perfis dos alunos leva-os a sentirem-se de forma
diferente perante o texto escrito ndo ficcional. Ou seja, a sua complexidade ndo é algo
interessante para todos os alunos: “O segundo texto ja foi um bocado mais dificil, sim. (...)
Aquilo parecia que contava varias coisas a0 mesmo tempo. (...) Historias curtas. Depois de
repente passava por uma histéria nova e baralhava-me um bocado (EA19)”.

No que concerne ao ‘transporte e visualiza¢do’, o conto, e a sua narrativa, parecem ter
favorecido a imersdo nos acontecimentos. A este respeito, as carateristicas intrinsecas a um

conto parecem ter sido importantes para a recetividade dos alunos. A sua brevidade, as poucas
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personagens, um enredo pouco complexo, a resolu¢do em poucas paginas, a sua literariedade,
e mesmo o seu ponto de vista. Todas estas questfes parecem ter sido relevantes para a boa
recetividade ao conto, ndo desprezando uma ultima, a do seu tema. Um tema universal, como
0 Amor, nesta faixa etaria, bem como o contexto escolar, contribuiram claramente para que a

exposicéo a este texto fosse téo positiva:

“O conto era praticamente uma ilustracdo. Para
mim, eu estava a ler o conto e na minha cabeca eu
estava a pintar a ilustracdo. Eu conseguia ver
perfeitamente as personagens a mexerem.
Conseguia ver perfeitamente. Conseguia tudo. A
maneira de escrever do autor é muito vivida. E
cheia de adjetivos. E mesmo pintar o ser na frente.
Eu gosto quando eu consigo pintar mesmo a
imagem mental perfeitamente das coisas. Nao
canso” (EA33)

“Mas o primeiro foi mais impactante, porque foi...
Foi mais uma leitura e uma interpretacdo propria.
O segundo é mais complexo.” (EA34)

Também se procurou explorar a questdo da ‘preocupacdo empatica’, subcategoria de
analise que pretende interpretar de forma mais profunda como os alunos expressam a
preocupacdo com o0s seus colegas e amigos, incluindo a compaixao, bem como a recetividade
a situacdo de terceiros (Davis, 1983). A este respeito, De Waal (2007) parte do contégio
emocional para referir que 0 mesmo resulta em preocupagdo empatica, ou angustia empatica
conforme denominou Hoffman (1984). Neste dominio ressalta, na representacdo mental do
outro, a simpatia que mobiliza o sujeito a agir face ao desconforto ou angustia alheia. Aqui,
simpatia e empatia caminham lado a lado. A capacidade cognitiva para o desempenho
diferentes papéis - o role taking - permite conceber a perspetiva de outrem, 0s seus

sentimentos e pensamentos (Hoffman, 1984).
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A questdo da preocupacao empatica na voz de uma aluna:

“Acho que sou uma pessoa empdtica. Eu
preocupo-me muito com 0 que as outras pessoas
estdo a sentir. N&o que me afetem muito, mas eu
acho que eu me coloco no lugar das pessoas e tento
sempre ajudar as pessoas. E eu as vezes fico um
bocadinho mal quando alguém préximo a mim
esta-se a sentir mal e eu ndo consigo ajudar. E eu
jé sofri muito por causa dessas coisas.” (EA4)

Esta questdo assume, por vezes, uma latitude maior, na dimensdo pessoal dos jovens,
transcendendo o seu universo proximo. A consciéncia do outro e das suas circunstancias
também é revelador das carateristicas intrinsecas dos individuos. Testemunho de uma aluna

com uma empatia autopercecionada elevada, de acordo com a BES:

“Também fico triste com coisas da televisdo. Eu
tenho, nas redes sociais e nisso, tenho visto coisas
gue tém acontecido no mundo e tal. Tipo, no Brasil
e isso. Mas agora é a enxurrada no Brasil. E
pronto, aquilo aparece muito e eu fico a ver, a ver,
e depois fico assim, preocupada com isso, nao €?
Pensando nisso. E outras coisas, tipo animais e
assim. Também fico triste.” (EA37)

O ‘potencial socioemocional da leitura’, uma categoria de analise muito relevante,
também se revela na forma como os alunos refletem e se autoanalisam, seja porque se
identificam com o0 mundo da escrita - “Eu por acaso queria ser escritor...(EA5) -, seja porque
0 contetdo lido remete para questdes e ddvidas pessoais - “Eu até costumo perceber bem o
medo. (...) O medo de crescer, 0 medo das coisas novas (...). O medo num nivel mais interno.

O medo mais a longo prazo, ndo tdo a curto prazo” (EA33).

Nas entrevistas foi também possivel, no ambito da categoria ‘Autopercecdo da
Empatia’ uma maior exploragéo dos itens da BES, conforme consta no Anexo 6, sobretudo na

perspetiva de identificar aspetos que, no entender dos alunos, carecesse de maior explicitacao.
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As suas respostas revelam duvidas sobretudo quanto a necessidade de um posicionamento na
escala. Em caso de duvida, terdo optado pelo valor intermédio - o 3. A duvida prende-se,
sobretudo, com um posicionamento definitivo perante questdes complexas: o ter medo; o ficar
triste com a tristeza do outro; o incomodar-se com 0s sentimentos do outro. A situacao a que o
item alude - o nivel de proximidade face ao outro, o estado de espirito - podem constituir
condicionantes para a resposta:

“Eu acho que, também, ndo tinha percebido bem,
incomodo-me, se era de uma forma m4, ou de uma
forma boa, ou incomodo-me como quisesse ajudar
e ndo pudesse. Concordar totalmente e discordar
totalmente é... Acho que nao discordo totalmente.”
(EA37)

“Estdo todos mais ou menos aqui, assim N0 Meio.
Por exemplo, eu ndo acho que facilmente me deixo
contagiar pelos sentimentos dos meus amigos. Eu
acho que depende se estiverem felizes ou se
estiverem tristes. Se estiverem felizes, eu vou ficar
feliz. Se estiverem tristes, eu também ndo posso
ficar triste, porque assim também ndo consigo
ajudar.” (EA41)

Finalmente, merecem um particular destaque as definicbes do construto de empatia dadas

pelos alunos:

“Colocar-se no lugar dos outros e evitar fazer mal
ao proximo. E sempre ajudar e evitar situacdes
como essas.” (EA4)

“A forma de compreender os outros, talvez.
Tentarmos nos meter no lugar do outro, tentar
sentir o que ele sente e vice-versa. Tentar
aproximar-nos dele, das emogdes dele.” (EAD)

“E nos pensarmos nos outros sendo ndés mesmos.
Estar no lugar dos outros. Nas situacGes em que 0s
outros estdo. E pensarmos. Pensarmos como 0s
outros pensam. E depois tentarmos relacionar a
visao dos outros com a nossa visdo.” (EA19)
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“Empatia é muito perceber como é com outros
seres. Isto é importante. E uma boa parte. (...)
Empatia é muito perceber como é gue 0 outro se
sente. N&o me adaptar a necessidade do outro, mas
a necessidade de eu estar 14 para o outro. Eu
consigo meter-me nos teus sapatos. Eu consigo
ver-te. Eu percebo o que é que tu estas a sentir e eu
estou cé para ti, para te apoiar nisso. Para celebrar,
para estar triste.” (EA33)

“Para mim, empatia é colocar-me no lugar de outra
pessoa e ver as situacfes pelos olhos dessa pessoa
e tentar perceber todos os pontos de vista que essa
pessoa possa ter em relacdo a determinada
situagdo.” (EA34)

“Para mim a empatia €, além de pensar s6 em nds
mesmos, pensar nos outros e agir de forma

coerente com nOS mMesmMos € com o0s outros.”
(EA37)

“E ajudar...ndo € ajudar, mas apoiar 0 outro.
Apoiar o outro.” (EA41)

As sabias e sensiveis palavras destes alunos remetem para um titulo feliz do trabalho
de Alex Baker-Graham “Feeling Like Stories” (2016), no qual o investigador defende que o
envolvimento com as narrativas € uma atividade essencialmente empatica. No seu trabalho
propde 3 projetos imaginativos proto empaticos: sentir - com; fazer - com; ser - com,
enfatizando a importancia dos sentimentos e das emogdes. Para o autor, “compreender as
narrativas desta forma fornece-nos um conjunto de recursos que nos permitem explicar as
nossas rea¢es emocionais (...), bem como os seus efeitos no nosso desenvolvimento moral e
cognitivo” (Baker-Graham, 2016, p.83).

5.4 Entrevista a Professora de Portugués

Na sequéncia de todo o processo de recolha de informacao, solicitou-se uma entrevista
a Professora de Portugués (EPP) que acompanhou este estudo de caso. A mesma acabaria por
ter um formato escrito (Anexo 7), ja que por questdes de agenda ja ndo foi possivel reunir

com a professora. Esta entrevista tinha como principais objetivos: (1) Perceber a importancia
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da leitura de ficcdo por parte dos alunos nesta faixa etaria, nomeadamente na promocéo de
sentimentos pro-sociais; (2) Conhecer estratégias pedagogico-didaticas de promoc¢do da
cooperacdo em sala de aula através do uso de um texto literario; (3) Conhecer os habitos de
leitura dos alunos; (4) Colher a opinido da professora relativamente ao impacto da

investigacao nos alunos participantes.

Nas suas respostas, a professora salientou de forma consistente a importéncia de
recorrer ao texto de ficcdo como forma de aproximar os alunos ao ‘Outro’, ja que este
contacto lhes proporciona ‘“‘autoconhecimento” e “autorreflexdao”. Esta aproximagdo ¢
promotora de sentimentos pro-sociais, ja que a possivel identificagdo com as personagens
pode permitir uma modelacdo do seu proprio comportamento e atitudes. A titulo de exemplo a
professora recorre ao trabalho a que esta investigacdo tem aludido, o projeto LerUmLivro:
“em conjunto com outros professores de Portugués, elaboramos uma lista de obras que damos
aos alunos no inicio do ano, pedindo-lhes que se desloquem a bibliotecas e livrarias para
‘investigarem’ esses livros e escolherem um para ler”. Na verdade, o estimulo a leitura
comeca exatamente aqui, na escolha, na decisdo pessoal da préxima leitura, mesmo que em
contexto curricular, dentro de um universo de livros considerados adequados. Depois de lida a
obra, os alunos realizam um trabalho escrito, onde ¢ refor¢ado “que ndo ha «certo» ou

«errado», 0 que queremos é uma apreciacdo pessoal da leitura que realizaram”.

A promocdo deste sentido critico e reflexivo parece ter expressdo num dos
testemunhos de uma aluna que, posicionando-se perante o livro escolhido e analisado, emite
uma opinido que se mobiliza das entrevistas realizadas (Anexo 6) e ja analisadas no ponto

anterior:

“A Téabua de Flandres. Eu odiei. (...) Eu ndo
consigo gostar de uma unica pagina. A minha
redacdo que eu entreguei era negativa (...). As
personagens eram super bidimensionais. Eu néo
sentia que ele era uma pessoa real. Era sempre s
duas caracteristicas. Eram sempre muito opostas
uma a outra. As personagens eram aborrecidas.
Um dos ultimos tépicos que o texto que nos
tinhamos de escrever era 0 que é que para n6és mais
se tinha destacado. (...) Foi que ele consegue
descrever muito bem cenérios, muito bem objetos,
situagdes, mas ndo consegue criar uma personagem
decente com a qual eu me sinta conectada.
Identificada. (...) Eu preciso pensar que ele é real e
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vé-lo como uma pessoa. As personagens que
aparecem todas, ja falei isso com o meu pai,
parecem todas figuras de cartdo. Tamanho
humano, cara humana, figura humana, mas sdo
figuras de cartdo. Parece que ndo tém
personalidade.” (EA33)

A sugestdo de livros inseridos no Plano Nacional de Leitura, ao qual o Conto de
Ondjaki também pertence, bem como a motivagdo para a partilha, a discussdao entre pares,
parecem constituir estratégias interessantes para atenuar a carga das obras literarias
obrigatorias que constam das aprendizagens essenciais da disciplina. Ou seja, aproxima a
literatura do gosto pessoal dos alunos, através de uma escolha. Também merece destaque a
motivacdo para a leitura de poesia, conforme ja foi referido anteriormente, através de um
testemunho de uma aluna. Finalmente, no que respeita a recetividade dos alunos a

investigacdo, deixam-se as palavras da professora:

“Nas duas turmas, os alunos receberam muito bem
a pesquisa realizada: empenharam-se nas respostas
aos questionarios e, muitas vezes, ouvi, ao chegar a
sala, comentarem entre si 0 que tinham respondido.
(...) Também notei entusiasmo no facto de terem
contribuido para um estudo académico, encarando
a sua participacdo com muita seriedade. Nas duas
turmas, a grande mudancga que se operou, ha minha
perspetiva, esteve relacionada com o a-vontade e a
maturidade com que os alunos das duas turmas
comecaram a falar com a professora sobre a
assuntos gque ndo estavam diretamente relacionados
com os conteudos da disciplina.” (EPP)
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Conclusao
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A leitura enquanto competéncia culturalmente concebida (Andrews & Reichle, 2019)
constitui uma componente da comunicagdo, a par da escrita, de inestimavel importancia na
socializacdo dos individuos. A leitura expande o conhecimento semantico, permite a
construcdo de significado. Este conhecimento vai sendo apurado e refinado ao longo da vida,
uma vez que e naturalmente incompleto (Verhoeven et al., 2011). A leitura é mais do que uma
forma de adquirir informacéo, ela também é uma experiéncia, uma experiéncia literaria. De
acordo com a investigacdo das Ultimas décadas, a leitura de ficcdo parece ter um efeito
positivo na cognicdo social e moral dos leitores (Bal & Veltkamp, 2013; Coplan, 2004).
Segundo Wimmer e colaboradores (2021), a cognicdo social, inclui a percecdo, a
interpretacdo e o uso de informacdo social e contempla um conjunto de habilidades
mobilizadas diariamente na gestdo de relacdes sociais em diferentes contextos. Naturalmente,
também neste dominio as carateristicas do sujeito leitor sdo determinantes, bem como o seu

contexto sociocultural, as suas motivagdes, entre muitos outros aspetos.

Tendo em consideracdo estas questdes, e partindo do objetivo geral tragado para este
estudo de caso, desenvolveu-se uma investigacdo focada na analise da resposta empatica de
alunos do ensino secundario artistico a textos narrativos ficcionais. Procurou-se, igualmente,
expor os alunos a um texto ndo ficcional com o objetivo de analisar possiveis diferencas, ao
nivel da resposta empdtica, entre as duas varidveis — texto literario ficcional e texto
expositivo. Recorreu-se a BES enquanto instrumento de autopercecdo valido e vidvel para a
avaliacdo da empatia em adolescentes (Pechorro et al., 2018). Por seu turno, os itens da escala
foram mobilizados para os guides de exploracdo do conto e do texto expositivo, tendo

constituido, igualmente, uma informacao relevante para as entrevistas aos alunos.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico desta investigacdo, a analise do
potencial socioemocional da leitura de textos ficcionais em contexto escolar, partindo do
estimulo escolhido - o conto de Ondjaki, e as respostas ao guido de exploracédo do conto -, foi
possivel constatar uma grande diversidade de testemunhos associados a leitura proposta,
tendo os alunos demonstrado uma compreensao narrativa e um claro envolvimento emocional
na forma como interpretaram os acontecimentos e as personagens do conto. Os alunos nao so6
interpretaram a narrativa, como se transportaram para os acontecimentos de formas diversas,
colocando-se no papel de participantes na acdo, ou mesmo transportando os acontecimentos

para contextos pessoais vividos e dos quais deram nota através de intensos testemunhos: “Um
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acontecimento muito provavel de acontecer, ou que ja aconteceu, a muitos de nds”; “Imagino
0 narrador na minha sala de aula do 1°Ciclo”; “E como se eu fosse o narrador a ver tudo a
acontecer”. Paralelamente, analisaram as motivacdes do narrador, os estados de espirito e
reacOes de outras personagens, emitindo opinides e desenvolvendo reflexdes muito
particulares. Ou seja, os alunos revelaram-se enquanto analisavam toda a situagéo,
mobilizando as suas experiéncias pessoais, bem como as suas convic¢Bes. A anélise que
efetuaram ao conto ndo foi neutra e implicou um ‘sujeito de consciéncia’ (Pander, Maat &
Sanders, 2002), face a personagens que também revelaram o seu mundo interior, pela méo de
um narrador. No conto, Ondjaki assume-se como narrador participante e é através dele que o0s
alunos acedem ao mundo interior das personagens, aos seus pontos de vista, a sua
subjetividade. E desvendando este mundo ficcional, com as emocdes e sentimentos das
personagens, que se estabelece a ligacdo com o leitor. O potencial socioemocional emerge ao
longo desta conexdo na forma como alguns alunos se conectaram e identificaram com o
narrador - “Entendi o que o narrador sentia, pois ja passei pelo mesmo” - ou na forma como
antagonizaram uma personagem ou manifestaram revolta pela situacdo narrada no conto -
“Fala da maldade humana, inveja e ciime”. A ativagdo de processos sociocognitivos durante
a leitura do conto, favoreceu a emisséo destes testemunhos, o que segundo Raymond Mar
(2018), demonstra a importancia das narrativas enquanto promotoras de capacidades

sociocognitivas.

Quanto ao segundo objetivo - analisar a importancia da leitura de narrativas ficcionais
em contexto curricular enquanto veiculos facilitadores de incluséo - esta investigacdo assumiu
o potencial de inclusdo da literatura, num sentido lato, j& que convoca diferentes realidades,
pontos de vista e experiéncias. Esta questdo ficou bastante visivel na forma como os alunos
suscitaram os temas da aceitacdo da diferenca: “O rapaz ainda era novo, mas ja sabe o que
muitas vezes acontece aos meninos que sdo diferentes na escola”; da exposi¢do pessoal:
“Quando exposto, 0 narrador escondeu-se dentro de si mesmo”; da valida¢ao dos pares: “O
rapaz estava com medo de ndo ser aceite (la esta a validacdo dos outros que é o centro do
mundo)”; do bullying: “Sofri bullying durante seis anos na escola”. Os temas mobilizados
pela literatura podem ser catalizadores de uma reflexdo transformadora. A este propésito a
professora de Portugués, no seu testemunho, referiu a importancia desta investigacdo para a
abordagem de temas que até entdo ndo tinham sido suscitados pelos alunos em sala de aula.

Por outro lado, conforme consta do Diario de Bordo, a investigadora teve a oportunidade de
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ouvir diversos alunos que, segundo a mesma professora de Portugués, nunca tinham pedido a
palavra na sala de aula. Estas manifestacGes dos alunos sdo reveladoras do caréter libertador
da literatura ficcional. Em contexto escolar, a leitura e discusséo de diferentes temas encerra
uma rigueza que ficou evidenciada neste estudo de caso. Naturalmente, os participantes deste
estudo integravam um curso de formacéo artistica, estando por isso mais familiarizados com
uma liberdade criativa que convive intimamente com a diferenga enquanto fonte de riqueza e
de inspiracdo. Valera a pena, neste contexto, realcar os resultados obtidos pelos participantes
no que respeita a resposta dada ao questionario da BES, para melhor enquadrar o perfil dos
alunos. Assim, tratando-se da empatia autopercecionada, 0s participantes deste estudo
revelaram, no que respeita a componente afetiva da empatia, um nivel de concordancia
maioritariamente neutro, em ambos o0s sexos, num total de 24 sujeitos (n = 38). Relativamente
a componente cognitiva verificou-se um nivel de concordancia alto em ambos os sexos, num
total de 27 sujeitos (n = 38), diminuindo o nivel de concordancia neutro, em ambos 0s sexos.
Cada item da escala foi formulado de modo a explorar a capacidade dos individuos em
reconhecer e responder aos sentimentos alheios e, neste quadro, pode-se concluir que a
componente cognitiva reuniu uma pontuacdo mais alta ao nivel da concordancia por parte de
ambos os sexos, face a uma maior neutralidade registada na componente afetiva. Estes dados
podem revelar que estes alunos tém carateristicas associadas a uma maior facilidade na
compreensdo de pensamentos, sentimentos e perspetivas de outras pessoas sem que se
verifique necessariamente uma partilha dessas mesmas emoc¢oes. A empatia cognitiva envolve
a capacidade de se colocar no lugar do outro, vendo o mundo a partir da sua perspetiva, o que
inclui os seus valores, conhecimentos e experiéncias de vida. Neste dominio, o papel da
Escola e dos educadores é de indiscutivel importancia, ao incutirem nos jovens essa
capacidade de entender o outro e o0 seu contexto. Alias, o processo educativo pode reforcar a
responsabilidade individual e o posicionamento critico, conforme refere Nussbaum (2010)
“(...) podemos produzir uma cultura social que ¢ ela propria uma poderosa ‘“‘situacao”
envolvente, reforcando as tendéncias que militam contra a estigmatizacdo e a dominacéo
(p.62)”. Nussbaum enfatiza o papel da educacido no fomento de uma ‘cultura envolvente’ que
ensina as criangas a ver o Outro com rosto, com identidade, com direitos e responsabilidades
comuns, e ndo como uma massa indistinta, nomeadamente face ao fenémeno da emigracéao e
dos emigrantes, algo muito presente na realidade das escolas, atualmente. Por seu turno,

Gasser (2022) destaca o papel dos educadores que “leem narrativas com as criangas nao so
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para promover as suas competéncias de literacia, mas também para apoiar 0 seu

desenvolvimento sociomoral”.

Quanto ao terceiro objetivo - descrever as relacbes que existem entre resposta
empatica e a leitura e exploracdo de uma narrativa literaria ficcional - procurou-se, atraves da
exploracdo do conto de Ondjaki, percecionar e descrever a resposta empética dos alunos que
participaram no estudo. Tratou-se de apenas uma exposicao a uma narrativa literéria ficcional,
pelo que importava registar essa resposta imediatamente ap6s a leitura. A este nivel, varios
estudos tém encontrado provas de um efeito direto e positivo de uma unica exposi¢édo ao nivel
da cognicdo social (Eekhof et. al. 2022). Neste ambito, tem-se verificado uma vasta
investigacdo tendo como foco dois processos especificos da cognicdo social: a Teoria da
Mente e a empatia, incluindo esta uma componente afetiva, conforme foi referido ao longo
deste trabalho. Neste dominio, a preocupacdo empatica constitui uma dimensdo muito
relevante da empatia afetiva, pois esta associada a motivacdo para ajudar, sendo que, ao nivel
da experiéncia subjetivam, aquela é ativada na resposta a dor e ao sofrimento de outros
individuos (Gaspar, 2021). Singer e Lamm (2009) defendem que a empatia ocorre quando
um observador perceciona ou imagina o efeito de outra pessoa (ou seja, 0 alvo),
desencadeando uma resposta que leva o observador a sentir parcialmente o que o alvo esta a
sentir. No que concerne ao presente estudo, concretamente a descri¢do da resposta empatica
na sequéncia da exposicdo a uma narrativa literaria, recorreram-se a diferentes categorias de
analise associadas a imersividade narrativa: o transporte para a narrativa, a identificacdo e a
visualizacdo das personagens e acontecimentos da narrativa. A abordagem & imersividade
narrativa prende-se com o profundo envolvimento do leitor no mundo ficcional, motivado
pelo interesse pessoal pela historia e por uma identificacdo emocional e cognitiva pelo
universo ficcional. Esta é visivel na forma como estabelece, por vezes, uma relacdo muito
pessoal com as personagens ficcionais, relacionando-se emocionalmente com elas,
identificando-se, colocando-se no seu lugar — o que ndo significa que ndo mantenha uma clara
ideia da sua propria identidade (Coplan, 2004). Neste dominio, a resposta dos alunos
correspondeu as expetativas iniciais e aos objetivos tracados para este estudo de caso. Com
efeito, no que respeita as categorias identificadas no ambito da resposta empaética, os alunos
demonstraram facilidade em se instalarem na dimenséo ficcional, enquanto cognitivamente
estabeleciam comparacGes com a sua propria realidade e experiéncias passadas. Sdo inUmeros

0s testemunhos desta realidade, conforme foi possivel demonstrar ao longo deste estudo. A

83



imersdo na histdria conduziu os alunos a descreverem fisica e psicologicamente as
personagens - “é assim que as vejo na minha cabega” -, a evidenciar a sua opinido sobre elas -
“A Petra parece ser uma pessoa legal s6 com meninas e amigas” -, ou a demonstrarem
empatia para com uma personagem - “O Filomeno é um menino de bom coragdo que ndo tem
muitos amigos”. Esta experiéncia, intermediada pela narrativa, permitiu o estabelecimento de
pontes com o Outro, mesmo em cenarios improvaveis e distantes. Para o leitor tudo € possivel
nessa viagem individual, tantas vezes conduzida por uma voz — a do narrador, que medeia a

experiéncia do leitor face a histdria narrada.

Tendo esta resposta dos alunos em consideracdo, e no @mbito do quarto objetivo -
analisar a diferenca observada, ao nivel da resposta empaética, entre as duas variaveis, leitura
de um texto literario ficcional e a leitura de texto expositivo, partiu-se para a analise das
possiveis diferencas. Neste dominio, estas diferencas confirmaram-se no que concerne a
resposta dos participantes, conforme os estimulos aplicados. Refira-se que o texto expositivo
mobilizou diversos relatos e fragmentos das obras de Ondjaki. Estes relatos foram utilizados
para suportar a argumentacdo da autora do texto, ndo constituindo o seu foco principal. E
evidente, no entanto, ap0s a analise do conteddo das respostas dos alunos, que a diversidade
destes excertos constituiu um catalisador para a reflexdo e autorreflexdo. Se no primeiro
momento os alunos interpretaram o conto e 0s acontecimentos de uma forma emotiva, no
segundo texto responderam com uma maior profundidade a diferentes catalisadores, ou seja, a
outros fragmentos de diversas historias que constituem ficcdo. E sobretudo sobre estes
fragmentos que os alunos se pronunciam, parecendo ignorar o restante conteido do texto
expositivo. A este proposito, no contexto do guido de exploracdo do texto, os alunos referem:
“O texto ndo foi muito interessante para mim”, ou “ndo sinto que criei uma relagdo com as
personagens. E tudo muito superficial...” No entanto, na sequéncia da leitura do texto surgem
reflexdes muito interessantes, no que respeita a visualizacdo de realidades que ndo se
conhecem, mobilizando referenciais de que o leitor dispde: “Reconhego cenarios de acordo
com a minha realidade. (...) N&o sei como é em Africa e no texto em nenhum momento
descreve como ¢”. Quando no contexto das entrevistas ¢ perguntado diretamente aos alunos a
sua opinido sobre ambos os textos, tendo como referéncia o ‘transporte e a visualiza¢do’, o
conto, e a sua narrativa, parecem ter favorecido a imersdo dos alunos nos acontecimentos, no
enredo da historia. A este respeito, as carateristicas intrinsecas a um conto parecem ter sido

importantes para a recetividade dos alunos. A sua brevidade, as poucas personagens, um
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enredo pouco complexo, a resolugdo em poucas péginas, a sua literariedade, e mesmo o seu
ponto de vista. Todas estas questfes parecem ter sido relevantes para a boa recetividade ao
conto, nao desprezando uma ultima, a do seu tema. Um tema universal, como o Amor, nesta
faixa etaria, bem como o contexto escolar, contribuiram claramente para que a exposi¢édo a
este texto fosse tdo positiva. Com efeito, verifica-se uma maior simpatia, € mesmo empatia,
face aos acontecimentos narrados no conto, embora o texto expositivo oferega algo novo que
0 conto ndo contemplava: uma andlise dos acontecimentos. Ou seja, a diversidade e a sua
complexidade. A analise da autora, para alguns alunos, € algo interessante, que acrescenta
valor ao texto, apesar do seu significado ja ser “dado”. A diversidade de expetativas e de
perfis dos alunos leva-os a posicionarem-se de forma diferente perante o texto ndo ficcional.
Ou seja, a sua complexidade nédo ¢ interessante para todos os alunos: “O segundo texto ja foi
um bocado mais dificil, sim. (...) Aquilo parecia que contava varias coisas a0 mesmo tempo.
(...). Em sintese, constatou-se que, em termos comparativos, a envolvéncia emocional com a
historia constituiu uma condicdo decisiva para que os alunos manifestassem agrado com a
leitura. A transportabilidade, associada a identificacdo com as personagens, a imaginacgéo e
visualizacdo de cenarios e do contexto narrativo, revelou-se decisivo para a forma como os
alunos interpretaram os acontecimentos. Este testemunho colhido numa entrevista materializa,
de uma forma clara, o que se tem vindo a mencionar: “Eu ndo consegui por-me la dentro da
histéria. Como era uma coisa mais tedrica, a contar ja a historia, eu achei que OK, € um texto.
E um texto como outro qualquer.” Esta aluna alude, de forma muito interessante, a diferentes
questBes que lhe sdo suscitadas pelo texto expositivo: por um lado as carateristicas do texto,
referindo que era apenas mais um, ou seja, sem novidade ou interesse. Por outro lado, era
“uma coisa tedrica”, desinteressante, conclui-se. E, ainda, que “contava ja a historia”, ou seja,
despojado de novidade. Sera, pois, de valorizar estas questdes nesta abordagem, bem como o
que um outro aluno refere: “O primeiro, a leitura foi mais facil de perceber, no segundo, nem
tanto. Acho que a primeira histéria foi mais... Foi uma histéria boa. Teve um final mais feliz

do que a segunda.”

Estando a presente investigacdo focada na anélise da resposta empatica de alunos do
ensino secundario artistico a textos narrativos ficcionais, considera-se que a mesma se
manifestou de uma forma muito clara e consistente. Acresce, ainda, que no ambito da
disciplina de Portugués a estratégia desenvolvida pela professora no sentido de atribuir tarefas

de leitura de textos ficcionais e de poesia aos alunos, constituiu também um tema focado nas
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entrevistas, tendo enriquecido o seu conteudo. Com efeito, em contexto curricular, préaticas
que incentivem a leitura, o posicionamento critico, a andlise perante pares, resultam de
estratégias ativas que envolvem e valorizam os alunos. A forma como estes comunicaram a
experiéncia ndo deixa duvidas quanto a importancia desta estratégia, nem tampouco a sua
relevancia quanto a aproximacao que promove entre os jovens e a literatura. Deste modo,
atendendo aos resultados apresentados, seré de equacionar o refor¢co das narrativas ficcionais
no curriculo escolar, ja que estas parecem efetivamente contribuir para o desenvolvimento da
cognicdo social, em particular da empatia nos alunos. Por outro lado, constata-se a
importancia do professor neste processo, pois caberé a ele o desenvolvimento de estratégias
que promovam a leitura e a aproximacéo desta ao universo dos adolescentes. Em contexto
educativo, importa enfatizar a importancia de conferir o espaco necessario para diversidade na
leitura, j& que se verifica, evidentemente, uma grande variedade de leitores: de cérebros,
experiéncias e de idiossincrasias (Huettig & Ferreira, 2023). Mais do que alunos competentes
na decifracdo e no conhecimento da lingua serd importante que se desenvolvam estratégias
gue promovam o gosto pela leitura. A leitura por entretenimento tem carateristicas proprias e
mobiliza o individuo de forma diferente. Este processo é decisivo, pois aqui interagem
motivacdes e objetivos pessoais muito relevantes, sobretudo ao nivel da literacia dos
individuos. Paralelamente, quando o leitor se confronta com a palavra escrita, através da
leitura, também se apercebe das suas convicgbes e dilemas. A literatura pode ser
transformadora e nela o individuo pode-se encontrar e pode, sobretudo, crescer muito

enquanto Ser humano.
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LimitacOes e orientagdes futuras

Este estudo de caso apresenta algumas limitacdes. Tendo como referéncia as
conclustes desta dissertacdo, serd de considerar uma ampliacdo de nimero de participantes
num estudo futuro, bem como garantir a diversidade da amostra. O estudo incluiu um grupo
de 43 alunos, provenientes de duas turmas de um curso artistico do ensino secundario.
Estudos futuros deverdo expandir a amostra, incluindo uma desejavel representatividade de
alunos de ambos os sexos, de diferentes escolas, contextos socioeconémicos e perfis
demogréficos, para garantir uma desejavel generalizacdo dos resultados. A inclusdo de alunos
de diferentes idades também podera fornecer pistas adicionais sobre o desenvolvimento da

empatia ao longo da vida.

A investigacdo foi desenvolvida ao longo de vérios meses, de forma constante e
estruturada. No entanto, podera ser relevante para a investigacdo do tema, no que concerne a
influéncia mais duradoura da leitura de literatura no desenvolvimento da empatia, a realizacédo
de um estudo longitudinal, acompanhando os mesmos alunos ao longo do tempo. Por outro
lado, refere-se nesta dissertacdo a importancia de se considerarem as diferencas individuais no
estudo da empatia. Estudos futuros poderdo investigar com maior profundidade como
diferentes fatores poderdo afetar a capacidade empética dos alunos, bem como o seu
envolvimento na leitura de narrativas literarias. Tal podera ser realizado, nomeadamente,

através da avaliacdo de tracos de personalidade, entre outros fatores relevantes.

Os alunos foram expostos a dois estimulos com carateristicas diferentes - um texto
ficcional e um texto expositivo. A escolha prendeu-se com o facto de se pretender expor 0s
alunos a textos com intencdes diversas ao nivel da comunicacdo, bem como da sua
construcdo. O primeiro favorece uma experiéncia estética e emocional, sendo que o segundo
perspetiva o esclarecimento, a analise e a explicitacdo, o que ndo invalida que tenha também
mobilizado elementos narrativos para comprovar essa explicitacdo. No futuro, sera importante
expandir a investigacdo de forma a incluir outros géneros literarios, como a poesia, e a ndo-
ficcdo, para avaliar como diferentes estilos literarios influenciam o desenvolvimento da

empatia. A outro nivel, sera pertinente considerar o papel das multiplas plataformas digitais e
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da inteligéncia artificial, investigando as transformacfes que se estdo a operar na leitura e na

comunicacéo, tendo em perspetiva o impacto no desenvolvimento da empatia.

Para a caraterizacdo da empatia autopercecionada recorreu-se a Escala Basica de
Empatia (BES), ja que a mesma era adequada aos objetivos deste trabalho, nomeadamente
tendo em consideracdo a idade dos participantes. Acresce que a mesma ja estava validada
para a populacgdo portuguesa. No entanto, podera ser interessante utilizar maltiplas medidas de
empatia, de forma integrada, tendo em vista alcancar uma visdo mais abrangente deste

construto e sua relacdo com a leitura.

O estudo incluiu uma entrevista com a professora de Portugués dos alunos
participantes. Outros estudos, no futuro, poderdo expandir essa andlise, investigando como as
praticas pedagogicas do professor influenciam a leitura e o desenvolvimento da empatia dos
alunos. O enfoque na pratica pedagogica podera permitir uma melhor compreensdo do

processo de leitura e do desenvolvimento da empatia em contexto de sala de aula.

Em suma, existe ainda um vasto caminho a ser percorrido no que toca ao estudo da
relacdo entre empatia e leitura. No entanto, ressalta deste estudo, a inequivoca importancia da
literatura ficcional ao nivel da cognicdo social, sendo que esta questdo assume uma particular
relevancia no periodo da adolescéncia. Também é a partir da literatura que o ser humano pode
percorrer outros imaginarios e aceder a contextos diferentes dos seus. Talvez esta viagem lhe
permita perceber que, mais do que a diferenca face ao outro, importa valorizar a enorme

riqueza da diversidade humana.
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ANEXO 1 - Escala Basica de Empatia
(Jolliffe, 2005; verséo portuguesa: Anastacio, Vagos, Nobre-Lima, Rijo & Jolliffe, 2016)
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ANEXO 2 - Conto e Guiéo de Exploragao

Bilhete com foguetéo

Com um beijinho para a Petra

Foi no tempo da terceira classe®.

Quando a Petra entrou na sala ja deviam ser umas trés da tarde.

Lembro-me disso porque nos sabiamos mais ou menos as horas pelo modo como as
sombras invadiam a sala de aulas.

A Petra tinha o tom de pele escuro, bem bronzeado, e vinha com umas roupas bem
bonitas que se fosse a minha mae ndo me deixava vestir assim num dia normal de aulas. Uma
mochila toda colorida como quase ninguém tinha naquela época. Entdo eu acho que tudo
aconteceu em poucos minutos, assim muito de repente.

Ja ndo consegui prestar atencdo a aula e a Marisa, que sentava na carteira ao lado,
reparou que eu estava toda a hora a olhar. A delegada de turma também viu. E a Petra
também.

Na hora do intervalo o Claudio veio me buscar para eu ser defesa na equipa dele de
futebol e eu disse que ndo. O Hélder, que organizava a outra equipa, até me prometeu posicédo
de avancado mas eu recusei. Fiquei todo intervalo na sala, na minha carteira, a rasgar as
folhas onde eu tentava escrever um bilhete para a Petra.

Depois do intervalo todos regressaram com respiragio depressada® e o suor do corpo a
molhar as roupas, alegres também porque a camarada professora Berta disse que ainda ia
demorar. Deu ordens a delegada para sentar todo mundo e apontar numa lista 0 nome dos
indisciplinados.

Primeiro houve aquele siléncio assim de cinco minutos que todos tém medo de ficar na
lista e ninguém quase se mexe. Depois comecaram a desenhar, jogar batalha naval e tentar
pedir com licenca & delegada para falar com alguém um assunto nenhum. O meu bilhete
estava pronto, dobrado, mas eu ndo sabia na minha cabeca se devia ou ndo dar o bilhete a

Petra.

3 Terceira classe — 3° ano do 1° ciclo.
4 Depressada — Ofegante (Angola e Mogambique).
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A Marisa olhava para mim como quem perguntava alguma coisa. E essa resposta que
ela queria com palavras ou um olhar, eu também n&o tinha para mim. Mesmo sem ter ido
jogar futebol, eu suava na testa e nas maos.

Fiz sinal a delegada que queria falar com ela, mas ela disse que ndo. A Marisa disse-
me entdo que ela podia ir.

— Entrego a quem?

— A Petra.

A Marisa nem esperou eu ter acabado bem de decidir, tirou-me o bilhete da mao e foi
a correr. O meu olhar acompanhou a Marisa na corrida em direcdo a Petra e de repente me
deu uma tristeza enorme quando a vi passar além da Petra e entregar o papel ja meio aberto a
delegada de turma.

A delegada mandou todos fazerem um siléncio que eu ndo conseguia engolir na minha
garganta dura. Era o meu fim. Como é que eu ia enfrentar os rapazes depois daquele bilhete
para a Petra a dizer que ela tinha «um estojo bonito com cores de Carnaval da Vitoria e a
mochila também, pelo tipo mousse de chocolate e uns olhos que, de longe, pareciam duas
borboletas quietas e brilhantes»?

Cruzei os bragos na carteira, escondi a cabeca, fechei os olhos, e pelos risos eu ia
entendendo o que se passava ali. Quando ela acabou de ler, houve um siléncio e eu sabia que
a delegada devia estar a olhar para o desenho. Como eu ndo sabia desenhar quase nada, tinha
feito um pequeno foguetdo desajeitado porque achei que fazer flores também ja era de mais.
A delegada riu uma gargalhada s6 dela, bem alto. A Marisa quis saber o que era. Ela
amarrotou o bilhete e guardou no estojo.

— Ele desenhou um «fojetao».

— Um «fojetdo»?!

Ai eu confirmei na minha cabeca que aquela menina ndo podia ser nossa delegada
porque ela ndo sabia ler o «gue», e eu tinha a certeza absoluta de ter escrito «foguetdo». A
camarada professora Berta entrou e eu estremeci, pensei que fossem me queixar do bilhete,
mas nada, todos estavam parados, como borboletas! isso mesmo, borboletas quietas.

No fim da tarde, a Petra foi logo embora sem falar com ninguém, e os rapazes da

minha turma foram bem simpaticos, ninguém me estigou® e até o Filomeno, que era tdo

5 Estigar — Provocar; fazer troga (Angola).
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calado, deu-me uma pancada leve nas costas que eu entendi tudo sem ele ter dito nada com a
boca. Cheguei a casa muito confuso e um pouco triste, mas ja ndo queria falar mais do bilhete.
— Correu bem o dia? — a minha mée me deu um beijinho.
— Sim foi bom — tirei a mochila das costas.
— Mae, foguetdo ndo é com «gue», como na palavra guerra?
— Claro que sim, filho.
Olhei devagar para ela. Fiquei a sorrir. A minha mde também tem uns olhos assim

enormes bem bonitos de olhar.
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Guiédo de exploracao do conto

I
“A Marisa olhava para mim como quem pergunta alguma coisa. E essa resposta que ela
queria com palavras ou um olhar, eu também nio tinha para mim.”

1. Consideras que a Marisa conseguia perceber como se estava a sentir o narrador?
1.1 Explica a tua resposta.

2. Habitualmente, consegues perceber como as pessoas se estdo a sentir, mesmo antes de
elas te dizerem?
2.1. Explica a tua resposta.

“0O meu olhar acompanhou a Marisa na corrida em direcdo a Petra e de repente me deu
uma tristeza enorme quando a vi passar além da Petra e entregar o papel ja meio aberto
a delegada de turma.”

1. ldentifica a causa da tristeza referida pelo narrador.
1.1. Explica a tua resposta.

2. Pessoalmente, quando estas com um amigo que esta triste, a seguir costumas ficar
triste?
2.1. Explica a tua resposta.

“Era o meu fim. Como ¢ que eu ia enfrentar os rapazes (...). Cruzei os bracos na
carteira, escondi a cabeca, fechei os olhos, e pelos risos eu ia entendendo 0 que se
passava ali.

1. Carateriza o estado de espirito do narrador.
1.1. Explica a tua resposta.

2. Costumas deixar-te afetar pelo que os teus amigos estdo a sentir?

2.1. Explica a tua resposta.
v

“(...) 0s rapazes da minha turma foram bem simpaticos, ninguém me estigou e até o
Filomeno, que era téo calado, deu-me uma pancada leve nas costas e eu entendi tudo

sem ele ter dito nada com a boca.”

1. Explica por que, na tua opinido, os rapazes foram simpaticos com o narrador.
1.1 Explica a tua resposta.
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2. Quando alguém esta em baixo, habitualmente consegues compreender aquilo que esta
a sentir?
1.1. Explica a tua resposta.

\Y

1. Conseguiste imaginar-te no cenario dos acontecimentos descritos no texto?
1.1. Explica a tua resposta.

2. Enquanto lias o conto, conseguiste visualizar o narrador?
2.1. Explica a tua resposta.
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ANEXO 3 - Texto Expositivo e Guido de Exploracao

“Nos textos de Ondjaki o narrador reporta-se ao passado, a “um tempo que os mais velhos
chamam de antigamente”, resgatando as historias vividas na infancia. Portanto, constituidos com a
matéria e os artificios da memodria, revisita o passado da capital angolana, nos anos oitenta e noventa,
época em que o narrador e 0s amigos se envolvem em peripécias e aventuras, consagrando a infancia

como um tempo de fantasia.

Geralmente escolhemos para nossos amigos individuos que frequentam o nosso meio social e
com os quais nos identificamos e estabelecemos uma rede de relagdes interpessoais. Assim, entre 0s
diferentes nucleos de amizade nas narrativas de Ondjaki, celebram-se particularmente os constituidos
por criancas da rua Ferndo Mendes Pinto (morada dos progenitores); por amigos do bairro da Praia Do
Bispo (localizacdo da casa da avo onde passa os fins-de-semana e férias); e pelos companheiros de

escola.

No tempo da terceira classe, 0 narrador personagem revelou um interesse amoroso por Petra,
uma menina bonita, de tom de pele escuro, bem bronzeado, e elegantemente vestida. O menino
decidiu expressar 0s seus sentimentos enviando uma carta a colega, na historia “Bilhete com foguetdo”
em Os da Minha Rua, elogiando os acessorios e os dotes fisicos da rapariga: “um estojo bonito com
cores do Carnaval da Vitdria e a mochila também, pele tipo mousse de chocolate e uns olhos que, de
longe, pareciam duas borboletas quietas e brilhantes”. A acompanhar o texto estava um desenho de um
foguetdo, pois pensara que desenhar flores seria inapropriado. Contudo, Marisa, a delegada, intercepta
o bilhete, 0 que causou constrangimento ao rapaz e a rapariga que, no final das aulas, se esquiva sem
falar com ninguém. Surpreendido ficou 0 menino quando os colegas da turma se solidarizaram com o
embaraco dele, reagindo com simpatia, ninguém o estigou® e até o Filomeno Ihe deu uma leve pancada
nas costas. O interesse amoroso desvanece-se e anos mais tarde, Petra, a aluna estudiosa, inspirava
“raiva”. Curiosa e inquisidora ndo conquista a simpatia do narrador personagem e numa ocasido,
quando é ralhada pela professora Sara, 0 narrador regozija-se, afirmando: “Bem feita, que é pra nao se

armar em chica esperta e ver se fica um bocadinho menos agitadora”.

O interesse amoroso do narrador personagem incide, nessa ocasido, sobre uma outra
companheira de escola, Romina. Mas o0 rapaz sentia-se obrigado a evitar o contacto com a colega,
receando os comentarios maliciosos dos outros: de que estariam romanticamente envolvidos ou pior,

guestionassem as suas orienta¢fes sexuais:

6 Estigar — Provocar; fazer troga (Angola).
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Eu e a Romina éramos amigos ha muito tempo, mas ndo conversadvamos muito, até porque na
escola se um rapaz esta toda hora a conversar com uma rapariga, assim ja vdo dizer que ele quer

engatar, que ta a dar xaxo, ou entdo, que é pior, dizem que é um rapaz que sé quer andar com meninas.

Também o Bruno, na histéria “Os cal¢des verdes do Bruno”, em Os da Minha Rua, denota um
interesse amoroso pela Romina. Certo dia, 0 rapaz apareceu nha escola apos ter tomado banho e sem a
indumentaria habitual (calcdes verdes e blusa vermelha), factos que deixavam adivinhar uma alteracéo

a nivel emocional:

A antiga blusa vermelha tinha sido substituida por uma camisa de manga curta esverdeada e
flores brancas tipo Havai. Mas 0 mais espantoso era 0 Bruno ndo trazer os cal¢des dele verdes
justos com duas barras brancas de lado. A pele cheirava a sabonete azul limpo, as orelhas ndo
tinham cera, as unhas cortadas e limpas, o cabelo lavado e cheio de gel. Até os éculos estavam

limpos. Tortos, mas limpos.

Os colegas especularam sobre as possiveis causas da alteracdo de comportamento, mas o
segredo acabou por ser desvendado pela mae do Bruno, que comentou com a mae do Hélder que o
filho estava apaixonado pela Romina. A noticia espalhou-se pela escola, causando vergonha e
embarago ao rapaz. Embora no dia seguinte voltasse a usar o traje habitual, conseguiu, no entanto,
enternecer o coracgao da rapariga, mas sem que ela tivesse correspondido de forma amorosa, nem que

se estabelecessem lagos para além de uma amizade inocente.

Nos bairros, as criangas reinem-se em pequenos grupos, indiferentemente do sexo, ndo a volta
da fogueira como os dos meninos de Huambo, mas no muro para recriar e inventar novas versdes do
episddio da novela que acabam de assistir, pondo a prova a criatividade de cada um. As novelas, que
agradam a ambos 0s sexos, acabam por desempenhar um papel importante na socializa¢&o e educagdo
das criancas e pelas qualidades artisticas e personagens singulares ficam para sempre no imaginario

das pessoas.”

Faria, H. (2012) As criancas na narrativa de Ondjaki. Dissertacdo de Mestrado, Universidade
de Lisboa. Faculdade de Letras, pp- 30-43 (texto com supressoes
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Guido de Exploracéo do texto

“Q interesse amoroso desvanece-Se e anos mais tarde, Petra, a aluna estudiosa, inspirava
“raiva”. Curiosa e inquisidora nao conquista a simpatia do narrador personagem e
numa ocasido, quando € ralhada pela professora Sara, o narrador regozija-se,
afirmando: “Bem feita, que é pra nao se armar em chica esperta e ver se fica um
bocadinho menos agitadora”.

1. Como caraterizas 0s sentimentos do narrador personagem em relagéo a Petra.
1.1. Explica a tua resposta.

2.Costumas deixar-te afetar pelo que os teus amigos estdo a sentir?
2.1. Explica a tua resposta.

“Mas o rapaz sentia-se obrigado a evitar o contacto com a colega, receando 0s
comentarios maliciosos dos outros: de que estariam romanticamente envolvidos ou pior,

questionassem as suas orientacdes sexuais (...).”

1. Como interpretas os receios do narrador personagem em relacdo aos seus colegas?
1.1. Explica a tua resposta.

2. Costumas incomodar-te com 0s sentimentos das outras pessoas?

2.1. Explica a tua resposta.

11
(...) 0 rapaz apareceu na escola apos ter tomado banho e sem a indumentaria habitual
(calgdes verdes e blusa vermelha), factos que deixavam adivinhar uma alteracéo a nivel

emocional (...).

1. Carateriza o estado de espirito do Bruno.
1.1. Explica a tua resposta.

2. Tens facilidade em perceber quando os teus amigos estdo alegre?
2.1. Explica a tua resposta.
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v
“A noticia espalhou-se pela escola, causando vergonha e embaraco ao rapaz. Embora
no dia seguinte voltasse a usar o traje habitual, conseguiu, no entanto, enternecer o
coracao da rapariga, mas sem que ela tivesse correspondido de forma amorosa, nem que
se estabelecessem lacos para além de uma amizade inocente.”

1. Explica a raz&o para o embaraco e vergonha do Bruno.
1.1. Explica a tua resposta.
2. Facilmente te deixas contagiar pelos sentimentos dos teus amigos?
2.1. Explica a tua resposta.
\%

Conseguiste imaginar-te no cenario dos acontecimentos descritos no texto?
1.1. Explica a tua resposta.

Enquanto lias o texto, conseguiste visualizar o narrador personagem, a Petra, a Marisa, 0

Filomeno, a Romina, o Bruno?

2.2. Explica a tua resposta.
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ANEXO 4

Categorias de analise das respostas aos guides de exploracdo do Conto e do

Texto Expositivo

Categorias

I- Construcao de
significados

Subcategorias

A-Temase
Dilemas

Fala da maldade humana, inveja e ciume (C1)
Fala de sentimento de vinganca e raiva (T1)

Fala de uma declaracdo de amor constrangedora
(C1)

De um bilhete muito importante, pois continha
sentimentos e a vulnerabilidade por alguém (C1)

Tudo se deveu a uma invasao da privacidade (C5)
(T4)

O facto do Bruno querer mudar coisas em si mesmo
por conta de uma garota é admiravel. Quer dizer que
esta disposto a fazer de tudo por ela. (T1)

A sala de aula ficou a saber que o narrador gostava
da Petra e de que maneira gostava. (C1)

O Bruno queria muito estar bonito para a Romina.
Estava cheiroso e limpinho. (T1)

O Bruno queria impressionar (T3)

O rapaz teve medo de que fizessem piada com ele, ja
que principalmente em ambiente escolar, um rapaz e
uma rapariga andando juntos estdo muito sujeitos a
serem julgados e mal-entendidos. (T4)

O rapaz estava com medo de ndo ser aceite (14 esta a
validacao dos outros que é o centro do mundo). Por
acaso, €! Nestas idades é um assunto tdo frequente e
tdo sensivel. (T1)
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B - Personagens
e questdes
levantadas

Quando o amor do narrador ndo lhe é correspondido,
0s sentimentos do mesmo séo de certa maneira auto-
manipulados, para os reprimir, ocultar ou contrariar.
(T1)

O rapaz ainda era novo, mas ja sabe o que muitas
vezes acontece aos meninos que sao diferentes na
escola. (T1)

Um acontecimento muito provavel de acontecer, ou
que ja aconteceu, a muitos de nos. (C1) (T3)

Todos naguela sala conseguiram ouvir o lado mais
intimo e fragil do narrador. (C1)

Desilusdes sao normais quando somos novos (C2)

Desde pequena sempre passei por muita coisa,
consigo perceber bem a situacédo. (C1)

Sofri bullying durante seis anos na escola (C1)
No terceiro ano o bullying é mais habitual (C1)
Na minha infancia aconteceu o mesmo (C1)

Ja me encontrei em cenarios assim (C1) (T1)

Imagino o narrador na minha sala de aula de 1°Ciclo.
(C2) (T1)

Conheco a sensacgéo antes de entregar uma carta.
(C1)

Né&o tenho dificuldade em imaginar uma pessoa a
voltar a fazer troca de mim. (C1)

N&o entrego cartas de amor no meio de uma turma
inteira. (C1)

Eu no 3° ano néo tinha a inocéncia do narrador (C1)

O narrador mostrou uma coragem que eu nunca teria
com aquela idade. (C1)

Com as pessoas que tenho a minha volta isso nunca
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iria acontecer. (C1)

Todos reconhecemos o sentimento de enviar uma
carta de amor. (C1)

Ja todos sentimos 0 mesmo nervosismo, 0 medo e a
paixao. (C1)

Quando exposto, o narrador escondeu-se dentro de si
mesmo (C1)

Como os sentimentos do narrador ndo foram
reciprocos, foi mais facil tornar a Petra uma pessoa
ruim na sua visdo como narrador. Quando a Petra foi
chamada a atencdo, o narrador concluiu que a sua
visdo individual em relacdo a colega da turma estava
correta e que ele fez bem em nédo entrar numa
relacdo com ela. (T1)

O narrador tinha medo de se expressar livremente e
ser quem é na frente dos colegas. Quando estamos
confortaveis, ndo temos medo de expor opinides e
gostos proprios. Se alguém tem medo de se
expressar a pessoa nao se sente segura o suficiente.
(T1)

A adrenalina é acompanhada muitas vezes de medo.
Fazer algo perigoso ou entédo fora da rotina comum,

faz o coracdo disparar, pois € 0 seu jeito de avisar ao
ser humano que aquilo pode ndo ser seguro. (T1)

N&o acho que seja normal ou bem-visto, pessoas,
amigos, ou colegas de classe, estarem a falar desta
forma uns com os outros, principalmente, mas ndo
unicamente, numa sala de aula. (T1)

Os sentimentos do narrador ndo eram exatamente
“raiva”, como mencionado no excerto. Acredito que
sdo mais préximos da angustia de uma paixao que
nunca foi mdtua e que por isso levou ao
“arrependimento” do narrador. Acho mais facil
acreditar que alguém ache que falhou perante o seu
amado, do que acreditar que o seu amado Ihe falhou.
(T1)

O narrador receava mostrar 0s seus sentimentos aos
colegas. Eu, infelizmente, acho isto normal, pois
estamos cada vez mais envergonhados em
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C - Emocoes e
sentimentos das
personagens
principais

demonstrar o que sentimos e a0 mesmo tempo
criticamos mais as pessoas por aquilo que elas sdo e
sentem. (T1)

Quando as pessoas sdo mais novas ainda nao tém a
mente t&o aberta e podem né&o aceitar pessoas com
outras orientacfes sexuais, ou até acontece as
criangas adotarem os comportamentos dos pais, que
muitas vezes podem ser homofobicos. (T1)

Era malvisto, nesta altura, ser um rapaz feminino ou
homossexual. Era motivo de vergonha e desonra
trazendo vergonha as suas familias. (T1)

Quando ndo gostamos de uma pessoa e um superior
ralha com ela sentimos satisfacdo. Uma espécie de
justica poética. Num cenario escolar é facil sentir
esta repulsa e inveja. (T1)

Eu ja senti raiva e inveja de colegas e ja me regozijei
quando algo lhes correu mal, mas nunca me

aconteceria espalhar paixonetas, porque ndo conto as
pessoas. (T1)

Vejo que o rapaz, tal como muitos de nds, tenta
procurar uma aprovacgéo social. Tem, muita
inseguranca nele proprio e medos estereotipados.
(T1)

Traigéo (C10)

Vergonha (C16) (T5)
Humilhacéo (C8) (T3)
Desespero (C1)

Tristeza (C15) (T1)

Zanga (C1)

Angustia (C1)

Nervosismo (C6)
Desapontamento (C3) (T1)

Paixédo (C1)
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D - Personagens
secundarias

E - PercecOes da
comunicacéo nao
verbal

Vulnerabilidade (C3)
Derrota (C1)

Raiva (T14)
Incomodado (T1)
Medo (C5) (T5)

Medo de que o bilhete fosse visto como pouco
“masculino”. (C1) (T2)

Medo de ser excluido (T1)

Falta de confianga (C1)

Compreenderam o narrador (C8)

Foram amigos (C14)

Admiraram a coragem do narrador (C10)
Ja passaram pelo mesmo (C8)

J& tinham um nivel de maturidade pouco habitual no
3fano. (C2)

Sentiram empatia (C2)
Identificaram-se com o narrador (C1)

Sentiram pena (C2)

Linguagem corporal (C12) (T7)
Expressdes faciais (C11) (T3)
Respiracdo (C1)

Tom de voz (C4)

Transpiracdo (C4)

Nervosismo (C3)

Humor (C1)
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I1. Mecanismos
de imersividade
narrativa

A - Transporte
para a narrativa

Olhos s&o uma porta aberta para as emocdes (C1)

As pessoas falam mais (T2)

A minha cabeca esta habituada a estes cenérios. (C1)
(T2)

Consegui imaginar-me no lugar do narrador. (C2)
Imagino-me nesta situacao. (C3)

Ja me aconteceu algo idéntico /parecido. (C2) (T5)
No canto da sala a observar a cena. (C1)

Entregaria eu a carta, porque dizer o que se sente
nunca arruina uma conexao real. (C1)

Imaginei-me a olhar para o narrador com pena. (C1)
Imaginei-me a impedir a cena (C1)
Imaginei-me a consolar o narrador (C1)

N&o consegui. Nunca teria coragem para mandar um
bilhete para alguém da turma. (C5) (T1)

N&o, porque ndo me imagino a mudar por alguém.
(T1)

Imaginei-me na priméaria novamente, pois a forma de
ver o mundo era semelhante. (C1) (T1)

E como se eu fosse o narrador a ver tudo a
acontecer. (C1)

Sim, apenas a pessoa do 2°ano, mas atual do 10° no.
(C1)

Como figurante, ou personagem secundaria, alguém
que assistia de longe tudo a acontecer. (T1)

Sim, mas ndo reagiria da mesma forma gque algumas
personagens. (T1)
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N&o consegui, porque acho que a idade é outra e no
secundario geralmente as coisas nao acontecem
assim. (T1)

Sim, é uma coisa muito provavel de acontecer na
vida de um adolescente. (T3)

Nunca me aconteceu nada parecido, entdo ndo
pensei nisso. (T1)

Estas situaces acontecem frequentemente, quando
s8o assuntos pessoais sdo espalhados. (T2)

Né&o, pois eu tenho medo de confessar os meus
sentimentos, por isso ndo. (T1)

Consegui imaginar-me mais pequeno, na primaria,
pois 0 ambiente era semelhante e este texto traz-me
muita nostalgia desse tempo. (T1)

B - Identificacdo  J& houve vezes em que também me humilharam e
com personagens gozaram. (C1)

e acontecimentos S
Consegui imaginar-me no lugar do narrador. (C2)

Quando era nova também escrevia cartas e dava
errado (1)

Consegui relacionar-me com a situacéo (C2)

Entendi o que o narrador sentia, pois ja passei pelo
mesmo. (C1)

Eu acho que se gostasse de alguém nunca ninguém
iria ficar a saber. Se descobrissem e espalhassem eu
iria ficar envergonhada. (T2)

Se alguém me humilhasse como no primeiro texto,
eu também iria ficar com raiva e com vontade de me
vingar. (T1)

Associei estas personagens a pessoas que conheco
devido a comportamento semelhantes, ou até iguais.
Dai ndo ser muito dificil imaginar estas personagens.
(T2)
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C - Visualizacdo
das personagens
e dos
acontecimentos

Sim, acho que reagiria como as personagens
reagiram no inicio. Ficaria envergonhada, mas
mantinha a confianga para me manter levantada.
(T1)

Histdria muito bem escrita, facilita a visualizacédo
(C3) (T2)

Visualizei o narrador (C14)

Visualizei o narrador, 0s cenarios e 0s
acontecimentos. (C3) (10)

Visualizei o cenério, pois € uma situagdo realista.
(C2) (T1)

Visualizei a situagéo aterradora (C1)
Visualizei o proprio autor do conto (Ondjaki) (C1)

Era uma crianca de 7 anos, cabelo curto e roupas
coloridas. (C1)

Gosto de imaginar enquanto leio (C1).
Era Timido (C2) (T1)

Era Envergonhado (C6) (T1)

Era Gentil (C3)

Era Amoroso (C5)

Era Simpatico (C3)

Com um dom com as palavras (C1)
Com um grande corac¢do (C1)
Corajoso (C3)

Como uma crianga mais velha. (C1)

Imaginei um rapaz genuino, inocente como a
maioria das criancgas. (C1)

Visualizei o rapazinho e o poeta dentro dele,
perpetrado pelo amor jovem. (C1)
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Tinha pele negra, com um camisa simples e verde,
com calcdes castanhos. (C1)

Tenho o habito de criar imagens do que leio. (C1)

Compreendo o que o narrador sente, 0 que ajuda a
visualizagdo (C2)

Também me sentiria como o narrador se sentiu. (C1)

A Petra € uma menina de cabelo liso com éculos que
se acha muito. A Marisa é a amiguinha, ou a sombra
da Petra que a persegue para todo o lado. O
Filomeno é um menino de bom coracdo que ndo tem
muitos amigos. A Romina é uma menina loira, olhos
azuis e muito querida e bondosa. O Bruno um
menino com amigos, que gosta de jogar football,
mas n&o é arrogante. E assim que os vejo na minha
cabeca. (T1)

A Petra parece ser uma pessoa legal s6 com meninas
e amigas, talvez tivesse dificuldade em interagir com
garotos. A Marisa parece ser uma pessoa que nao
liga para nada, s6 quer provocar as pessoas. O
Filomeno parece ser legal, timido e fechado, mas faz
boa companhia. A Romina parece ser calma e
entende a situacdo das pessoas ao seu redor. O
Bruno parece relaxado e legal, extrovertido as vezes
e disposto a mudancas (T1)

N&o, porque o texto ndo foi muito interessante para
mim. (T1)

N&o, porque ndo h& muitos detalhes e tragos deles
descritos, tenho dificuldade em os imaginar. (T5)

N&o sinto que criei uma relagdo com as personagens.
E tudo muito superficial e ndo tenho esse apelo de
descobrir quem s&o ou entdo como sdo. (T1)

Para mim, as personagens eram miudos do quarto
ano. (T1)

Como os cenarios sao pouco explorados, acabei
fazendo as personagens mais lembraveis com as
pessoas que vejo no meu dia a dia. (T1)

A minha imaginag&o é bem afiada e € raro ndo
conseguir imaginar os cendrios, mas reconheco
cenarios de acordo com a minha realidade. Por
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3. A experiéncia
vicariante da
empatia

A - Perceber os
sentimentos do
Outro

exemplo, ndo sei como é uma escola em Africa e no
texto em nenhum momento descreve como é. (T1)

Sim, umas personagens mais do que outras; as suas
feicbes podiam ndo ser muito claras, mas a
personagem em si consegui imaginar. (T2)

Tive facilidade em imaginar as carateristicas fisicas
e psicoldgicas das personagens, como se estivessem
a minha frente. (T1)

N&o consegui imaginar caras, nem aspetos fisicos,
mas o Bruno fez-me lembrar um rapaz que conheci.
(T1)

Percebo:

- Os sentimentos dos outros, sem que estes 0s
descrevam (C11) (T3)

- Se j& tiver passado pelo mesmo (C1) (T1)
- Se conhecer a pessoa (C7) (T3)

- Pelas express6es corporais (C4) (T1)

- Pelas atitudes (C2)

- Se for um grande amigo (T2)

Eu noto coisas muito pequenas, gosto de perceber
diferentes pontos de vista. Noto sempre quando ha
uma pequena diferenca em alguém. (T1)

Nem sempre as pessoas mostram exatamente o que
sentem (C4)

Procuro preocupar-me sem me envolver nas coisas
(C1)

Reflito sobre os acontecimentos (C1)

Tenho dificuldades em entender o que sentem, as
suas expressoes (C3) (T1)

A felicidade costuma ser facil de se perceber (T6)
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B - Compreender Compreendo

atristezaea
alegria do Outro
(CT)

C - Ficar triste
com a tristeza do
Outro

- 0 que 0 outro sente, quando estd em baixo (C11)
(T4)

- se ja tiver passado por algo semelhante (C6)

- Porque ja passei por momento maus parecidos (C2)
- Para me colocar no lugar das pessoas (C6)

- Se for uma pessoa mais proxima (C3)

Consigo esforgar-me para entender a situagéo de
outros (C1)

Tento, mas as emocgdes sdo muito complexas e
Unicas (C1)

Consigo, embora nem sempre consiga distinguir a
“escala” da emocao (C1)

Emocgdes como a tristeza ou a felicidade sdo
facilmente detetaveis (C2)

Tento compreender (C2)
Tento sentir compaixao pela pessoa (C1)

Sou muito compreensiva e entendo a dor dos outros
(C1)

Tenho de pensar no que aconteceu para entender por
gue me estou a sentir assim (C1)

N&o gosto de ver 0s meus amigos tristes, entristece-
me (C1)

Fico triste quando um amigo esté triste (C18) (T4)
A tristeza da pessoa contagia-me (C2)

O sentir pode ficar guardado dentro de nos (C1)
As emoc0es refletem-se em mim (C3)

Fico triste, mas nunca demonstro (C1)
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D - Ficar
afetado/a e
incomodado/a
com 0s
sentimentos do
Outro

Se for um amigo proximo (C3)

Fico sobretudo triste por essa pessoa (C3)

Sinto empatia pelo meu amigo (C2)

As emoc0des sdo quase magnéticas (C1)

O sofrimento causa-me extremo desconforto. (C1)

Detesto a dar surda que me percorre as veias, sempre
que vejo alguém em baixo ou triste. (C1)

Absorvo as emocdes a volta. (C2)

Fico triste com 0 meu amigo e por ele. (C2)
Nunca notei se fico em baixo. (C1)

Né&o devemos viver as dores dos outros. (C1)
Como simbolo de empatia. (C1)

Mesmo nédo sendo saudavel, quando gostamos de
alguém (ndo necessariamente de forma romantica),
acabamos colocando algumas prioridades dessa
pessoa na frente das nossas proprias. Se ndo houver
equilibrio, deixa de ser amor e torna-se uma relagédo
de interesses (T1)

Afetado pelo que os amigos sentem. (C18) (T21)
Pelas pessoas proximas. (C3) (T8)

Porque sinto gratiddo pelos meus amigos. (C1)
Apenas me deixo afetar pela alegria. (C1)

Se for por um sentimento de magoa ou raiva. (C1)
Fico afetada, mas ndo tanto como eles. (C3) (T1)

Fico afetada quando o sentimento é em relagéo a
mim. (C1) (T2)

Sinto 0 que 0s outros sentem Nos Meus 0SsoS €
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respiracéo (C1)

Consigo-me colocar na situagéo e na pele do outro
(C1)

Se € alguém com gue me preocupo, quero que seja
feliz (C2)

Se for muito grave, fico afetada (C1)
Habitualmente fico neutro. (C1)
Fico afetada com o que eles dizem. (C1)

Eles estando a sentirem-se em baixo & como se me
puxassem para baixo com eles (T1)

Sim, mas guardo para mim (T1)

S&o sentimentos que se nao existissem as pessoas
seriam desinteressantes (T1)

N&o é uma questdo de me incomodar, mas antes de a
pessoa estar bem consigo mesma, com os pais,
irmaos amigos namorada ...(T1)

Sinto empatia e compaix&o pelos meus amigos (T2)

Acredito que ndo seja afetar. Existem os sentimentos
de empatia e solidariedade, no entanto, quando o
amigo esta afetado de alguma forma, me esfor¢o
para ajudar (T1)

Percebo que tenho alguma dificuldade ao notar
grande parte das coisas que acontecem a minha
volta. Isto deve-se a um autismo da minha parte, mas
com o tempo percebi que ndo é necessariamente
ruim. Nao ¢ algo que me incomode fisicamente ou
psicologicamente (T1)

Levo as dores dos meus amigos muito facilmente.
Sou sensivel (T2)

Na&o, ndo gostaria que se incomodassem com 0S
meus sentimentos (T4)

N&o sou a pessoa mais sentimentalista do mundo,
mas jamais faria chacota ou diminuiria um amigo
(T1)
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E - Contagio
pelos
sentimentos dos
amigos

N&o estou nem ai para os sentimentos dos outros, da
mesma forma que estou nem ai para a forma como
0S outros veem os meus sentimentos (T1)

Costumo apenas tentar simular a situacdo deles, mas
sendo eu o “eles” (T1)

Costumo uma vez que que acho que a minha
existéncia, como uma adolescente de 16 anos
depende, na opinido geral, da minha aparéncia e
personalidade, mas também me preocupo com eles
(T1)

Desde que ndo andem histericamente a gritar de
felicidade para cima de mim (T1)

Muitas vezes a nossa preocupacao e empatia pelo
outro guia-nos a achar que temos de igualar as
emoc0Oes do outro, pelo que levamos emocgdes que
ndo sdo nossas para a nossa vida. (T1)

Quando estéo felizes, contagiam-me. (C1) (T6)
Sim, mas nao sei porqué. (T1)
Acho que a tristeza ndo € contagiante para mim. (T1)

Eu sou contagiada pela felicidade. Até mesmo se eu
estiver normal na rua e vir alguém a sorrir, 0 sorriso
vai contagiar-me (T1)

Sim, porque passam energia para mim (T2)

Eu muitas vezes ndo consigo compreender o que 0s
outros estdo a passar sem ter estado na mesma
situacdo (T2)

Dependendo da situagdo, mas costumo ficar igual a
eles (T1)

N&o € contagiar, mas antes partilhar (T1)

Nao! Tal como ndo me deixo contagiar por opinides,
tambem ndo me deixo contagiar por sentimentos.
Sou uma pessoa, um sujeito individual e singular e
tenho 0s meus proprios atributos. Sou um ser
pensante, ndo devo copiar! (T1)
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A felicidade deles é a minha felicidade (T2)

Sim, como um reflexo no espelho e quando os
sentimentos sdo muito fortes, sou uma extenséo
deles (T1)

Sinto-me contagiada, como se eu fosse um campo de

forcas, onde eu estou e sou afetada pelo que 0s
outros sentem (T1)

Sim, se for alguém proximo (T1)

Dependendo da minha posicéo sobre o assunto (T1)

Legenda:
C - Conto
T - Texto

O namero de referéncias efetuado pelos alunos esta inserido nos paréntesis para cada um dos

textos.
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ANEXOQO 5 - Estrutura da Entrevista aos Alunos

Estrutura da entrevista aos alunos

¢ Gostava de te pedir uma opinido quanto aos itens do questionario da escala que preencheste
recentemente. O que foi mais facil ou mais dificil para ti?

¢ Recordas-te de ter concordado ou discordado totalmente de algum item?

¢ A Professora de Portugués disse-me que tinham lido um livro no contexto da disciplina, com o
objetivo de apresentarem a vossa andlise fundamentada. Sei que havia uma lista de varios titulos e
autores. Qual foi o livro que escolheste? Gostaste do livro?

¢ Gostas de ler?

¢ Jate aconteceu alguma vez, uma identificagdo com uma personagem de um livro?

¢ Lembras-te do Conto de Ondjaki?

¢ Lembras-te do texto sobre a obra de Ondjaki?

¢ Gostaste mais de que texto? Porqué?

¢ Sabes que estou a estudar a Empatia. Gostava de saber a tua defini¢do de empatia...

¢ Consideras-te uma pessoa empatica? Porqué?

Estrutura da entrevista professora de Portugués

¢ Qual a importéncia da leitura de ficgdo, por parte dos alunos, nesta faixa etaria, e de que forma
considera ser possivel promover sentimentos pré-sociais (nomeadamente a empatia) através de
diferentes estratégias em sala de aula?

¢ Quais a estratégias de promocdo de leitura que tem desenvolvido no contexto da disciplina de
Portugués?

¢ Para além das leituras obrigatdrias de Portugués, quais tém sido os critérios que tém presidido a
escolha de leituras em contexto de sala de aula?

¢ Como avalia a pesquisa que foi desenvolvida com as duas turmas e a recetividade que a mesma

recebeu por parte dos alunos e, naturalmente, da professora?
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Categorias

I- A Leitura

ANEXO 6
Categorias de analise do contetdo das entrevistas a alunos

Subcategorias

A - Habitos de
Leitura

Gosto. Estou agora a acabar de ler
O Aguarium, que é de uma
escritora portuguesa; (...) estou a
acabar e estou a gostar, porque é
um universo assim, fantasia, com
a parte do mar, e eu gosto bastante
de coisas aquaticas.

Ha vezes é que eu consigo ler num
autocarro, porque fui para a
escola, demoro muito por isso...;
Eu costumo ler um pouco. Mas é
mais quando eu tenho tempo livre,
quando néo tenho testes ou ndo
tenho tpc.

Eu ja ndo leio livros ha anos; ja foi
o meu forte. Agora, credo. Nao
sei. Acho que passou muito de um
hobby para uma obrigacéo;
Quando eu estava na preé, eu podia
ler. Porque eu fui sempre uma
crianca muito evoluida, entre
aspas; Eu aprendi a ler antes
sequer de chegar ao primeiro ano.

Quando era pequena sempre li
muito. Muito mesmo. Porque eu
gosto. Eu gosto mesmo de ler. E
eu gosto completamente de... Ok,
agora tenho uma hora. Primeiro
para mim. Em siléncio. Sozinha.
N&o preciso estar nos autocarros a
pensar que estou num autocarro
porque estou dentro do meu livro.
Concentrada no meu livro e nas
minhas coisas.

N&o sou grande leitora.

Eu ndo leio muito. Eu leio mais do
gue tenho mesmo interesse.

ID.

EA4

EA5

EAL9

EA33

ES34

EA37
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Categorias
I- A Leitura

Subcategorias

B - O potencial da
leitura em contexto
escolar

ID.

Eu li O Mar Novo, de Sophia de EA34
Mello Breyner. Acho que era uma

obra muito pessoal. Lendo as

palavras da outra pessoa,

conseguimos adaptar aquilo a

nossa vida e dar a nossa propria
interpretacédo das palavras dela. E

ha& imensos poemas que ela

escreveu com a intencao de

significar uma coisa que faz

sentido na vida dela, mas eu,

adaptando-o para a minha vida,

interpreto e conecto a outras

memorias e outros sentimentos

meus, que se calhar ndo foram o

que ela escreveu uma obra muito  gasy
pessoal.

A Téabua de Flandres. Mas eu néo
lia assim muito. Era mais para o
trabalho, entdo eu ndo prestei tanta
atengdo. Mas, por acaso, eu até
gostei de tudo. Ele fala dos
sentimentos e 0 que isso impacta
na vida. E apercebi-me que as
pessoas até acham interessante.
Mas ndo foi um livro que eu lesse
assim...

Eu gostei do livro que se chama
Ecologia. Porque € muito atual.
Tem muitas criticas atuais. A
comunicagéo das pessoas,
principalmente. Eu acho que é
uma critica a sociedade. Porque as
pessoas tém de pagar por todas as
palavras que dizem. Entéo, as
pessoas comegam a controlar a
forma como falam e até ficarem
sem falar. Entdo, ficam sem
liberdade. Basicamente, tiram-nos
liberdade. Ou seja, tiram a
liberdade e as pessoas tém de
pensar muito antes de dizer
alguma coisa.

EA41
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Categorias
I- A Leitura

Subcategorias
C -0 lazer da
leitura

ID.

Quando eu tinha cinco anos, EA19
quatro. Nessa altura, era por
diversdo que eu lia. Era porque eu
gostava de ler. Assim, entrou o
primeiro ano e passou a ser assim.
Ok, vocés agora vao ter de ler um
livro e apresentar. Entdo, comecei
a pensar. Ok, mas agora vou ter de
ler porque me estdo a obrigar. E
nédo tem tanta piada. Entéo,
comecei a perder o habito de
leitura porque foi mais uma
obrigacao.

Acho que foi um Harry Potter.
Bem escrito, o Harry Potter. Ja ha
quatro anos. Eu leio coisas, mas
sdo coisas em inglés. Leio bandas
desenhadas. Sim, sim. Eu gosto
imenso de bandas desenhadas.
Gosto mesmo. Estou a falar da
leitura por gozo.

Eu ando a ler muitos livros um
bocado mais macabros. Até agora  EA33
estou a ler um livro sobre uma
critica de comida que mata 0s
amantes - eu ndo me identifico
com ela...Eu gosto de ler coisas
mais fora e também leio muitos
classicos. Um dos meus Gltimos
foi Os Crimes da Rua Morgue. Eu
gosto de ler livros que ndo me
metam nas minhas proprias
situacOes. Eu preciso mesmo de
sair da minha vida e meter-me na
outra.

O ultimo livro que eu li com mais
interesse eram poemas de uma
cantora que eu gosto; E a Lana. Eu
gostava muito de ouvir as musicas,
ndo é? E comecei a prestar mais
atencdo ao que ela dizia. E
comecava a perceber, ndo €? A
identificar-me, de certa forma. E
deu-me curiosidade de ler.

EA37
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Categorias
Il - Conto vs Texto

Subcategorias

Eu ndo consegui por-me la dentro
da histéria. Como era uma coisa
mais tedrica, a contar ja a historia,
eu achei que OK, é um texto. E
um texto como outro qualquer.

O primeiro, a leitura foi mais facil
de perceber, no segundo, nem
tanto. Acho que a primeira historia
foi mais... Foi uma historia boa.
Teve um final mais feliz do que a
segunda.

O segundo texto ja foi um bocado
mais dificil, sim. Eu j& ndo...
Aquilo parecia que contava varias
coisas a0 mesmo tempo. Eu s
fiquei a imaginar... Histérias
curtas. Depois de repente passava
por uma historia nova e baralhava-
me um bocado.

Eu gostei dos dois. Eu agora nas
ferias de Pascoa fui a Cabo Verde
com a minha familia. E eu
conseguia estar a imaginar
perfeitamente os cendrios; Para a
minha propria memdria. Porque eu
conseguia ver perfeitamente
miGtdos que eu conheci naquela
situacdo; porque € uma coisa
colorida. Os textos estavam cheios
de adjetivos. Ou seja, era muito
mais fécil imaginar as coisas.

Eu gostei do conto. O conto era
praticamente uma ilustracéo; O
texto ndo é uma questdo de ser
mais confuso do que o conto. E
uma questéo de linhas. Isso
tambem cansa... E eu fiquei assim
um bocado... Ok. Gostei mais do
outro porque ndo tive de ler tanto.
Mas o texto saltava muito de
historia em historia, havia essa
coisa da novidade. Pronto, o que é

ID.

EA4

EAS

EAL9

EA33

EA33

EA37
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que vem a seguir? E o que é que
vem a seguir? E eu senti que
seguia mais a vida das
personagens.

Gostei mais do texto. Porque acho
que foi mais abrangente. E foi
mais... De certa maneira, foi mais
explicito; Aos sentimentos das
personagens e também... Acho que
teve uma abordagem
completamente diferente dos
sentimentos do conto, porque no
conto era a nossa interpretagéo do
que se passava com 0s
personagens, e no texto ja é um
bocadinho mais explicito, um
bocadinho mais dado.

A situacdo do conto foi de um...
N&o sei, eu ndo consigo imaginar
isso na minha vida, que eu nao
faria assim nada. Mas ndo é uma
situacdo assim tdo distante
porque... Acho que € certo que
quase toda a gente ja presenciou
acontecer essas cenas assim.

Mas o primeiro foi mais
impactante, porque foi... Foi mais
uma leitura e uma interpretacéo
prépria. O segundo é mais
complexo.

Eu lembro-me assim, ndo
exatamente. SO o0 que achei mais
interessante. Mas eu gostei, por
acaso; Eu gostei do facto de... Ele
era assim mais timido e tinha
dificuldade em mostrar 0s
sentimentos. E quando o fez, deu
errado, ndo €? Eu acho que € essa
a parte que eu me lembro assim;
Porque também sou um bocadinho
timida. Ento, senti que ele estava
a sentir-se humilhado, néo é? Eu
ndo gostaria que expusessem dessa
forma os meus sentimentos a
frente de muitas pessoas.

EA41
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O segundo eu ndo me lembro
muito bem, porque eu ndo estava a
prestar muita atencdo nessa aula.
Esse ndo me ficou muito na
cabeca.

O primeiro, o conto. Eu gostei. Eu
acho que é o meu tipo de leitura.
Porque é mais descontraido. N&o é
um tema mesmo sério, apesar de
eu gostar da Ecologia. Eu acho
que gostei porque ndo é um tema
muito sério.

O segundo eu acho que € mais
confuso, muitas histdrias e ndo
saber um bocadinho de cada. E 0
tipo de escrita também é diferente,
ndo é?
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Categorias Subcategorias

I11-Potencial
socioemocional da A - Transporte para
leitura a histdria

ID.

Eu imagino-me nesse ambientee ~ EA4

eu gosto de ver a minha opiniéo,
se eu agia daquela forma, se eu
ndo agia conforme o personagem
principal e por-me... Eu tento
imaginar-me nesses mundos e
pronto.

Ler livros € uma sensacédo
completamente diferente de ver
filmes. Ler livros é mais... Ndo
sei, acho que me consigo
transportar mais. Ver filmes é
tipo... Eu consigo ver o que € que
se passa, mas ndo me consigo
propriamente transportar para o
cenario.

EAS5

EAL9

Ele escreveu o bilhete e os
colegas... Sim. Na altura eu
lembro-me que eu conseguia
visualizar. E depois eu lembro-
me...estava apaixonado. Sim, pela
Petra. Eu conseguia visualizar a
Petra.

Até porgue eu associo muito ao
meu primeiro ano. Quando eu
também gostava de uma rapariga.
Inclusive foi a minha primeira
namorada. Eu fazia montes de
cartinhas para ela. Mas mesmo
envelopes com cartinhas 1a dentro.
Porque eu fazia buraquinhos.
Como se fosse um envelope com
uma partezinha de plastico. Eu
fazia tudo pormenorizadamente.

EA33

Eu gosto de ler livros que ndo me
metam nas minhas préprias
situagdes. Eu preciso mesmo de
sair da minha vida e meter-me na
outra. Porque eu ja vivo a minha
vida 24 horas por dia. Pelo menos
um momento em que estou a fazer

EA37

129



I11-Potencial
socioemocional da
leitura

B - Visualizacéo

outra coisa, eu preciso de sair
disto. Eu preciso mesmo de um
descanso.

No livro da Sofia, que eu li, havia
alguns poemas la que se sentiam
um bocadinho mais na pele, por
assim dizer. Falam mais de
sentimentos que ja senti. S&o
assim, mais a recordar o passado e
certos acontecimentos nao tao
felizes no passado e acho que
esses me tocaram mais.

Porque o filme ndo me dé tanta EA4
abertura para eu imaginar, porque

ja estéa 1a. Alguém ja pensou sobre

aquilo e ja esta a executar aquilo

que pensou. E ndo me esta a dar a
liberdade de pensar a mim, a me

fazer pensar, porque ja esta ali.

Entdo ndo me pde ali a pensar... J&

esta feito. EAL9

No inicio da obra, eu conseguia
visualizar aquilo muito bem.
Depois é como comegou a ser
muito confuso. Porque eu, quando
leio, tenho de ter certeza que
consigo ver as coisas
perfeitamente. Se uma
personagem esté a falar, eu
consigo saber que personagem é
que esta a falar. Consigo ver a
personagem a falar.

Se eu ndo consigo visualizar,

entdo passa a ser um desastre na

minha cabeca. N&o sei. Eu EA33
organizo as minhas coisas muito

por visualizagao.

O conto era praticamente uma
ilustracdo. Para mim, eu estava a
ler 0 conto e na minha cabeca eu
estava a pintar a ilustracdo. Eu
conseguia ver perfeitamente as
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I11-Potencial
socioemocional da
leitura

C -Preocupacéo
empatica

personagens a mexerem.
Conseguia ver perfeitamente.
Conseguia tudo. A maneira de
escrever do autor & muito vivida.

E cheia de adjetivos. E mesmo
pintar o ser na frente. Eu gosto
quando eu consigo pintar mesmo a
imagem mental perfeitamente das
coisas. N&o canso.

Acho que sou uma pessoa
empaética. Eu preocupo-me muito
COm 0 que as outras pessoas estao
a sentir. Ndo que me afetem
muito, mas eu acho que eu me
coloco no lugar das pessoas e
tento sempre ajudar as pessoas. E
eu as vezes fico um bocadinho mal
quando alguém préximo a mim
esta-se a sentir mal e eu ndo
consigo ajudar. E eu ja sofri muito
por causa dessas coisas.

Com a familia acho que € mais,
por ja estar um bocado farto. Mas
também depende da familia.
Porgue com a minha avé, por
exemplo, eu sou muito empatico
com a minha avé. Mas com a
minha mae... Mas eu néo tenho
problemas de familia nem nada.
Mas depois com 0s amigos... Ndo
sei. Um amigo pode ser muito
proximo de mim. E eu ser muito
pouco empatico com esse amigo
na mesma. E, ndo sei, as vezes...
Se calhar também é porque estou
um bocado farto desse amigo. E se
calhar as vezes é porque... N&o sei.
O amigo é proximo de mim, mas
comeca a ser um bocado um peso
para mim.

E mesmo uma questéo de
conseguir estar la para o outro. E

EA4

EAL9

EA33
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apoio. E mesmo tipo, ok, tens um
ombro para chorar e tens alguém
que rir contigo. E eu tento ndo me
meter muito; é uma questéo de eu
tentar igualar; Os meus
sentimentos sdo meus, ndo sdo dos
outros; eu ndo tenho de gerir 0s
sentimentos de ninguém.

Eu diria que consigo ser bastante
empatica com 0s meus amigos e
até perceber o que é que eles estéo
a pensar e 0 que é que estd a
passar na cabeca deles.

Tento também, muitas vezes,
ajuda-los e resolver questdes
deles. Mesmo sabendo que, muitas
vezes, nao é possivel.

Como acontece varias vezes
comigo. .. E, tipo, eu estou com
uma pessoa e sei que ela tem
alguns problemas, ndo é? E eu ndo
posso ajudar. E a pessoa esta
desanimada e eu convivo muito
com a pessoa, automaticamente
fico logo 14 em baixo e penso, ah,
sera que esta bem? Tipo, quando
ndo esta comigo. Tento ndo
mostrar, ndo é? Para a pessoa ndo
ficar preocupada também. Mas
fico a pensar nisso.

Também fico triste com coisas da
televisdo. Eu tenho, nas redes
sociais e nisso, tenho visto coisas
gue tém acontecido no mundo e
tal. Tipo, no Brasil e isso. Mas
agora voceé é a enxurrada no
Brasil. E pronto, aquilo aparece
muito e eu fico a ver, a ver e
depois fico, assim, preocupada
com isso, ndo é? Pensando nisso.
E outras coisas, tipo animais e
assim. Também fico triste.

EA34

EA37
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I11-Potencial
socioemocional da
leitura

D -Autorreflexdo e
autoanalise

Eu gosto de imaginar as cenas ao
pé de mim e eu fico as vezes a
refletir sobre isso.

Eu por acaso queria ser escritor. ..

Eu acho que no ano passado, antes
do décimo ano, isso ndo acontecia
tanto. Mas, este ano, eu notei que
as pessoas, de facto, se preocupam
mais com 0 que eu estou a sentir.
N&o sei. Se calhar foi alguma
parte da evolugcdo humana, no
sentido de nos crescermos. Mas,
eu senti que as pessoas também
ficam afetadas com o que eu sinto.
Tambeém ficavam dantes. Mas,
acho que este ano, eu notei muito
mais nessas diferencas.

Faz-me sentir mais préximo das
pessoas. Porque, se as pessoas
ficam mais tristes, quando me
veem triste, quero dizer que elas
sentem empatia por mim. Entéo,
quer dizer que a nossa relacao é
mais forte. Por isso, faz-me sentir
bem por saber que ha pessoas em
quem eu posso contar.

Eu até costumo perceber bem o
medo. Porque 0 medo é uma coisa
gue eu sinto muito perto. O medo
de crescer, 0 medo das coisas
novas. Nao precisa ser
propriamente o medo da casa
assombrada, mas o medo no geral.
O medo num nivel mais interno. O
medo mais a longo prazo, ndo téo
a curto prazo.

Sinto-me eternamente
exploradora, a procurar outras
coisas.. Explica-me como é que te
sentes, porque eu ndo chego la
sozinha.

EA4

EA5

EA19

EA33

EA33
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IV -Autopercecao
de Empatia

A - Os itens da BES

Eu gosto de ler porque eu posso
sair. E porque durante seis livros,
ou sete, durante sete livros, eu
consegui sair da minha vida. Eu
ndo precisava me preocupar com o
que estava a passar na minha vida
porque eu estava uma hora, duas,
dentro do meu livro.

Eu ndo vejo séries das quais eu me
sinto identificada. Vejo muitas
sitcoms. Muitas mesmo; Entéo o
que eu acabo por ver € que as
sitcoms também me ajudam muito
a aprender a decifrar as pessoas.
Ajuda-me imenso. Porque eu
estou a ver como é que as pessoas
agem no ecré e estou a fazer.
Parece que € quase tirar notas
mentais. Ok, nesta situacdo tu ages
assim. Naquela situacao tu ages
assado.

As vezes nds ndo reparamos como
estamos a fazer as coisas aos
outros, nao é? Mas eu tento ter
empatia. As vezes temos de
reparar se estamos a agir bem ou
nao.

Com um livro é mais dificil,
porque o livro... Eu € que estou a
ler o livro. Por exemplo, se na
televisdo ha mais pessoas, cada
pessoa tem a sua opinido. E
quando eu estou a ler o livro,
depende também de mim.

Eu acho que a Unica que me deu
um bocadinho mais de dificuldade
para responder foi a oito:
Habitualmente ndo consigo
perceber quando 0s meus amigos
estdo com medo. Eu acho que
depende muito das pessoas, ha uns
gue eu consigo, porque ja convivo

EA37

EA41

EA4
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mais, e h& outros que ndo, mas
habitualmente o medo eu acho que
ndo. Acho que também nunca
vivenciei alguém com medo ao pé
de mim, entdo ndo sei responder.
Nem concordo, nem discordo.

A primeira: Deixo-me afetar muito
pelo que 0s meus amigos estédo a
sentir.

Por vezes pode ser um bocado
complicado tentar entender uma
pessoa, porque a expressao dela
pode-nos indicar uma coisa, mas
depois esta a sentir uma coisa
completamente diferente. (...)Por
exemplo, se eles estiverem tristes,
eu também vou sentir-me triste.
Acho que as emocoes deles
passam um bocado para as
minhas.

Eu acho que houve algumas,
quando eu preenchi a escala. Por
exemplo, nas partes em que me
perguntava se eu era capaz de
perceber se alguém estava
zangado, se alguém estava feliz.
Porque tem muito a ver com as
pessoas com quem eu me dou e,
normalmente, uma pessoa de
guem eu sou préximo costumo
conseguir, porque eu conhego a
pessoa. Mas depois também ha
aquela de ndo saber muito bem
sobre as outras pessoas € por isso
eu fiquei um bocadinho entalado
nestas perguntas: eu costumo ficar
triste quando vejo coisas tristes na
televisdo. N&o costumo ficar triste
quando vejo coisas na televis&o.

Eu j& me conheco muito bem, eu
ja fiz muitos testes destes, muitos,
entdo isto ja me sai um bocado
natural, eu ja sei como é que eu
sou; entdo para mim foi bem
rapido. Faco isto ja ha algum

EAS

EA19

EAS33
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tempo, esta coisa dos testes, das
empatias, da simpatia tambem, de
como é que eu me sinto.

Incomodo-me muito com 0s
sentimentos das outras pessoas -
Eu incomodo-me com a opinido
que ttm de mim, eu ndo me
incomodo com o que estdo a
sentir. Porque, j& ha algum tempo,
desde pequena que tenho a
mentalidade do eu n&o sou
responsavel pela maneira como tu
te sentes,

E isso esta ao meu alcance, tentar
n&o te magoar. A maneira como tu
reages ao que eu faco, eu ndo
consigo mesmo controlar. Entéo,
0s sentimentos das outras pessoas
ndo sdo da minha conta. Eu ndo
tenho nada a nos gerir, eu tenho de
gerir os meus. Entdo, ndo me
incomodo muito com 0s
sentimentos. As opinides dos
outros, isso eu incomodo-me,
porgue é a maneira como pensam
de mim.

Acho que eu n&o tive tanta
certeza, nesta aqui, quando
alguem esta em baixo, eu
habitualmente consigo
compreender aquilo que esta a
sentir, porque, as vezes, eu ndo sei
se estou a compreender, ou se
estou a pensar no meu modo.
Entédo, eu ndo sabia bem.

Eu acho que, também, ndo tinha
percebido bem, incomodo-me, se
era de uma forma ma4, ou de uma
forma boa, ou incomodo-me como
quisesse ajudar e ndo pudesse.

Concordar totalmente e discordar
totalmente é... Acho que ndo
discordo totalmente.

EA37

EA41
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IV -Autopercecao
de Empatia

B - Conceito(s)

Mas, eu costumo ficar triste
guando vejo coisas tristes na
televisdo. N&o costumo ficar triste
quando vejo coisas na televis&o.
Normalmente como eu penso, a
ficcdo ndo é verdade, ndo vou
afetar.

Estdo todos mais ou menos aqui,
assim no meio. Por exemplo, eu
ndo acho que facilmente me deixo
contagiar pelos sentimentos dos
meus amigos. Eu acho que
depende se estiverem felizes ou se
estiverem tristes. Se estiverem
felizes, eu vou ficar feliz. Se
estiverem tristes, eu também néo
posso ficar triste, porque assim
também ndo consigo ajudar.

Colocar-se no lugar dos outros e
evitar fazer mal ao préximo. E
sempre ajudar e evitar situacdes
COMO essas.

A forma de compreender 0s
outros, talvez. Tentarmos nos
meter no lugar do outro, tentar
sentir o que ele sente e vice-versa.
Tentar aproximar-nos dele, das
emoc0es dele.

E nds pensarmos nos outros sendo
n6s mesmos. Estar no lugar dos
outros. Nas situacdes em que 0S
outros estéo. E pensarmos.
Pensarmos como 0s outros
pensam. E depois tentarmos
relacionar a viséo dos outros com
a nossa visdo. Por exemplo, tenho
um amigo que esta num problema.
Eu vou tentar me meter no lugar
dele. Vou posicionar-me a mim na
situacdo dele.

A empatia é um bocado também

EA4

EA5

EA19
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mais perceber como o0s outros
sentem, a simpatia € agir bem para
com o outro, a empatia é perceber
e estar la para o outro, a simpatia é
mesmo ser uma boa pessoa.

Empatia € muito perceber como é
com outros seres. Isto é
importante. E uma boa parte. Mas
quando eu era pequena a minha
mée dizia sempre que eu nao tinha
empatia nenhuma. Entéo eu tinha
na cabega que eu ndo sou
empatica. Entdo eu fui aprender o
que € que era empatia. Porque na
minha cabeca ndo tenho empatia
nenhuma. Apesar de eu saber que
tenho, na minha cabeca eu nao
tinha.

Pronto. Empatia € muito perceber
como é que o outro se sente. Nao
me adaptar a necessidade do outro,
mas a necessidade de eu estar la
para o outro. Eu consigo meter-me
nos teus sapatos. Eu consigo ver-
te. Eu percebo o que é que tu estas
a sentir e eu estou ca para ti, para
te apoiar nisso. Para celebrar, para
estar triste.

Para mim, empatia é colocar-me
no lugar de outra pessoa e ver as
situacdes pelos olhos dessa pessoa
e tentar perceber todos 0s pontos
de vista que essa pessoa possa ter
em relacdo a determinada
situacao.

Para mim a empatia é, além de
pensar s6 em nds mesmos, pensar
nos outros e agir de forma
coerente com nGs mesmos e com
0s outros.

E ajudar...ndo é ajudar, mas
apoiar o outro. Apoiar o outro.

EA33

EA34

EA37

EA41
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ANEXO 7
Entrevista com Professora de Portugués

Questdo: Qual a importancia da leitura de ficcdo por parte dos alunos nesta faixa
etaria?

Na disciplina de Portugués, o texto de ficcdo estd sempre presente na sala de aula.

Nos niveis de ensino que tenho lecionado (3° ciclo e Secundario), tenho tido sempre a
preocupacdo de mostrar aos alunos que o texto de ficcdo lhes permite a aproximacgdo ao
«outro», passando pelo conhecimento de outras “vidas” e, consequentemente, pela vivéncia
das mais variadas emocdes.

Assim, na leitura e analise de ficcdo, seja de pequenos excertos ou de uma obra integral,
procuro que os alunos tenham consciéncia de que o conhecimento do «outro» lhes
proporciona autoconhecimento, autorreflexdo. Sem esquecer, claro esta, a vertente ludica da

leitura, o prazer de ler.

Questdo: De que forma considera ser possivel promover sentimentos pro-sociais

(nomeadamente a empatia) através de diferentes estratégias em sala de aula?

A promocdo de sentimentos pro-sociais, na minha opinido, esta intrinsecamente ligada a
leitura de textos de ficcdo. Quando, por exemplo, lemos um texto narrativo e se pede aos
alunos para caracterizarem personagens, eles, consciente ou inconscientemente, associam a
cada personagem de fic¢do tracos de pessoas que conhecem. Desta forma, podem reavaliar

comportamentos e atitudes, préprios e dos outros.

Questdo: Quais a estratégias de promocao de leitura que tem desenvolvido no contexto
da disciplina de Portugués?

Além das leituras das obras obrigatérias da disciplina, tenho desenvolvido o projeto
LerUmLivro. Em conjunto com outros professores de Portugués, elaboramos uma lista de
obras que damos aos alunos no inicio do ano, pedindo-lhes que se desloquem a bibliotecas e
livrarias para “investigarem” esses livros e escolherem um para ler. No final do primeiro

eriodo, cada aluno relata brevemente como decorreu a sua “investigacdo” e justifica a
gacg J
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escolha que fez. A leitura do livro escolhido realiza-se ao longos dos primeiro e segundo
periodos, a par da realizacdo de um diario de leitura. Na ultima aula do segundo periodo, cada
aluna traz o livro para a aula e 1€ um pequeno excerto, destacando o que mais lhe tem
agradado na leitura (quando ha mais do que um aluno a ler o mesmo livro, partilham
opinides.) No inicio do terceiro periodo, realizam um trabalho escrito de apreciacao de leitura,
tendo com eles o livro para poderem fazer citacdes. Neste trabalho escrito, reforcamos sempre
a ideia de que nao ha «certo» ou «errado», 0 queremos € uma apreciacdo pessoal da leitura

que realizaram.

Questdo: Para além das leituras obrigatorias de Portugués, quais tém sido os critérios

gue tém presidido a escolha de leituras em contexto de sala de aula?

No secundario, tenho optado por algumas sugestdes do Plano Nacional de Leitura ou do
Projeto de Leitura.

Mas, nos ultimos anos, tenho dado destaque a autores portugueses contemporaneos, fazendo
um forte apelo a leitura de poesia. Entre os escritores que tenho sugerido estdo: Afonso Cruz,
Filipa Leal, Gongalo M Tavares, Matilde Campilho, Patricia Portela, Sandro William

Junqueira.

Questdo: Como avalia a pesquisa que foi desenvolvida com as duas turmas e a

recetividade que a mesma recebeu por parte dos alunos e, naturalmente, da professora?

Nas duas turmas, os alunos receberam muito bem a pesquisa realizada: empenharam-se nas
respostas aos questionarios e, muitas vezes, ouvi, ao chegar a sala, comentarem entre si 0 que
tinham respondido.

Também notei entusiasmo no facto de terem contribuido para uma estudo académico,
encarando a sua participacdo com muita seriedade.

A turma X (com mais alunos) foi mais efusiva nas suas manifestagdes, nas aulas que se
seguiram & realizacdo dos questionérios, fizeram perguntas a propdésito do trabalho académico
e também o porqué de terem sido os escolhidos.

Na turma Y (com menos alunos), surgiram pequenos grupos, no final das aulas, questionando

também o trabalho académico.
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Nas duas turmas, a grande mudanca que se operou, na minha perspetiva, esteve relacionada
com o a-vontade e a maturidade com que os alunos das duas turmas comecgaram a falar com a

professora sobre a assuntos que ndo estavam diretamente relacionados com os contetdos da

disciplina.
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ANEXO 8 - Diarios de Bordo

Dial-turmal
Aplicacao do 1° estimulo — Leitura do Conto. Resposta a guido de exploracéo do texto.

Encontrei-me com a professora na sala de aula, pelas 10h da manh&, onde a turma 1
iria ter a disciplina de Portugués. Os alunos tinham sido anteriormente informados de que
iriam ter a visita da investigadora e que, naquele dia, comecaria a recolha de dados para a
investigacdo. Todos os procedimentos necessarios para a autorizagdo da recolha foram
cumpridos, tendo os alunos menores entregado 0s respetivos Consentimentos Informados,
assinados pelos encarregados de educacdo, visto que todos 0s alunos sdo menores de idade.

Os alunos estavam dispostos em 3 filas de duas carteiras, num total de 28 carteiras.
Olhavam-me com curiosidade, misturada com alguma timidez.

A Professora deu inicio a aula, apresentando-me. Li o documento que tinha sido
enviado para os encarregados de educacao e perguntei se havia alguma davida. Nenhum aluno
colocou questdes ou duavidas. Salientei o anonimato das respostas, pedindo que néo
registassem na folha qualquer elemento de identificacao.

A professora pediu a dois alunos que distribuissem o conto e o respetivo guido de
exploracdo, bem como folhas para registo das respostas. Os dois alunos das carteiras da frente
comecaram a distribuicéo, tendo a professora pedido que um aluno lesse o conto em voz alta,
(conforme era préatica quando uma aula se subordinava a um texto que iria ser explorado,
segundo informacéo prévia da professora). Uma aluna, a delegada de turma, ofereceu-se para
ler o texto.

A leitura do conto foi muito expressiva e, enquanto decorria, a investigadora reparou
nos sorrisos de diversos alunos. A aluna terminou a leitura e a professora perguntou se havia
alguma duvida, quer quanto ao texto, quer quanto a qualquer outra questdo. N&o se
verificaram quaisquer questdes e os alunos passaram & leitura individual e silenciosa do conto
e ao registo das respostas as questdes do guido de exploracdo do texto. Com o passar do
tempo, percebi que os alunos trocavam algumas impressées, sobretudo quanto terminavam as
suas respostas.

Passados 50 minutos, todos os alunos tinham entregado as suas folhas com as
respostas. Recebi as folhas e agradeci. Pareceu-me que o siléncio que se tinha instalado

durante a tarefa se devia a uma evidente imersdo na historia e nas questdes do guido. Alguns
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alunos que tinham terminado mais cedo tinham-se dedicado a pequenas tarefas nos seus
cadernos e livros, outros observavam o seu telemdvel. A professora ndo pareceu incomodada.
Pelo contrério, circulava pela sala e ia conversando brevemente com os alunos. Na verdade,
percebi que estavam a registar na plataforma da escola, as suas tarefas e grupos de trabalho
para a disciplina.

Perguntei aos alunos qual a sua opinido sobre o conto. Dois alunos pediram a palavra e
disseram que o narrador personagem tinha sido muito “corajoso” e “digno”; que a turma se
tinha “portado muito bem com o rapaz”; “ninguém tinha nada ver com as paixdes dos outros”.
Uma aluna referiu depois que “tinha passado por uma experiéncia parecida quando era mais
nova” e que “a turma nao se tinha portado tdo bem”. Uma outra aluna, referiu que “gostaria
muito de escrever o fim desta historia” porque “todas as historias podem ter o fim que
quisermos”. Um outro disse que tinha estado a ver quem era o autor, Ondjaki, e que ja tinha
lido algo dele. la procurar o livro em casa e que na proxima vez logo me diria.

No final da aula, voltei a agradecer o empenho a todos os alunos, pois estes tinham
escrito longamente e mostrado muito empenho nas respostas.

A professora de Portugués, no final, quando todos os alunos ja tinham saido, disse-me
que um aluno que tinha pedido a palavra, nunca o tinha feito antes, fora a primeira vez que o
fizera na sala de aula. Senti que este conto tinha sido do agrado dos alunos e que tinham sido

muito claros quanto ao gosto em colaborar com este estudo.

Dial-turma?2

Aplicacéo do 1° estimulo — Leitura do Conto. Resposta a guido de exploracédo do
texto.

(A segunda aplicacdo decorreu duas horas ap06s a primeira aplicacdo na turma 1. A

professora da turma 1 é a mesma da turma 2).

Subi para a sala de aula com a Professora, ap0s o intervalo entre as aulas. A Professora
estava muito curiosa com a reacdo deste segundo grupo ao texto e ao respetivo guido de
exploracao.

Também neste caso o0s alunos tinham sido anteriormente informados de que iriam ter a

minha visita e que, naquele dia, comecaria a recolha de informagdo para a investigacao.
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Todos o0s procedimentos necessarios associados ao Consentimento Informado foram
cumpridos, tendo os alunos entregado as autorizagOes dos respetivos encarregados de
educacdo. Todos os alunos sdo menores de idade.

A Professora deu inicio a aula, apresentando-me. Li o documento que tinha sido
enviado para os encarregados de educacdo e perguntou se havia alguma divida. Um aluno
perguntou se podia escrever a lapis, ao qual a respondi afirmativamente. Salientei o
anonimato das respostas, pedindo que ndo registassem na folha qualquer elemento de
identificacéo.

A professora pediu a dois alunos que distribuissem o conto e o respetivo guido de
exploracdo, bem como folhas para registo das respostas. Ap6s a distribuicdo, a professora
pediu que um aluno lesse o conto em voz alta, (conforme era pratica quando uma aula se
subordinava a um texto que iria ser explorado). Nenhum aluno se ofereceu para o fazer, pelo
que a professora escolheu um aluno. Aparentemente, os alunos tinham dificuldade em ler
textos extensos e era habitualmente dificil que algum se disponibilizasse para tal. No entanto,
um aluno disse que queria ler, logo seguido por mais dois. O primeiro acabou por ler o texto,
embora de forma pouco expressiva e hesitante, no entanto os alunos mantiveram o siléncio.
Quatro alunas ndo acompanharam a leitura através da sua propria folha, mas antes optaram
por fazer desenhos no caderno diério, enquanto pareciam ouvir o colega. O aluno terminou a
leitura e os alunos procederam a leitura individual e silenciosa e iniciaram o registo das suas
respostas ao guido de exploracdo do conto.

Passados 45 minutos, a maioria dos alunos tinha entregado as suas folhas com as
respostas; duas alunas entregaram 10 minutos depois.

Pedi-lhes a sua opinido sobre o conto, enquanto agradecia toda a colaboracdo. O
ambiente de sala de aula estava agitado e interessante. Os alunos falavam entre si, pelo que
Ihes pedi para que partilhassem comigo as suas opinides, mais uma vez. Varios alunos
disseram que tinham gostado do conto; uma aluna referiu que “a delegada tinha sido mal
escolhida”; um outro disse “era bom que 0 conto continuasse e que no dia seguinte a Petra
voltasse. Nao sabemos nada sobre a Petra”; uma aluna referiu “ndo se faz isto, violar a
privacidade de um colega. Ninguém gosta que leiam as nossas cenas sem autorizagdo”; um
aluno disse que “os colegas foram impecaveis com ele. Eu também n&o o chatearia por causa
do bilhete”. De uma forma geral percebi que os alunos ndo se sentiam muito a vontade em

expressar algo mais profundo e pessoal. Um aluno acabou por dizer que “o que eu penso esta
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escrito nas folhas”. As seis alunas da fila mais proxima da porta ndo participaram neste
momento, parecendo ausentes da discussdo que decorria viva.

A professora da Portugués agradeceu aos alunos e elogiou as suas participacoes.

No final da aula, voltei a agradecer o empenho a todos os alunos, pois estes tinham
escrito longamente e mostrado muito empenho nas respostas.

Fiquei muito curiosa com este grupo de alunos e em ler as suas respostas.

Dia2-turmal
Aplicacéo do 2° texto — Leitura do texto ndo ficcional.

Cheguei a sala de aula com a professora de Portugués. Muitos alunos ja se
encontravam no hall de acesso a sala de aula. Cumprimentei-os e perguntei se podiamos ir
entrando. Eram cerca de 10h da manha e alguns alunos pareciam cansados. Perguntei se
iriam ter testes naquele dia, ao que responderam que estavam numa fase “péssima” de entrega
de trabalhos.

Os alunos foram chegando e sentando-se nas suas mesas. Um aproximou-se de mim e
perguntou, sorrindo: “vamos fazer o mesmo hoje? Ndo gosto muito de escrever”. Respondi
que seria algo parecido, mas que ja iria explicar melhor a toda a turma.

A Professora deu inicio a aula e eu novamente expliquei os objetivos daquela recolha
de informacdo. Salientei a importancia de poder aceder as suas respostas, a importancia do
anonimato e do respeito pela sua privacidade. Disse, ainda, que o texto seria diferente do
anterior, ja que nao seria um texto ficcional. Um aluno pergunta se o outro texto ndo tinha
continuidade. Respondi que ndo, era um pegueno conto, com inicio, meio e fim. Ele disse que
era uma pena.

Dois alunos oferecem-se para distribuir as folhas e o processo corre com uma
normalidade assinalavel. A mesma aluna que leu o 1° texto, volta a disponibilizar-se para este
segundo. Lé o texto com eficiéncia, mas de uma forma excessivamente rapida, constatei
intimamente.

Ouvi uns suspiros das duas alunas que estavam na ultima fila, proximas a porta, e uma

delas pediu para ir encher a garrafa de agua. Saiu e voltou pouco tempo depois. Uma aluna
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pergunta-me se pode riscar a folha, a que respondi positivamente — que a folha era dela, podia
escrever o que entendesse.

Perguntei se havia alguma questdo ou davida. Nenhum aluno colocou questdes.

Passados 45 minutos, todos os alunos tinham entregado as suas folhas com as
respostas.

Agradeci a colaboracdo e perguntei o que tinham achado do texto. Podiam fazer
comparagcfes com o primeiro, se entendessem. Poucos alunos pediram a palavra, de uma
forma algo desordenada. N&o havia consenso quanto ao texto. Uns tinham gostado, outros
nem tanto. Outros, ainda, disseram que o texto era complexo e “mais chato”. Assim, foram
dizendo: “o primeiro era mais fixe, mais bonito”; “gostei mais do segundo porque ¢ mais
completo”; “no primeiro foi mais facil seguir a historia. Havia uma histdria e eu gosto disso”;
“gostei do primeiro porque foi mais facil seguir a historia, era como se estivesse 14”; “gostei
mais do segundo porque havia mais descricdo de sentimentos das varias pessoas e eu gosto
disso, apesar de ser um pouco mais cansativo”; “gostei mais do primeiro porque havia uma
conexao”.

Agradeci muito a participacdo viva dos alunos. A professora também. No final da
aula, enquanto os alunos arrumavam o seu material escolar, quatro alunas vieram ter comigo,
a minha mesa, no final da sala da sala, e disseram que tinham estado a falar sobre o texto e o
conto e que ndo concordavam entre si. Umas preferiam o primeiro porque era bonito e era
mais facil seguir. Tinha poucas personagens e havia suspense. Tinha mais piada assim. Uma
aluna frisou que o segundo era mais completo e que tinha de ser lido com mais calma, porque
tinha mais informacdo e era mais dificil. Mas isso ndo era mau. Despediram-se com um

sorriso e disseram que era “giro” discutir “estas coisas”.

Dia 2 —turma 2
Aplicacao do 2° texto — Leitura do texto néo ficcional.
(A segunda aplicacdo decorreu duas horas apés a primeira aplicacdo na turma 1.)

Cheguei a sala de aula com a professora de Portugués um pouco antes dos alunos. A
medida que iam chegando, fui cumprimentando-os. A turma estava muito dispersa e
preocupada com varios trabalhos e alguns alunos estavam a visitar salas de aula com trabalhos

de outros colegas, por isso foram chegando um pouco atrasados.
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A Professora deu inicio a aula e eu novamente expliquei os objetivos daquela recolha
de informag&o. Salientei do anonimato e o respeito pela sua privacidade. Disse, ainda, que o
texto seria diferente do anterior, ja que ndo seria um texto ficcional. Nao foram colocadas
quaisquer duvidas ou questoes.

Um aluno, o delegado de turma, disponibiliza-se para ler o texto. Lé-o devagar, com
alguns lapsos na leitura. Os colegas seguem a leitura em siléncio, parecendo atentos. Alguns
alunos sublinham algumas frases.

Passados 35 minutos, todos os alunos tinham entregado as suas folhas com as
respostas.

Agradeci de perguntei que tinham achado do texto. Podiam fazer comparagdes com 0
primeiro, se entendessem. Os alunos referiram a sua preferéncia pelo primeiro texto de uma
forma geral. No entanto alguns alunos pediram a palavra para dizer que: “prefiro o conto,
porque foi “mais facil” e “era uma historia”; que “o primeiro ndo tinha acabado bem, com um
final feliz, por isso prefiro o segundo”; “o segundo tinha muita informagdo e ndo tinha uma
historia”; “este texto tem menos piada porque s6 conta coisas e eu gosto ¢ de historias”.

Agradeci muito a participacdo viva dos alunos e desejei-lhes um bom desempenho nos

testes e nos trabalhos em que estavam envolvidos.
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