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Resumo 

O ensino contemporâneo encontra-se profundamente digitalizado. Os 

professores deixaram de utilizar o livro de ponto, passaram a usar os manuais digitais 

com frequência, recorrendo sempre ao computador e projetor. Este cenário reflete um 

uso intensivo de recursos multimédia, entendido como a integração de diferentes 

formatos num suporte tecnológico. Contudo, dado que a vida dos alunos está cada vez 

mais imersa em tecnologia, torna-se imperativo que a prática pedagógica vá além da 

simples incorporação de recursos digitais e promova abordagens inovadoras. Neste 

contexto, a multimodalidade emerge como um conceito recente, ainda pouco utilizado 

ou utilizado de forma inconsciente no contexto educativo. O seu foco não reside apenas 

na tecnologia, mas na comunicação e na construção de sentido mediante a articulação 

de diversos modos que interagem para produzir significado. 

O presente estudo de investigação-ação teve como objetivo compreender em 

que medida o recurso a textos multimodais, entendidos como textos que combinam 

língua verbal, imagens, sons, cores, podem contribuir para o aprimoramento da literacia 

da leitura e para o aumento da motivação dos estudantes, aproximando-os das formas 

de comunicação contemporâneas. O projeto foi realizado no âmbito do estágio do 

Mestrado em Ensino de Português e Inglês, em turmas do ensino secundário, e 

estruturou-se em dois ciclos de investigação, de forma a verificar se estas estratégias 

favorecem uma interpretação mais eficaz dos textos por parte dos alunos que, em geral, 

apresentam grandes dificuldades neste domínio. 

A recolha de dados incluiu questionários aplicados aos alunos sobre as unidades 

didáticas lecionadas, entrevistas semiestruturadas para aprofundar a informação, fichas 

de leitura para avaliar o desempenho em contexto extraaula e autónomo, bem como 

observação direta para registar comportamentos e atitudes. Os resultados apontaram 

para um impacto positivo, demonstrando a utilidade e eficácia da abordagem, embora 

não se tenham verificado melhorias significativas nas fichas de leitura. 

Palavras-chave: [multimodalidade, literacia, motivação]  



-8- 

Abstract 

Contemporary teaching is deeply digitised. Teachers no longer use physical 

attendance registers, instead they use digital textbooks, always resorting to computers 

and projectors. This scenario reflects an intensive use of multimedia resources, 

understood as the integration of different formats into a technological medium. 

However, given that students' lives are increasingly immersed in technology, it is 

imperative that teaching practices go beyond the simple incorporation of digital 

resources and promote innovative approaches. In this context, multimodality emerges 

as a recent concept, still little used or used unconsciously in the educational context. Its 

focus is not only on technology, but on communication and the construction of meaning 

through the articulation of different modes that interact to produce meaning. 

The aim of this action research study was to understand the extent to which the 

use of multimodal texts, understood as texts that articulate verbal language, images, 

sounds, gestures, can contribute to improving reading literacy and increasing student 

motivation, bringing them closer to contemporary forms of communication. The project 

was carried out as part of the Master's Degree in Portuguese and English Teaching, in 

secondary school classes, and was structured in two research cycles, in order to verify 

whether these strategies favour a more effective interpretation of texts by students 

who, in general, have great difficulties in this area. 

Data collection included questionnaires given to students on the teaching units 

covered, semi-structured interviews to gather more detailed information, reading 

sheets to assess performance outside the classroom and independently, as well as direct 

observation to record behaviour and attitudes. The results pointed to a positive impact, 

demonstrating the usefulness and effectiveness of the approach, although no significant 

improvements were seen in the worksheets. 

Key-words: [multimodality, literacy, motivation] 
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Introdução 

O presente relatório surge no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada (PES), 

integrada no 2.º ano do Mestrado em Ensino de Português e de Língua Estrangeira no 

3.º ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, na área de especialização de Inglês, 

lecionado na FLUP. A prática foi desenvolvida no ano letivo de 2024/2025, na Escola 

Básica e Secundária de Pedrouços, no concelho da Maia, instituição que acolheu as 

intervenções pedagógicas necessárias para a concretização deste projeto. 

O projeto desenvolvido segue a metodologia de investigação-ação, adequada 

aos contextos educativos por combinar a intervenção prática com a reflexão crítica 

sobre os seus efeitos. Foram, assim, concebidos dois ciclos de investigação em quatro 

turmas do ensino secundário, duas de inglês e duas de português. A investigação partiu 

de um problema comum identificado nas duas disciplinas. Insere-se no domínio da 

literacia da leitura, designação que varia nas Aprendizagens Essenciais: em português 

surge como “leitura” e em inglês como “compreensão escrita”. Ambas se articulam 

diretamente com a promoção da literacia da leitura e com o desenvolvimento da 

sensibilidade interpretativa e crítica dos alunos. 

A delimitação da problemática resultou da observação de aulas, acompanhada 

de notas de campo, da lecionação das aulas zero e dos diálogos frequentes com as 

professoras cooperantes. Estes dados permitiram constatar que os estudantes não se 

encontram no nível esperado, segundo o documento das AE que, para a disciplina de 

inglês do 10.º ano, destaca aspetos como “ler e compreender diversos tipos de texto 

(…); descodificar palavras-chave/ideias (…); interpretar informação explícita e implícita, 

pontos de vista e intenções do(a) autor(a)” (DGE, 2018, p. 5). A disciplina de português 

do 12.º ano apresenta objetivos similares, incluindo “ler, em suportes variados, textos 

de diferentes graus de complexidade (…); realizar leitura crítica e autónoma; interpretar 

o texto, com especificação do sentido global e da intencionalidade comunicativa; 

analisar a organização interna e externa do texto; clarificar tema(s), subtemas, ideias 

principais, pontos de vista” (p. 6). 
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A relevância deste domínio justifica-se por corresponder a um pilar central do 

currículo e da vida dos estudantes e, sendo uma competência ainda pouco consolidada, 

revela-se uma área prioritária de intervenção pedagógica. Paralelamente, responde a 

uma preocupação crescente, a motivação dos alunos, fator determinante para o sucesso 

escolar e frequentemente apontado como um dos maiores desafios no ensino atual. 

Diante deste enquadramento, optou-se por trabalhar a multimodalidade como 

eixo orientador da intervenção pedagógica, entendendo-a como a integração de 

diferentes modos para a construção de sentido. “Multimodality is the use of several 

semiotic modes in the design of a semiotic product or event, together with the particular 

way in which these modes are combined” (Kress & Leeuwen, 2001, p. 20). Esta escolha 

procura diversificar as formas de interpretação e criação de significado, tornando as 

aprendizagens mais significativas e próximas das práticas comunicativas dos alunos, por 

isso, a comunicação é vista “as a process in which a semiotic product or event is both 

articulated or produced and interpreted or used.” (p. 20). Ao articular textos 

multimodais que conjugam modos linguísticos, visuais, aurais, gestuais, entre outros, a 

multimodalidade potencia o desenvolvimento das competências de interpretação de 

texto, favorecendo a análise crítica. Além disso, este projeto propõe-se a responder não 

apenas às orientações atuais para o ensino de línguas, mas também ao desafio de 

aumentar a motivação dos estudantes através da multimodalidade, criando 

oportunidades para que os alunos interajam ativamente com os conteúdos e se sintam 

bem ao fazê-lo. 

Partindo desta ideia, formulou-se a seguinte pergunta de investigação: De que 

modo o uso de textos multimodais pode contribuir para o aumento da motivação dos 

alunos e melhorar a sua literacia da leitura em PLM e ELE? Esta questão decorre tanto 

da constatação das dificuldades referidas, como do reconhecimento de que a integração 

de diferentes modos semióticos no ensino do texto pode constituir um caminho profí-

cuo para envolver os alunos e apoiar o desenvolvimento das suas competências de lei-

tura. 
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Para analisar o impacto desta abordagem privilegiou-se o uso de instrumentos 

de natureza quantitativa e qualitativa, de modo a obter uma visão mais ampla e com-

pleta do fenómeno em estudo. Entre os instrumentos utilizados contam-se os questio-

nários aplicados aos alunos, destinados a recolher perceções e opiniões sobre as práti-

cas letivas; a observação direta das aulas, complementada por notas de campo; as fichas 

de trabalho de leitura, concebidas para integrar textos multimodais; e, ainda, entrevis-

tas semiestruturadas aos alunos, que permitiram recolher testemunhos mais aprofun-

dados e explorar dimensões mais subjetivas. 

No que respeita à organização do presente relatório, este encontra-se estrutu-

rado em três capítulos principais. O primeiro capítulo dedica-se à contextualização da 

intervenção pedagógico-didática, abrangendo a caracterização da escola e das turmas 

envolvidas, bem como a identificação e a justificação do tema escolhido. O segundo ca-

pítulo corresponde à revisão crítica da literatura, que permitirá enquadrar e articular 

teoricamente os conceitos de literacia e motivação com a multimodalidade. O terceiro 

capítulo apresenta o plano de estudo, descrevendo as aulas lecionadas, a forma como a 

metodologia foi abordada e os materiais utilizados, concluindo com os instrumentos de 

avaliação usados e a análise detalhada dos resultados obtidos. O relatório termina com 

as considerações finais, nas quais se sintetizam os contributos da investigação, avalia-se 

o impacto e limitações da intervenção e, por último, apontam-se caminhos para futuras 

práticas e estudos na área.  
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1. Contextualização da intervenção e justificação da ação 

Este capítulo apresenta a contextualização pedagógico-didática da PES, iniciando-se 

com a caracterização do contexto escolar onde decorreu a prática letiva. Segue-se a des-

crição do perfil das turmas com as quais se desenvolveu o trabalho, procurando eviden-

ciar as suas especificidades e dinâmicas de funcionamento. Por fim, identifica-se e deli-

mita-se a área de investigação do projeto realizado, clarificando o enquadramento que 

sustentou a sua implementação. 

1.1. Contexto escolar 

O estágio curricular decorreu na Escola Básica e Secundária de Pedrouços, escola 

sede do Agrupamento de Pedrouços, situada na Maia. O organograma geral é composto 

pelo diretor, conselho geral, conselho pedagógico, conselho administrativo e serviços 

administrativos, o que permite que os recursos humanos, materiais e pedagógicos este-

jam geridos de forma eficaz e funcionem com eficiência. Tendo em conta esta estrutura 

organizativa, é fundamental destacar os vários documentos estruturantes que “definem 

os princípios, normas e estratégias que sustentam a organização pedagógica, adminis-

trativa e financeira da instituição” (AEP, 2025) sendo alguns deles o Regulamento In-

terno, as Perceções da Comunidade Educativa sobre o Agrupamento e a Estratégia de 

Educação para a Cidadania da Escola, assegurando transparência e consistência com as 

pedagógicas vigentes.  

O agrupamento tem uma oferta formativa e educativa que inclui o pré-escolar, o 

ensino básico, secundário e profissional. O ensino secundário está dividido em três cur-

sos: Científico-Humanístico de Ciências e Tecnologias, Científico-Humanístico de Línguas 

e Humanidades e Científico-Humanístico de Ciências Socioeconómicas. Também no en-

sino profissional existem vários cursos, em parceria com o “E-Redes”, que disponibiliza 

formação na área da Saúde e das Redes Elétricas, permitindo escolher entre o curso 

Profissional de Técnico Auxiliar de Saúde e o curso Profissional de Técnico de Redes Elé-

tricas. Este projeto denomina-se European Quality Assurance in Vocational Education 

and Training (EQAVET), cujo objetivo principal é melhorar e assegurar a qualidade da 
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Formação Profissional. Para além deste projeto, a escola funciona no âmbito do Pro-

grama Territórios Educativos de Intervenção Prioritária e do Programa Integrado de Edu-

cação e Formação, nomeadamente “TEIP, PIEF, Mais Sucesso”. Este projeto “é uma me-

dida de política educativa destinada a agrupamentos de escolas e escolas não agrupadas 

situados em territórios com elevado número de crianças e jovens em risco de vulnera-

bilidade social.” (AEP, 2025). Os principais objetivos da instituição estão alinhados com 

este projeto e, por isso, procuram garantir a inclusão e a igualdade de oportunidades, 

promover o sucesso educativo, aprimorar a qualidade das aprendizagens e combater o 

abandono escolar e o absentismo. Estas escolas distinguem-se por terem características 

diferentes, como a redução do número de alunos por turma, o acesso a apoio adicional 

para materiais e projetos pedagógicos, a autonomia para desenvolver esses projetos 

próprios e a monitorização contínua para garantir a eficácia do projeto.  

Além disso, a escola beneficia de apoio financeiro externo da União Europeia e de 

apoio regional/nacional de um projeto designado “PESSOAS 2030”, que pretende colo-

car o aluno, a sua família e a escola no centro da intervenção, criando condições para 

que as aprendizagens sejam mais efetivas e desenvolvendo cidadãos ativos e informa-

dos. O agrupamento está envolvido também noutros projetos educativos como o pro-

jeto Educação Bilingue Precoce no 1º Ciclo do Ensino Básico que foi criado em colabora-

ção entre o Ministério da Educação e Ciência e o British Council Portugal. Visam intro-

duzir a educação bilingue no sistema de ensino público. Através deste projeto, os alunos 

têm acesso a partes dos currículos de estudo do meio e de expressões em português e 

inglês, reforçando a sua aquisição linguística desde cedo.  

Quanto ao “Plano Anual de Atividades” da escola, este inclui um calendário de todo 

o ano escolar com todos os eventos e visitas de estudo que acontecerão. Há uma gama 

diversificada de atividades para todas as áreas de ensino como, por exemplo, o dia de 

Halloween, o dia das Línguas, o dia dos Namorados, o dia da Saúde Mental, o dia do 

Agrupamento, entre muitos outros. Nesses dias a escola também está decorada e tem 

exposições feitas pelos alunos.  
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Estes eventos fomentam um sentido de comunidade e proporcionam aos alunos 

uma experiência educativa que enfatiza a necessidade de crescimento académico e pes-

soal. Assim, a escola torna-se um refúgio para os jovens em risco, um lugar para apren-

der, mas ao mesmo tempo para se divertirem. 

O grupo de professores estagiários de línguas fez parte de alguns projetos. No dia de 

Halloween acrescentamos às celebrações habituais a criação de uma página de Insta-

gram, na qual conseguimos envolver mais de 150 alunos na descoberta da história, ar-

tefactos e curiosidades relacionadas com este feriado. Criamos várias publicações onde 

desafiámos os alunos a rodearem-se de filmes, literatura, música e história, e divulgá-

mos o projeto, espalhando panfletos por toda a escola, lançando um feitiço de curiosi-

dade em muitos dos alunos e promovendo o crescimento cultural. Relativamente à ati-

vidade de português, participamos no dia do Agrupamento, que traz todos os estudan-

tes do agrupamento à escola sede e lá podem passar o dia a realizar atividades no exte-

rior ou no interior relacionadas com todas as disciplinas. Cada sala está decorada pelos 

estudantes e professores de acordo com uma disciplina. Os professores estagiários cri-

aram um jogo online sobre poesia contemporânea para incentivar os alunos do 12º ano 

a visitar a sala e a fazer parte do dia.  

O ambiente na escola é globalmente positivo e está bem organizado. As turmas 

observadas são pequenas, não ultrapassando, normalmente, os 23 alunos. Esta medida 

cria um tipo de aula mais facilitador para os professores, que conseguem controlar e 

avaliar melhor os alunos e as suas necessidades. A comunidade estrangeira cresce a cada 

ano, contando com cerca de 360 alunos em 2024. As turmas observadas revelaram, ao 

longo do ano, um comportamento correto e, de maneira geral, não há problemas disci-

plinares. Existem alguns desafios relacionados com as infraestruturas. As instalações es-

tão um pouco ultrapassadas, embora esteja em curso um projeto de renovação para 

resolver estas preocupações. A conetividade à internet pode não ser fiável em certas 

salas de aula, o que ocasionalmente dificulta o acesso a recursos online. Porém, a pre-

sença de um quadro interativo em todas as salas de aula facilita bastante o processo de 

ensino- aprendizagem, uma vez que possui várias ferramentas úteis. O website da escola 
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é também um recurso importante, oferecendo toda esta informação, de uma forma es-

truturada e organizada, assim como atualizações e anúncios que apoiam ainda mais a 

comunidade.  

Relativamente à educação inclusiva, a escola acolhe vários alunos com necessidades 

especiais, através da adaptação de materiais e da avaliação, e do valioso trabalho de 

profissionais formados. Estas medidas são necessárias, porque permitem que estes es-

tudantes tenham uma atenção mais personalizada, algo que não é possível quando ape-

nas existe um professor para várias turmas com diferentes níveis de proficiência. No 

entanto, ainda há um longo caminho a percorrer e estes alunos necessitam não só de 

mais acompanhamento como de mais professores de ensino especial que estejam ca-

pacitados para ensinar disciplinas específicas.  

1.2. Perfis das turmas 

Para compreender adequadamente o contexto deste projeto é fundamental ca-

racterizar as turmas envolvidas. Tal como sucede na maioria dos contextos escolares, a 

composição das turmas revela-se marcadamente heterogénea. É praticamente impossí-

vel reunir num mesmo grupo alunos com características idênticas, e tal diversidade re-

fletia-se em múltiplas dimensões, incluindo diferenças culturais, socioeconómicas e de 

nacionalidade, assim como variações significativas nas competências linguísticas, no de-

sempenho académico e no grau de envolvimento no processo de aprendizagem. 

Até este ponto, o cenário correspondia ao esperado. O que se revelou mais sur-

preendente foram as discrepâncias de perfil entre as turmas de inglês e de português, 

que constituíram um desafio acrescido, tanto para o trabalho didático como para o de-

senvolvimento da I-A. A principal diferença observada foi o contraste na motivação. Os 

alunos demonstravam maior entusiasmo e participação nas aulas de inglês, enquanto 

nas de português predominava uma atitude mais apática. Este fenómeno pode ser ex-

plicado, em grande parte, pela densidade curricular da disciplina e pela seriedade das 

aulas, assim como pelo peso que contêm, uma vez que é de exame obrigatório para 
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todos, resultando numa perceção negativa e aborrecida do que o português tem para 

oferecer. 

Quanto à caracterização dos perfis, esta foi realizada com base num conjunto de 

procedimentos complementares: observação direta das aulas, registo de notas de 

campo, análise de fichas e testes dos alunos, e participação em reuniões regulares com 

as professoras cooperantes, onde se dialogava sobre as turmas. Este conjunto de dados 

permitiu obter uma visão abrangente e fundamentada sobre cada grupo-turma, ser-

vindo de base para a definição das estratégias pedagógicas e investigativas adotadas ao 

longo do projeto. 

1.2.1. Turmas de Português 

O 11.º D foi a turma selecionada para dar aulas no 1.º e no 3.º períodos. É com-

posta por 21 alunos, incluindo uma aluna abrangida pelo Decreto-Lei n.º 54/2018. Trata-

se de um grupo bastante heterogéneo, dado que cerca de dez alunos são dedicados e 

trabalhadores, enquanto os restantes demonstram alguma resistência e desinteresse 

nas atividades propostas. A maioria das aulas decorriam no primeiro tempo da manhã, 

por isso os atrasos eram constantes. De forma geral revelavam um bom comporta-

mento, à exceção de dois alunos que eram mais problemáticos, pois recusavam as ori-

entações da professora para executar as atividades ou participar durante as aulas. A 

participação estava presente, ainda que de forma limitada e com respostas, na maioria 

das vezes, incompletas. É necessário um esforço acrescido em aula para contextualizar 

e explicar os conteúdos, uma vez que os alunos estudavam pouco, tendiam a não reali-

zar os trabalhos de casa nem a leitura das obras propostas, mesmo sendo da área de 

Humanidades. Havia graves dificuldades na leitura em voz alta, pouco conhecimento 

gramatical, fraca capacidade de interpretação de textos e uma produção escrita e oral 

aquém do expectável neste ano de escolaridade. As suas classificações refletem esta 

postura, situando-se, em geral, num nível baixo. 

O 12º A foi a turma selecionada para dar aulas no 2º período. É composta por 15 

alunos. Trata-se de um grupo também heterogéneo, que demonstra interesse no seu 

futuro académico e, por isso, na aprendizagem da disciplina, mas porque tem de ser, 
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não por gosto. Nas aulas eram bem-comportados e empenhados, embora cerca de cinco 

alunos revelassem desinteresse e nem sempre realizassem as atividades propostas. 

Quanto à participação é praticamente inexistente e mostram uma certa apatia durante 

as aulas, o que dificulta o processo de ensino, uma vez que não existe dinamismo ou 

diálogo nas aulas. Os seus resultados são, no geral, medianos, sem negativas e alguns 

muito bons. Apresentam dificuldades na educação literária e leitura, assim como nos 

domínios da gramática e produção escrita e oral, não sendo capazes de realizar leituras 

expressivas.  

1.2.2. Turmas de Inglês 

O 10º B foi a turma selecionada para dar as aulas zero e as aulas avaliadas no 1º 

período. É composta por 21 alunos, incluindo dois alunos abrangidos pelo Decreto-Lei 

n.º 54/2018. Trata-se de um grupo dinâmico e divertido. No entanto, a predominância 

de rapazes pode tornar o primeiro contacto algo intimidante, sendo por vezes desafi-

ante controlar o barulho e a agitação. 

A boa disposição constante dos alunos contribuiu para um ambiente de ensino 

mais agradável, uma vez que são muito participativos. Em relação ao nível de proficiên-

cia em inglês, espera-se que, no 10.º ano, apresentem um domínio mais consolidado da 

língua. Havia um pequeno grupo com um bom domínio de todos os skills, mas uma parte 

significativa da turma tinha dificuldades na compreensão e produção oral, escrita e na 

leitura, que os impedia de acompanhar plenamente as aulas. Muitas vezes foi necessário 

recorrer à tradução, a uma enunciação mais lenta e clara, bem como a diversos recursos 

visuais, para garantir a compreensão. Os seus resultados variaram entre medianos e 

bons, e notava-se alguma falta de empenho, que era de certa forma colmatada pela sua 

participação ativa e entusiasmo nas atividades.  

 O 10º A foi a turma selecionada para dar aulas no 2º período. É composta por 23 

alunos, incluindo dois alunos abrangidos pelo Decreto-Lei n.º 54/2018. Trata-se de um 

grupo com uma atitude trabalhadora e empenhada. Tal como no 10.º B são bem dispos-

tos e criam uma atmosfera positiva que permite uma participação ativa. No que toca ao 

comportamento, revelam-se mais estáveis e tranquilos e, no geral, têm boas apetências 
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para o inglês e bons resultados. Porém, uma parte da turma evidencia um nível de pro-

ficiência abaixo do que é esperado. De todas as turmas, esta é a que tem mais alunos 

estrangeiros, por isso, observaram-se maiores dificuldades na compreensão e expressão 

em língua inglesa, criando uma maior heterogeneidade. Tal como no 10.º B, existe um 

grupo de alunos que acompanha bem a aula, mas outros revelam fragilidades na com-

preensão e produção oral, escrita e na leitura, sendo necessárias estratégias semelhan-

tes às utilizadas no 1.º ciclo de investigação. 

1.3. Identificação do tema de investigação  

Para dar início ao processo de investigação é necessário encontrar uma problemá-

tica comum ao ensino das duas línguas, tarefa particularmente complexa dada a natu-

reza distinta de cada disciplina e a heterogeneidade das turmas. Após um período inicial 

de observação das aulas, dos diálogos frequentes com as professoras cooperantes e da 

lecionação das aulas zero — no caso de português, estas aulas não foram lecionadas às 

turmas de investigação, mas as conclusões retiradas foram na mesma úteis, uma vez 

que as duas turmas de 12.º apresentavam algumas similaridades — foi possível identifi-

car fragilidades consistentes na leitura de textos, na educação literária, na produção es-

crita, oral e na gramática; em suma, dificuldades transversais a todos os domínios de 

aprendizagem, porque não acompanhavam os objetivos estipulados nas AE. Por isso, 

qualquer domínio selecionado para investigar beneficiaria os estudantes, independen-

temente de corresponder ou não à área de maior dificuldade, uma vez que não é viável 

circunscrever a intervenção ao aspeto em que apresentam maiores dificuldades, 

quando se trata de duas línguas com sistemas e práticas tão distintas. 

Ao fim de várias semanas, tornou-se evidente que a maioria dos alunos revelava 

lacunas significativas na capacidade de interpretação textual. Essas dificuldades mani-

festavam-se na decodificação de palavras e estruturas frásicas, na identificação de infe-

rências e na construção de sentido geral e pormenorizado. Notava-se, mais no caso de 

português, a falta de habilidade de explicar o que foi lido e de fazer apreciações sobre o 

texto. 
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Acresce que, a incapacidade de compreender uma língua, independentemente 

do formato ou mesmo tratando-se da primeira língua, tende a gerar sentimentos de 

frustração, vergonha e ansiedade. E estes, por sua vez, conduzem a um menor envolvi-

mento nas atividades, a uma participação reduzida e, inevitavelmente, a um decréscimo 

da motivação, como veremos adiante. Este padrão foi observável em ambos os contex-

tos, na qual a leitura não se mostrava significativa ou prazerosa para a maioria dos alu-

nos, e, no caso dos estudantes de português, tal apatia estendia-se a todos os domínios 

da disciplina.  

Paralelamente, emerge hoje uma preocupação acrescida com o impacto do uso 

excessivo das tecnologias por parte dos jovens, que resultam em padrões de hiperesti-

mulação que afetam a capacidade de concentração. Por isso, as tarefas escolares são 

mais facilmente percecionadas como monótonas. Partindo desta premissa, a primeira 

intenção foi recorrer a meios audiovisuais para tornar as aulas mais apelativas, usando-

os como estratégia de facilitação da interpretação textual em fases de pré ou pós-lei-

tura, e de incremento dos níveis de motivação. Porém, este recurso, embora útil, já se 

encontra amplamente explorado e enraizado no ensino, o que limita o seu potencial 

inovador na investigação. 

Foi partindo desta reflexão que emergiu a necessidade de explorar o uso dos 

meios audiovisuais e da multimédia, mas através de uma abordagem mais abrangente 

e ainda pouco explorada em Portugal, a multimodalidade. Consiste numa combinação 

de diferentes modos (língua verbal, imagem, som, gestos, cor) para construir significa-

dos, que pode ser usada em práticas pedagógicas e que espelha os modos de comuni-

cação predominantes na sociedade de hoje. Assim, a multimodalidade surgiu como o 

tópico ideal para aumentar a literacia da leitura dos alunos. Atualmente um texto pode 

conter muito mais do que língua verbal. A partir do momento que une mais do que um 

modo o texto é denominado de multimodal. O trabalho desenvolvido nas aulas partiu 

de uma análise de múltiplos tipos de textos, com múltiplos modos. 

Ao diversificar os modos de acesso ao texto, a multimodalidade potencia a com-

preensão textual, ativando diferentes canais de processamento cognitivo e promovendo 

uma construção de significado de forma mais rica e contextualizada. Uma vez que o uso 
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do digital já está normalizado no ensino e no mercado de trabalho, esta abordagem não 

se limita a embelezar as atividades, mas assume-se como uma metodologia que pode 

ser capaz de responder aos perfis variados dos alunos, fomentando a sua motivação 

intrínseca através de formas de ensinar mais atrativas.  Também pode desenvolver com-

petências interpretativas transferíveis para outros contextos extraescolares, uma vez 

que a análise crítica de todo o tipo de textos é cada vez mais necessária. 

Assim, como resultado da escolha do tema de I-A mencionado, a questão princi-

pal que foi investigada foi a seguinte:  

 De que modo o uso de textos multimodais pode contribuir para o aumento da 

motivação dos alunos e melhorar a sua literacia da leitura em PLM e ELE? 

  



-26- 

2. Enquadramento teórico 

O enquadramento teórico reúne os princípios, conceitos e correntes que sustentam 

a investigação. Neste sentido, apresentar-se-á primeiro a noção de multimodalidade, 

seguindo-se a clarificação do conceito de literacia da leitura e as diferentes teorias da 

motivação. Simultaneamente, destacar-se-á a forma como a integração de textos mul-

timodais pode potenciar tanto a literacia da leitura como a motivação dos alunos. Por 

fim, sublinhar-se-ão as limitações desta abordagem, assim como a relevância para o con-

texto educativo e para a criação de experiências de aprendizagem mais significativas e 

eficazes. 

2.1. Multimodalidade 

O conceito de multimodalidade emergiu na década de 1990 e, desde então, tem 

sido amplamente investigado em diferentes domínios do conhecimento, incluindo os 

estudos dos media, das tecnologias digitais e da educação. 

O enquadramento teórico da multimodalidade tem como ponto de partida a te-

oria semiótica social desenvolvida por Michael Halliday, no âmbito da linguística sisté-

mico-funcional. Esta teoria serviu de base para vários investigadores que procuraram 

compreender como diferentes modos de comunicação contribuem para a construção 

de significado. Entre os principais autores que desenvolveram este quadro teórico des-

taca-se Gunther Kress (2001), que, a partir da teoria de Halliday, propôs uma abordagem 

conhecida como semiótica social multimodal.  

Para compreender a abordagem multimodal é fundamental começar pelo con-

ceito de signo. Na semiótica, o signo constitui a unidade central de análise, resultando 

da articulação entre forma e significado. Os linguistas Halliday e Hasan, em 1989, alar-

gam o conceito tradicional de semiótica, entendida como o estudo dos signos, ao criti-

carem a sua visão redutora, que “has tended to be seen as an isolate, as a thing in itself” 

(p. 9), ou seja, como uma unidade fixa, autossuficiente e atribuída uma única vez, des-

valorizando o seu papel na construção de significados em contextos sociais específicos.  
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No entanto, os signos são concebidos como relações entre forma e significado, 

moldadas pelas práticas sociais. A génese dos signos está nas ações sociais. “Meaning 

arises in social environments and in social interactions. That makes the social into the 

source, the origin and the generator of meaning” (Kress, 2010, p. 54). 

Neste sentido, a teoria social-semiótica multimodal foca-se no "meaning and 

meaning-making; with sign making and signs. ‘Making’ implies a ‘maker’; hence, agency 

is central" (Kress, 2010, p. 107), sublinhando o papel central dos sujeitos como agentes 

ativos na criação de signos e no processo comunicativo. Portanto, compreender a língua 

implica interpretá-la à luz do contexto sociocultural em que ocorre, sendo a própria cul-

tura concebida como um sistema de significação. Historicamente, a língua verbal era 

considerada o principal modo de comunicação. Kress e Leeuwen contestaram esta visão, 

não estabelecendo uma relação de prioridade ou importância entre a comunicação ver-

bal e não verbal. Jewitt e Bezemer em 2018 mantêm a mesma ideia e explicam: “speech, 

or writing, are not ‘more’ resourceful, but ‘differently’ resourceful; they do not have 

more potential, but different potential for making meaning – just like any other mode.” 

(p. 7). O significado na sala de aula pode e deve ser feito através de muitos recursos de 

comunicação e não apenas da língua verbal. 

Os recursos multimodais disponíveis numa cultura são utilizados para gerar sig-

nificados em qualquer signo e em qualquer modo. Em termos rigorosos, a multimodali-

dade é um domínio de aplicação e não de uma teoria no sentido clássico. Para compre-

ender a sua base é necessário considerar o conceito de modo ou recurso semiótico, de-

finido como “a socially shaped and culturally given semiotic resource for making mea-

ning. Image, writing, layout, music, gesture, speech, moving image, soundtrack and 3D 

objects are examples of modes used in representation and communication” (Kress, 

2010, p. 80). Os signos existem em todos os modos e estes são recursos de significação, 

pelo que cada um deve ser considerado na sua contribuição específica para o significado, 

sendo capazes de organizar e moldar o sentido.  

Desta forma, a perspetiva multimodal atende a todos os modos “that are in use 

in a communicational event, and assumes that meanings are made (as well as distrib-
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uted, interpreted and remade) through many representational and communicational re-

sources.” (Jewitt, 2010, p.2). Importa então reconhecer que estes modos transportam 

valores e práticas culturais e que o seu uso varia entre culturas. O que numa cultura é 

transmitido pela fala pode, noutra, ser expresso por gestos. A escolha de um modo por 

parte de uma comunidade depende das suas necessidades comunicativas e é essa esco-

lha que define o que é considerado um modo. (Kress, 2010, p. 83). 

Cada modo tem um propósito comunicativo distinto. Todos contribuem para a 

criação de significado, mas não o fazem da mesma forma. É necessário considerar o que 

se pretende expressar e representar, uma vez que cada modo possui possibilidades e 

limitações específicas no seu potencial de significação. A esta capacidade dá-se o nome 

de affordance ou acessibilidade. O modo é, assim, o meio pelo qual o significado se ma-

terializa. Como refere Jewitt (2010) “Where a mode ‘comes from’ in its history of cultural 

work, its provenance and its materiality becomes a part of its affordance.” (p. 5). A mul-

timodalidade indica que modos são utilizados, mas não especifica as diferenças estilísti-

cas entre eles, nem o que essas diferenças podem significar.  

Kress e Leeuwen (2001) também observaram que, durante vários anos, there has 

been, in Western culture, a distinct preference for monomodality” (p. 1). Todos os tipos 

de documentos valorizavam apenas o modo verbal e eram geralmente desprovidos de 

elementos visuais. Quando o conceito de multimodalidade surgiu, os meios de comuni-

cação e documentos escritos começaram a incorporar cores, imagens e a prestar aten-

ção ao layout. Esta transformação influenciou significativamente a semiótica contempo-

rânea, levando os autores a desenvolver uma teoria da multimodalidade ajustada à prá-

tica contemporânea. 

Embora possa parecer dispensável discutir a originalidade da teoria da multimo-

dalidade, considerando que imagens e sons existem há muito tempo e gestos fazem 

parte do ser humano, a sua inovação reside na forma como integra conscientemente 

estes modos de comunicação. A multimodalidade propõe uma articulação intencional 

entre diferentes sistemas semióticos, promovendo uma prática comunicativa mais rica 

e eficaz. Quando um sinal apresenta apenas texto, a sua interpretação pode tornar-se 

complexa. “Using three modes in the one sign – writing and image and colour as well – 
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has real benefits”, pois facilita a compreensão da mensagem e permite formas de co-

municação mais desenvolvidas e acessíveis. (Kress, 2010, p. 1). A imagem mostra o que 

demora muito tempo a ser lido e a escrita descreve o que seria difícil de mostrar. A cor 

destaca aspetos específicos da mensagem geral. Sem essa divisão funcional da semió-

tica, o símbolo comunicativo perderia parte da sua eficácia. Por isso, Kress sugere que a 

multimodalidade deve ser entendida não apenas como a criação de significado, mas 

também como a articulação integrada dos diferentes modos, uma vez que, isolada-

mente, cada um se revela limitado na construção plena do significado. 

Ademais, se todos os modos são utilizados na produção de significado, torna-se 

relevante compreender se determinados modos apenas repetem aquilo que já foi ex-

presso por outros, ou se, pelo contrário, cada modo aporta significados próprios e irre-

dutíveis à linguagem verbal. Por exemplo, ao incorporar uma imagem num texto, é legí-

timo questionar se essa imagem serve apenas para ilustrar o conteúdo verbal ou se co-

munica de forma autónoma, com valor semiótico que não pode ser plenamente tradu-

zido por palavras. Caso se confirme esta segunda hipótese “’language’ has to be seen 

(…) no longer as central and dominant (…) but as one means among others for making 

meaning, each of them specific” (Kress, 2010, p. 79). Os autores, ao defenderem que a 

comunicação visual tem o mesmo peso analítico que as formas linguísticas, recusam o 

argumento de Barthes sobre “the meaning of images (and of other semiotic codes) is 

always related to, and in a sense, depended on verbal text” (Barthes, 1967, cit. por Tran, 

2017, p. 165). 

Contudo, importa sublinhar que também é legítimo que no contexto deste rela-

tório — o ensino de línguas — a língua verbal assuma um papel central em vários mo-

mentos, principalmente no ensino de português, que primazia o texto literário e, por 

isso, outros modos acabam, muitas vezes, por depender do texto verbal e não ter mais 

valor.  

Apesar de a multimodalidade não suportar totalmente esta ideia, não é possível 

fugir ao currículo, surgindo aqui uma limitação, pois não considero indispensável que 

todos os modos aportem significados sempre específicos e distintos, mas que contri-

buam, de forma articulada, para uma experiência comunicativa mais rica, mesmo que 
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contenham valores diferentes. A ênfase na multimodalidade é que cada modo deve ser 

orientado pela intenção de criar significado de quem comunica, por isso, não se trata de 

estabelecer uma hierarquia de importância rígida entre modos, mas de reconhecer que 

a escolha e a combinação de modos devem estar alinhadas com os objetivos comunica-

tivos e pedagógicos de cada situação e com a audiência. 

2.1.2. Multimodalidade em Portugal 

Em Portugal, ainda não existem estudos sobre a multimodalidade no ensino, pelo 

que os dados recolhidos nos inquéritos aplicados às quatro turmas, ainda que limitados, 

permitem obter alguns indicadores relevantes. De forma geral, a associação de textos 

verbais a imagens e áudios, tornando-os multimodais ou a outros textos multimodais 

como vídeo ou música, surge como ocasional. Nas turmas de português 66,7% e 46,7% 

dos alunos afirmaram que isso acontece “às vezes”, enquanto em inglês, no 10.º B os 

resultados foram mais negativos, com cerca de 30% dos alunos a assinalar “às vezes” e 

“raramente”. No 10.º A foram um pouco melhores, com 47.4% a selecionar “às vezes” e 

42.1% “frequentemente”. 

No que respeita ao uso individual de textos e recursos multimodais observa-se 

também alguma variação entre turmas. No 12.º A, a maioria dos alunos referiu que os 

professores de línguas recorrem a vídeos, imagens e PowerPoints “às vezes” enquanto 

a música foi assinalada sobretudo como “raramente” utilizada. No 11.º D, as respostas 

foram semelhantes, mas, neste caso, a música passou a ser maioritariamente associada 

à opção “frequentemente”. Já nas turmas de inglês os resultados mantiveram a tendên-

cia. Embora a música não tenha sido incluída no questionário, por lapso, os alunos foram 

questionados, em aula, e referiram que era utilizada poucas vezes. Quanto a imagens e 

vídeos, o “às vezes” foi novamente a resposta mais recorrente, enquanto o PowerPoint 

se destacou com uma frequência maior de uso. 1 

 
1 Comprovativo destes dados apresentado nos apêndices do relatório.  
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Perante a falta de dados, os manuais escolares constituem uma fonte alternativa 

relevante que merece ser analisada com atenção, a fim de compreender mais profun-

damente o funcionamento da multimodalidade no contexto educativo português. Se-

gundo Andrade e Carvalho (2021) o livro pode ser pensado como um “instrumento por-

tador de textos ‘de verdade’, vinculados a situações próximas da realidade vivida pelos 

alunos” (p. 26), tornando-se “indispensáveis na formação dos estudantes, para que se-

jam elaborados de modo a contemplar as mais diversas semioses, (…) direcionando-os 

para uma compreensão de mundo mais abrangente, crítica e criativa (p. 24). 

Para começar, o manual digital em Portugal tornou-se fundamental. Por exemplo, 

no caso da Escola Virtual da Porto Editora o projeto é lançado em 2005 e em 2007 é 

divulgado o manual virtual, aliando não só os recursos do manual impresso, como tam-

bém ligações externas contextualizadas para recursos complementares. Em 2016 sur-

gem os manuais híbridos, trazendo uma nova dimensão, em que se associam recursos 

multimédia ao manual escolar tradicional. Com o tempo, os professores começam a ter 

acesso a diferentes tipos de texto multimodal desde jogos interativos, PowerPoints a 

vídeos, sem necessidade de terem de ser criados e valorizando a importância de os usar 

na aula.  

O papel do livro impresso também mudou. Os manuais escolares foram evoluindo 

tanto na aparência como no conteúdo, de acordo com as mudanças sociais. Dias de Car-

valho e Fadigas (2015) referem que na evolução dos manuais de português entre 1978 

e 2014, o que se constatou na organização gráfica foi que no manual mais antigo “não 

há praticamente nenhuma exposição, resumindo-se a uma compilação de textos” (p. 

21), com exercícios quase inexistentes, apresentando apenas o modo linguístico e por 

vezes o visual. Já no manual de 1979, a principal novidade é o facto de já ter, a acompa-

nhar os textos, momentos de trabalho sobre os mesmos. No manual de 2014 há uma 

preocupação em incluir outros elementos para além do texto, como caixas de informa-

ção, informação lateral, títulos com diferentes cores e o que parece ser um vídeo. 

Quanto ao uso de cor, nos manuais mais antigos surge apenas nas imagens. No 

manual de 2014, a cor utilizada está ao longo de todas as páginas, sendo que a multi-

modalidade começa a fazer parte a partir do momento que a cor “não é apenas um 
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recurso ao serviço da imagem, mas também da palavra em si, justamente ao destacar 

títulos, caixas ou até mesmo para “sublinhar” (i.e., bold, a cor) expressões no interior do 

texto.” (p. 15), o que revela já uma intencionalidade em juntar modos (linguístico e de 

design) para tornar a informação mais acessível.  

No caso das imagens “em que a palavra naturalmente tem um primado sobre a 

imagem, o crescimento não só não foi abrupto como não atinge mesmo os elevados 

números evidenciados pelos manuais das outras disciplinas” (p. 14). A mesma tendência 

é observável nos manuais escolares atuais, na qual os de inglês apresentam uma quan-

tidade superior de imagens em comparação com os de português. As imagens surgem 

nos manuais “de uma forma mais ou menos conseguida, como um complemento do 

texto, como um meio para melhor realçar as suas mensagens, não intervindo, pois, 

numa posição concorrente mas antes potenciadora da acessibilidade dos seus conteú-

dos.” (p. 14). Ainda hoje se verificam estes dados, pois as imagens continuam, na maioria 

dos casos, a complementar apenas a língua verbal. Portanto, o modo visual continua 

abaixo do linguístico. Um fator positivo e que ainda hoje se verifica é o facto de enrique-

cerem o aspeto gráfico (modo do design), “o que poderá ter uma influência significativa 

em termos motivacionais” (p. 15), algo que ainda se constata nos livros de hoje. Nos 

manuais de 2014, a junção de modos é mais consciente e estes revelam-se muito seme-

lhantes aos atuais, dada a “existência ainda de quadros e outros elementos gráficos que 

tornam a imagem do manual substancialmente mais apelativa” (p. 13). Por último, os 

manuais passaram a envolver também os estudantes, notando-se um aumento signifi-

cativo do número de exercícios.  

Nos manuais de inglês o mesmo se sucede. Se compararmos um livro de 1930 a 

um mais recente podemos ver que o conteúdo “now includes material on popular cul-

ture and media”. Em termos pedagógicos, “where before individuals engaged with the 

book individually, now there are requirements to engage with materials working in 

groups.”. Agora, as tarefas são pensadas para os alunos estarem envolvidos com a ma-

téria, mais um aspeto da multimodalidade. Em termos gráficos “now there are full col-

our images on almost every page, both photographs and drawings.” O texto agora con-

siste em imagem e escrita e as páginas têm-se tornado unidades de significado. “(…) the 
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‘look’, the layout, the arrangement of the site of appearance is a graphic/visual realiza-

tion of new social relations of the participants in educational environments. (Kress, 

2010, p. 142).  

A preocupação nos novos manuais vai além da simples didatização dos conteúdos, 

estendendo-se à disposição dos vários elementos, concebida para ser mais apelativa e, 

consequentemente, mais eficaz em termos de design.  

“Imagens de leitura: A gramática do design visual” por Kress e Leeuwen em 2006, 

tornou-se um livro muito importante para explicar exatamente a importância do design. 

Dentro dele existem três sistemas que descrevem a semiótica social: a composição, a 

representação e a interação. A composição é a forma como uma imagem ou um texto 

multimodal organiza os seus elementos para transmitir sentido. Ela liga dois tipos de 

significados: o representacional — pessoas, objetos e lugares mostrados na imagem; e 

o interativo — quem a produz e os leitores/observadores que a interpretam. Os autores 

explicam que a composição se constrói através dos três princípios: o valor da informa-

ção, onde se coloca cada elemento; a saliência, o que chama mais a atenção e a moldura, 

se os elementos estão isolados ou ligados. “These three principles of composition apply 

not just to single pictures, (…); they apply also to composite visuals, visuals which com-

bine text and image and, perhaps, other graphic elements, be it on a page or on a tele-

vision or computer screen.” (Kress e Leeuwen, 2006, p. 177) 

Proceder-se-á à análise composicional de dois exemplos concretos retirados dos 

manuais utilizados este ano, ambos contendo textos multimodais lecionados em sala de 

aula pela professora estagiária. A página do manual de português apresenta um poema 

estudado na turma do 12.º ano, com uma organização gráfica clara que conjuga língua 

verbal, imagem e cor. No topo da página - zona ideal - encontra-se o domínio em estudo, 

o enquadramento do poema e o título, enquanto a parte inferior - zona real - inclui os 

exercícios de interpretação, com função pedagógica evidente. A imagem, situada à di-

reita, reforça o sentido do poema sem introduzir informação nova. O centro da página 

contém o texto literário, elemento nuclear, e os restantes componentes funcionam 

como complementos. A saliência é dominada pela ilustração, destacada pela sua dimen-

são, nitidez e uso da cor, que também realça o nome do autor e o domínio. Quanto à 
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moldura, há delimitações visuais que separam blocos de informação, como linhas e es-

paços em branco, permitindo a leitura segmentada. A articulação entre texto e imagem 

forma um conjunto coerente, favorecendo a distinção funcional da página. 

Já a página do manual de inglês, utilizada na turma do 10.º B, apresenta igual-

mente uma composição multimodal. Quanto ao valor informativo a parte superior inclui 

duas perguntas de pré-leitura e o título, orientando a leitura. Na parte inferior surge a 

imagem e o apoio vocabular. A imagem, posicionada à esquerda e em baixo, cumpre 

uma função contextualizadora, remetendo para o estilo jornalístico do texto. O texto é 

o elemento central, com informação complementar nas margens. A saliência recai sobre 

as cores do título, dos intervenientes da entrevista e das perguntas a negrito, que se 

destacam ao longo da página. A imagem, por sua vez, tem menor impacto visual, pelo 

seu posicionamento. A moldura é construída por caixas de cor que delimitam os blocos 

de pré-leitura e vocabulário, criando unidades coesas sem comprometer a articulação 

geral. Cada bloco mantém autonomia, mas integra-se no conjunto do layout. 

Concluindo, os manuais, na sua disposição gráfica, cumprem praticamente todos 

os requisitos da multimodalidade, embora se verifique que não o fazem com consciência 

em alguns aspetos, como no posicionamento das imagens. Já em termos de moldura, 

seguem os requisitos da composição gráfica. O texto escrito continua a ser o que tem 

mais relevância. 

Os inquéritos também evidenciam que a multimodalidade ainda não ocupa um lu-

gar consistente nas práticas de ensino. Apesar de alguns recursos como o PowerPoint 

afirmarem-se como estratégia recorrente, outros, continuam a ter uma presença irre-

gular ou residual. Na observação das aulas verificou-se um uso moderado de vídeos e 

PowerPoints, uma análise de imagens escassa e nenhuma canção. A multimodalidade 

está presente nos manuais e nas aulas através das composições gráficas e da presença 

de textos multimodais. No entanto, estes recursos são, na maioria das vezes, apenas 

apresentados aos alunos, em vez de explorados de forma aprofundada. Este facto evi-

dencia que, embora as aulas apresentem um caráter mais moderno e digital, o foco con-

tinua a recair essencialmente sobre o uso de meios audiovisuais, e não numa verdadeira 

abordagem multimodal. 
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Os diferentes modos presentes nos textos não eram assimilados de forma consci-

ente nem trabalhados sistematicamente com a turma. Assim, os recursos funcionavam 

sobretudo como suporte à explicação do modo linguístico, ao convidarem os alunos a 

dar a sua opinião em atividades com vídeo, música ou imagem, mas restringindo-se 

quase sempre à interpretação da mensagem transmitida. Quanto às imagens ou ilustra-

ções presentes nos manuais, raramente eram trabalhadas, e mesmo o livro não lhes 

dedica questões específicas, tratando-as apenas como elementos decorativos que com-

plementam o texto escrito. No caso dos vídeos sobre videoclipes, entrevistas, trailers de 

filmes, entre outros, embora existisse algumas questões associadas no manual, estas 

centravam-se quase sempre apenas no conteúdo verbal. E até nessa exploração rara-

mente eram abordados aspetos como as escolhas lexicais e discursivas. Outros elemen-

tos como o efeito do registo sonoro ou da música de fundo, a escolha do cenário, das 

cores e do tipo/tamanho de letra, a expressividade e representação de certos gestos ou 

movimentos das personagens e até a intencionalidade do autor, não eram alvo de aná-

lise. Deste modo, o conteúdo linguístico permanece em destaque e continua a ser o 

modo privilegiado no processo de ensino-aprendizagem. 

A leitura crítica destes dados sugere, portanto, a necessidade de refletir sobre a 

integração mais sistemática e intencional da multimodalidade, que ao ser uma aborda-

gem recente, potenciará a motivação e competências comunicativas dos estudantes.  

2.2. Literacia 

Para além de ler e escrever no papel, “literacy in the digital era enables people 

to access, understand, evaluate, create, communicate and engage with digital content 

safely and appropriately.” (UNESCO, s.d.) 

O conceito foi sofrendo alterações com o passar do tempo. Tradicionalmente, a 

ideia de literacia prendia-se com a capacidade de ler e escrever texto alfabético. A co-

municação focava-se no discurso e na escrita. Por isso, a literacia alfabética era a única 

forma de criar significado. No entanto, com o crescimento do mundo digital, a forma de 

comunicar mudou. “The majority of texts our learners encounter (for example, YouTube 

videos, memes, social media posts, and infographics) are no longer words on a page – 
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they are digital and multimodal. Digital technology allows us to create texts and make 

meaning in a variety of ways and to share meaning easily.” (Peachey et al., 2023, p. 6).  

A definição de literacia de leitura, tal como a definição de literacia, foi também 

mudando ao longo do tempo, porque a sociedade também mudou a nível cultural, tec-

nológico, social e económico. Antes a leitura era vista como uma capacidade adquirida 

na infância. Nos dias que correm é definida como "um conjunto de conhecimentos, com-

petências e estratégias em expansão que os indivíduos desenvolvem ao longo da vida 

em vários contextos, através da interação com os seus pares e com a comunidade em 

geral.” (DGE, 2018). A definição exata do PISA (2022) define a literacia de leitura como 

“a compreensão, a utilização, a avaliação, a reflexão e o envolvimento com textos, com 

a finalidade de atingir objetivos, desenvolver os seus conhecimentos e potencialidades 

e participar na sociedade.” (p. 32). 

Considerando o tema deste relatório, o conceito de literacia da leitura deve in-

tegrar-se no conceito de multimodalidade, de forma a melhorá-la. Define-se, então, tex-

tos multimodais como “one in which meaning is communicated through a combination 

of modes, for example, through language, image, and layout.” (Kress, 2010), podendo 

ser apresentados em formato de papel ou digital. “Paper-based multimodal texts in-

clude picture books, text books, graphic novels, comics, and posters. Here, meaning is 

conveyed to the reader through varying combinations of linguistic (written language), 

visual (still image) and spatial modes.” (Peachey, et al. 2023, p. 8) 

Desta forma, o conceito de literacia da leitura está a ser progressivamente am-

pliado para integrar a literacia multimodal, refletindo as novas exigências comunicativas 

contemporâneas. Serafini (2012) alegou que para se considerar que se tem literacia no 

século XXI “readers must be able to read and interpret the various modes that are used 

to construct meaning in multimodal texts.”. Wolstencroft (2006) explicou que a escrita 

pode ser vista como parte de textos multimodais e por si só. Incluir a multimodalidade 

no currículo de literacia significa aprender a decidir quando comunicar apenas por es-

crito e quando utilizar uma forma multimodal.  
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Os diferentes modos de comunicação podem ser divididos em cinco categorias: 

linguístico, visual, aural, espacial e gestual. Nik Peachey e os outros autores apresentam 

os modos de uma forma mais geral e agrupada do que Kress e Leeuwen. Por exemplo, 

em vez de som designam modo aural, que pode incluir elementos mais específicos como 

voz, efeitos de som, barulho de fundo e até silêncio. Na conferência APPI, assistida este 

ano, Peachey explicou que para além dos cinco modos já explorados, mais três foram 

acrescentados à sua pesquisa: o design, o crítico e o digital, desenvolvendo, assim, oito 

literacias. Por a sua pesquisa estar integrada na área do ensino, mesmo sendo ensino de 

L2, há um sentido mais pedagógico, que se aplicou melhor a esta investigação, por abar-

car especificidades de cada modo em categorias, logo estas denominações foram as usa-

das no plano de ação. No caso de português a sua adaptação, por vezes, pode ser mais 

complexa, até porque a multimodalidade ainda é menos trabalhada em português como 

primeira língua. No entanto, foi possível ajustar estes modos às sequências didáticas. 

Figura 1- As literacias multimodais 

 

Fonte: PeacheyPublications Ltd 2025 

 O modo linguístico refere-se ao uso da língua oral, escrita e visual, incluindo vo-

cabulário, gramática e a adaptação do discurso a distintos objetivos e públicos. 

Na prática isso traduz-se em exercícios de escrita e oralidade que exploram o 

vocabulário, o registo, os recursos expressivos, a coesão textual e organização 

do discurso.  
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 O modo visual consiste em interpretar e produzir significados através de ima-

gens, reconhecendo como elementos visuais transmitem mensagens e desper-

tam emoções. Pode ser aplicado através de atividades como criar narrativas vi-

suais, analisar imagens, e explorar como elementos gráficos orientam a interpre-

tação. 

 O modo aural diz respeito à interpretação de sons, fala, música ou efeitos sono-

ros, compreendendo como estes moldam perceções e sentimentos. Desenvolve-

se em exercícios de escuta crítica, distinguindo entoação, ritmo ou efeitos sono-

ros e avaliando como a música ou a oralidade contribuem para a construção de 

sentido. 

 O modo espacial envolve a leitura e utilização de informações espaciais em ma-

pas, diagramas ou ambientes físicos e digitais, estabelecendo relações entre 

objetos, lugares e pessoas. Pode ser trabalhado ao analisar o uso do espaço em 

textos multimodais, percebendo como a disposição, a proximidade e os vazios 

influenciam a compreensão e a acessibilidade.  

 O modo gestual relaciona-se com a interpretação de expressões faciais, movi-

mentos corporais e gestos e outros sinais não verbais para apoiar a comunicação. 

Pode ser explorado através de apresentações orais em que os alunos usem pos-

tura, contacto visual e linguagem corporal para reforçar a mensagem, bem como 

na análise de expressões faciais e gestos em interações. 

 O modo do design corresponde à análise e aplicação de elementos visuais e ma-

teriais em objetos ou sistemas, utilizando princípios de design para comunicar 

ideias. Aplica-se ao desenvolvimento de projetos multimodais e análise de 

layouts, equilibrando estética e funcionalidade para comunicar eficazmente. 

 O modo crítico centra-se na análise de textos, revelando ideologias, preconceitos 

e relações de poder, incentivando a reflexão e a adoção de perspetivas informa-

das. Pode ser trabalhado com atividades de análise de textos e media, incenti-

vando os alunos a identificar perspetivas diversas.  
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 O modo digital abrange a procura, avaliação e criação de informação em ambi-

entes tecnológicos, integrando competências técnicas e pensamento crítico so-

bre as ferramentas digitais. Concretiza-se na gestão e uso criativo de plataformas 

digitais para produzir e partilhar conteúdos. 

Os textos multimodais podem transmitir significado de diferentes formas, con-

forme as combinações dos modos que o agente escolhe para criar significado, podendo 

ser conjugados desta forma:  

Figura 2- A conjugação de modos 

 

Fonte: Donaghy, Karastathi e Peachey, 2023 

Paes de Barros 2009 citado por Andrade e Carvalho 2021 também aborda as di-

ferentes combinações através do seu modelo estratégias de observação da multimoda-

lidade, sendo uma delas a “percepção do todo unificado de sentido que se compõe atra-

vés da integração dos materiais verbais e não verbais – trata-se da ativação de diversas 

capacidades linguístico-discursivas e de leitura aliadas à organização e observação das 

informações, através das quais o leitor constrói um todo de significação” (p. 29). 

Como num texto tradicional, nos textos multimodais também é possível analisar 

se o aluno consegue não só interpretar, mas também produzir textos. Ter literacia mul-

timodal significa ter capacidade de “comprehend and respond to multimodal texts and 

to compose multimodal texts.” (Peachey, et al., 2023, p. 11). A multimodalidade junta, 

então, dois conceitos num: viewing e representing. Os autores explicam que “viewing 

refers to the active process of comprehending and responding to multimodal texts.” (p. 
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11). Interpretar textos multimodais envolve diferentes níveis de complexidade. Num pri-

meiro momento, os alunos tomam consciência dos diversos modos comunicativos pre-

sentes no texto e reagem de forma intuitiva ou emocional. À medida que desenvolvem 

competências, são capazes de explorar esses textos de forma mais profunda, analisando 

os significados, as intenções e os efeitos produzidos. “Representing refers to learners 

communicating information and ideas through the creation of multimodal texts.” (p. 

11). Representar envolve a criação de textos multimodais por parte dos alunos, através 

da produção de diferentes tipos, desde cartazes a bandas desenhadas ou vídeos. A com-

posição multimodal permite que os alunos não só expressem o que aprenderam, como 

também aprendam durante o próprio processo de criação.  

Dada a limitação de tempo de lecionação em cada período não foi possível tra-

balhar o conceito de “representing” com os alunos, pelo que este relatório analisa ape-

nas o conceito de “viewing”. 

Como referido, os textos multimodais estão presentes em todas as formas de 

interação do cidadão com o texto, seja em formato digital ou impresso. Falamos do su-

porte digital, porque há novas dimensões de leitura e novos formatos de apresentação 

dos textos, que está relacionado com o desenvolvimento da informação digital e, por 

isso, da chegada da multimodalidade. “In this fast-changing world, it is essential for stu-

dents to be able to learn about different modes of communication and produce multi-

modal work. They learn from one another and are able to practise modes they have 

maybe never tried before.” (Williams, cit. por Peachey, et al., 2023, p. 9).  

E, por este motivo, o PISA, em 2022 reviu e melhorou a definição de literacia de 

leitura utilizada no ciclo de 2018. O seu objetivo visa espelhar a evolução atual das exi-

gências de literacia na sociedade e, para isso, recorreu a algumas modificações. Quanto 

aos formatos de texto, apesar do nome multimodalidade não estar presente, é possível 

perceber a tendência para integrar diferentes tipos de textos e dimensões da leitura. 

Assim, integrou os textos digitais e em formatos estáticos e dinâmicos, textos contínuos 

e não contínuos (que incluem listas, formulários, gráficos ou diagramas) e mistos. Incor-

porou também construtos como a fluência da leitura, a interpretação no sentido literal, 
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a identificação de temas principais, a realização de inferências, entre outros, nos pro-

cessos básicos de leitura. Por fim, reestruturou a organização do domínio da leitura para 

incluir processos de leitura como a procura de informação e a capacidade de ler e sinte-

tizar informações provenientes de diferentes fontes. Também definiram que “a compre-

ensão do processo de leitura resulta da combinação de um conjunto de três dimensões 

de influência: o leitor, o texto e a tarefa da leitura.” (p. 33). O leitor, com os seus conhe-

cimentos prévios, motivações e capacidades cognitivas; o texto, que pode assumir dife-

rentes formatos e graus de complexidade da linguagem; e a tarefa, determinada pela 

sua complexidade, o tempo disponível e a finalidade.  

Figura 3- O processo de leitura 

 

Fonte: OCDE (2023), Resultados do PISA 2022 

A multimodalidade, ao unir os modos, revigora a motivação do leitor e as suas 

capacidades, tornando a leitura mais apelativa. Enriquece o texto ao apresentar múlti-

plos formatos que exigem novas estratégias de compreensão e envolve os alunos em 

tarefas que permitem melhorar os construtos referidos, mas de uma forma mais lúdica, 

que trabalha não só a mensagem do texto verbal, como todos os outros modos. Desta 

forma, intensifica e dinamiza a interação dos três fatores da leitura, exigindo do leitor 

uma abordagem mais crítica, atenta e estratégica, indo ao encontro da avaliação cogni-

tiva do PISA que “mede a literacia de leitura através da manipulação de fatores de tarefa 

e de texto.” (p. 34). 
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Os dados mais recentes do PISA indicam que os alunos em Portugal alcançaram 

477 pontos na área da literacia da leitura em português em 2022, posicionando-se um 

ponto acima da média da OCDE. Este resultado representa uma diminuição significativa 

de 15 pontos face a 2018 e de 13 pontos em comparação com 2009, mas traduz um 

aumento não significativo de seis pontos relativamente ao primeiro ciclo do PISA em 

2000, ano em que a leitura foi o domínio central da avaliação. No que diz respeito à 

média da OCDE, tem-se verificado uma tendência de queda nos resultados médios ao 

longo dos últimos ciclos. 

Não existindo um relatório sobre a literacia da leitura em inglês como língua es-

trangeira no ensino em Portugal, o documento “Aprendizagens Essenciais” e o “Quadro 

Europeu Comum de Referência para as Línguas” servirá de base. No 10.º ano, ano que 

foi lecionado pela professora estagiária, é expectável que no domínio da competência 

comunicativa, nomeadamente na compreensão escrita, o aluno deva saber “ler e com-

preender diversos tipos de texto, (…) recorrendo, de forma adequada, à informação vi-

sual disponível; identificar o tipo de texto; descodificar palavras-chave/ideias presentes 

no texto; interpretar informação explícita e implícita, pontos de vista e intenções do(a) 

autor(a).” (DGE, 2018). Na compreensão de leitura do QECRL um aluno no nível B1 (10º 

ano) deve ser “capaz de compreender textos em que predomine uma linguagem cor-

rente do dia a dia ou relacionada com o trabalho. Sou capaz de compreender descrições 

de acontecimentos, sentimentos e desejos, em cartas pessoais.” (Europass, s.d.). 

 Finalmente, este ano, Portugal participou no estudo PISA 2025 para línguas es-

trangeiras (Programme for International Student Assessment), na qual alguns alunos 

responderam ao «Teste FLA - Avaliação de Língua Estrangeira - Inglês», que avalia as 

competências de leitura, compreensão e produção oral em inglês. Contudo, os resulta-

dos ainda não foram tornados públicos e, por este motivo, não foi possível fazer uma 

avaliação crítica, como em português. Mais adiante será possível compreender como os 

alunos de Pedrouços se desempenharam na realização das fichas de leitura, utilizadas 

como instrumento de investigação. Durante a observação e lecionação das aulas, cons-
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tatou-se que alguns alunos eram capazes de interpretar os textos maioritariamente es-

critos, como os do manual, de forma aprofundada; contudo, a maioria limitava-se a uma 

análise superficial e geral.  

Fora do espaço escolar, os alunos contactam diariamente com uma grande vari-

edade de textos multimodais. Nos questionários os adolescentes foram questionados 

sobre os domínios da sua vida em que se servem mais da tecnologia. A grande maioria, 

em português, respondeu “redes sociais” e a seguir “ver séries e filmes” e “estudar/tra-

balhar”. Em inglês responderam “redes sociais” e “jogos”, o que se deve prender ao 

facto de existirem mais rapazes nestas turmas. Ademais, os estudantes dedicam, em 

média, três horas diárias às redes sociais, sendo os vídeos curtos o formato que mais 

consomem — uma tendência que corrobora os padrões de consumo típicos de uma so-

ciedade hiperestimulada, marcada pela busca constante por conteúdos rápidos.  

Pode-se verificar que se tornou impossível, tanto no dia a dia como na sala de 

aula, escapar aos meios digitais, mas pode-se tentar que os alunos interpretem estes 

instrumentos criticamente e que saibam avaliar não apenas o conteúdo verbal, mas 

também as multimodalidades. Ao reconhecerem que a análise textual em contexto es-

colar também pode integrar diferentes modos, os estudantes tendem a sentir-se mais 

confortáveis e envolvidos na tarefa, uma vez que esta se aproxima das formas de fruição 

textual que já dominam no seu quotidiano. E ao se expor os jovens a textos multimodais, 

promove-se a compreensão escrita/leitura de uma maneira mais ativa, crítica e autó-

noma. Cabe, por isso, às escolas “desenvolver novas metodologias, a fim de possibilitar 

que os alunos adquiram competência comunicativa suficiente para ler e produzir os no-

vos tipos de textos que circulam na sociedade.” (Andrade e Carvalho, 2021, p. 24).  

É possível, contudo, que se levante uma crítica à integração da multimodalidade 

no ensino da leitura; a de que esta abordagem poderá estar a facilitar excessivamente 

o processo de leitura, atenuando as exigências cognitivas associadas à compreensão tex-

tual. De facto, quando um aluno do ensino secundário se confronta com obras literárias 

juvenis ou dirigidas a um público adulto, é habitual que o modo predominante seja o 

linguístico. Seria, portanto, expectável que, nesta etapa de escolaridade, os alunos já 

tivessem desenvolvido capacidades consolidadas de compreensão e análise textual, o 
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que, na prática, nem sempre se verifica. A realidade mostra que muitos jovens revelam 

desinteresse pela leitura e apresentam dificuldades em lidar com textos verbais mais 

densos e, conforme os resultados do PISA, as fragilidades ao nível da literacia da leitura 

estão a aumentar. Nesse sentido, embora o recurso à multimodalidade possa, à primeira 

vista, parecer uma forma de simplificar o processo, ela pode, na verdade, funcionar 

como um meio para ampliar o repertório de estratégias de leitura dos alunos. Ao envol-

ver diferentes modos de representação semiótica, a leitura multimodal não substitui a 

leitura verbal, mas pode servir de ponte para ela, ajudando os alunos a desenvolver ca-

pacidades interpretativas mais refinadas e, gradualmente, a enfrentarem com maior 

confiança textos exclusivamente linguísticos. Além do mais, também os prepara para os 

desafios comunicativos contemporâneos. 

2.3. Motivação 

Segundo Dornyei (2001) a motivação é um termo abstrato e hipotético, que co-

bre diferentes significados. Usa-se esta palavra para descrever vários comportamentos 

específicos como um todo, em vez de ter de se explicar todos os motivos pelos quais um 

aluno parece estar motivado ou não. É difícil descrever no que consiste a motivação, 

mas sabe-se que é essencial para o sucesso ou fracasso na aprendizagem. Dizer que al-

guém progride porque “está motivado” ou que resiste porque “não está motivado” evita 

detalhar os múltiplos fatores que influenciam essas atitudes. Em síntese, a motivação 

refere-se às causas que levam à ação.  

Na psicologia motivacional, um dos conceitos mais antigos explica que a motiva-

ção envolve duas dimensões do comportamento do ser humano: a direção e a magni-

tude (intensidade). Esta definição explica-nos “why people decide to do something, how 

hard they are going to pursue it and how long they are willing to sustain the activity.” 

(Dornyei, 2001, p. 7). O autor destaca que, ao longo do tempo, diversas teorias da mo-

tivação foram desenvolvidas com o intuito de responder a questões fundamentais sobre 

o comportamento humano. Embora todas apresentem argumentos válidos, nenhuma 

foi totalmente bem-sucedida. O principal obstáculo reside no facto de que estas teorias 

tendem a ignorar-se mutuamente, como se operassem em silos isolados. 
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As salas de aula, onde os alunos passam uma parte significativa da sua vida, são 

ambientes ricos em dinâmicas e complexidades. Diante dessa realidade, torna-se evi-

dente que nenhum princípio motivacional, por si só, é capaz de abarcar toda a diversi-

dade de fatores que influenciam o comportamento dos estudantes. Para compreender 

verdadeiramente as razões por trás das suas ações, é necessário construir uma aborda-

gem detalhada, que integre múltiplas perspetivas. 

O objetivo, nesta parte, não é apresentar uma análise exaustiva de cada teoria, 

mas sim revisitar e explorar brevemente algumas das mais influentes, com o intuito de 

perceber o que cada autor considera essencial para a compreensão da motivação. A 

título de exemplo, as teorias condicionantes relacionadas à psicologia comportamenta-

lista, focadas em como estímulos e respostas interagem na formação de hábitos, ainda 

hoje são relevantes para a compreensão de questões como o papel da prática, do re-

forço positivo e negativo. Na década de 1960, como uma contrarreação às visões do 

behaviorismo, Abraham Maslow propôs, na sua «Hierarquia das Necessidades», a cria-

ção de uma pirâmide que expôs as fases de necessidades dos humanos, começando na 

base com necessidades fisiológicas, que devem ser satisfeitas primeiro antes que possa-

mos subir na pirâmide e encontrar “safety needs, social needs, esteem needs, and fi-

nally, at the very top, we have self-actualization.” (Poston, 2009, p. 347). Já a teoria da 

autoeficácia de Bandura, 1997, sublinha a importância que a perceção do próprio em 

relação às suas capacidades para certas tarefas tem no tipo de tarefas que as pessoas 

querem fazer, no esforço exercido e na persistência das pessoas. A teoria da atribuição 

(Weiner, 1992) mostra como experiências passadas de sucesso ou falhanço têm conse-

quências na motivação da pessoa para iniciar tarefas futuras. Por sua vez, a teoria da 

definição de metas de Locke & Latham, 1990, enfatiza que a motivação aumenta quando 

os objetivos são específicos, desafiantes e assumidos pelo próprio aluno. A teoria da 

autodeterminação de Deci e Ryan defende que a motivação pode ser intrínseca, quando 

se faz algo “for its inherent satisfactions rather than for some separable consequence”, 

sendo esta “consequence” já um indicador de motivação extrínseca, pois depende de 

consequências, recompensas ou pressões externas. (Ryan & Deci, 2000, p.56). Final-

mente, a teoria da motivação social (Weiner, 1994; Wentzel, 1999) realça a influência 
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do contexto e das interações sociais no envolvimento das pessoas. Outras teorias pode-

riam ser exploradas, mas estas compõem a base que permitiu chegar às teorias de hoje.  

A investigação sobre a motivação no ensino de línguas tem características dife-

rentes das abordagens psicológicas. Isto deve-se ao facto de a língua ser o alvo da moti-

vação.  

A teoria da motivação de Robert Gardner é considerada uma das mais influentes 

no campo da aprendizagem de línguas estrangeiras. Para este autor, aprender uma lín-

gua não é apenas uma aptidão linguística, mas também um representante do patrimó-

nio cultural dos falantes dessa língua. A motivação para aprender é a combinação de 

“effort plus desire to achieve the goal of learning the language plus favourable attitudes 

towards learning the language” (Gardner, 1985, cit. por Kiziltepe, 2015, p. 144). Neste 

sentido, a motivação é moldada por fatores emocionais e sociais, nomeadamente pelas 

atitudes face à comunidade da L2, exercendo uma forte influência na aprendizagem na 

segunda língua. Os objetivos dos aprendentes dividem-se em orientação instrumental 

(ganhos académicos ou profissionais de proficiência em L2) e orientação integrativa (de-

sejo de aproximação à cultura e aos falantes da L2). A investigação de Garner culmina, 

porém, no conceito de integrative motive, resultante da interação de três dimensões: 

integratividade, que inclui a orientação integrativa (o interesse por línguas e as atitudes 

face à comunidade da L2), atitudes face à situação de aprendizagem (visão do professor 

e do curso) e motivação propriamente dita, ou seja, desejo, intensidade e atitudes face 

à aprendizagem. Embora reformulado, o modelo de Gardner continua a ser uma refe-

rência central na investigação sobre motivação no ensino de línguas. 

Nos anos 90 foram propostas novas perspetivas de motivação. Os investigadores 

queriam colmatar a lacuna entre as teorias motivacionais na psicologia educacional e no 

campo da L2, alegando que, ao concentrarem-se tanto na dimensão social, “other im-

portant aspects of motivation have been overlooked or played down.” (Dornyei, 2010, 

p. 17).  
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Dornyei e outros autores enquadraram os elementos antigos de diferentes teo-

rias, desenvolvendo-as e integrando elementos novos. O seu modelo de 1994 repre-

senta uma abordagem educacional da motivação para a aprendizagem de uma segunda 

língua, organizada em três níveis. O nível da língua, que inclui aspetos ligados à cultura, 

à comunidade e aos valores associados à L2, refletindo os elementos tradicionalmente 

estabelecidos por Gardner. O nível do aprendente foca-se em traços individuais, como 

a necessidade de realização e a autoconfiança, destacando a influência de Clément so-

bre o papel desta última. Por fim, o nível da situação de aprendizagem centra-se em 

fatores contextuais, como componentes motivacionais específicas do curso, do profes-

sor e do grupo, que influenciam diretamente a motivação em sala de aula. 

No entanto, isso não foi suficiente e em 2000 Dornyei e Ottó propuseram uma 

abordagem processual da motivação na aprendizagem de L2, conhecida como process-

oriented approach, baseada na ideia de que a motivação não é estática, mas varia ao 

longo do tempo. Aprender uma segunda língua é um processo prolongado e a motivação 

dos alunos tende a oscilar consoante fatores como o tipo de atividade ou a fase do ano 

letivo. Por isso, os autores introduzem uma perspetiva temporal, dividindo a motivação 

em três fases: A primeira é a motivação de escolha que leva à “selection of the goal or 

task to be pursued.” (Dornyei, 2010, p. 21). A segunda fase é a motivação executiva, que 

diz respeito à manutenção do empenho ao longo da ação, e a terceira fase, a retrospe-

ção motivacional, corresponde à avaliação que os alunos fazem da experiência após con-

cluírem a tarefa, sendo que “a forma como processam as experiências passadas deter-

minará as atividades que estarão motivados a prosseguir no futuro” (p. 21).  

A multimodalidade pode ser entendida como um fator que atravessa as diferen-

tes perspetivas sobre motivação na aprendizagem de línguas. De uma forma geral, e 

relacionando com as teorias estipuladas no início, a multimodalidade pode aumentar a 

motivação intrínseca, ao ampliar o prazer pelas atividades. Pode igualmente permitir a 

escolha de percursos de aprendizagem mais ajustados ao nível dos alunos, ajudá-los a 

sentir-se capazes, oferecer mais oportunidades de sucesso, reduzindo o peso de experi-

ências negativas anteriores, reforçar a autoestima, promover o sentido de pertença e, 
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por último, propor objetivos claros, desafiantes e ajustados, mas que também deem 

espaço à autonomia e ao prazer da descoberta. 

A maioria dos alunos consome muita cultura inglesa e americana e reconhece a 

importância da língua inglesa para o seu futuro. Ao se juntar a dimensão social de Gar-

dner, pode-se aproximar os alunos da cultura e da comunidade da L2 através de mate-

riais autênticos em formato videocasts, notícias, memes e, consequentemente, gerar 

uma atitude positiva face à comunidade de L2. Isto leva a uma melhoria da aprendiza-

gem, como refere Fadel (2008) “Students engaged in learning that incorporates multi-

modal designs, on average, outperform students who learn using traditional approaches 

with single modes” (p.13). Quanto às atitudes face à situação de aprendizagem, a mul-

timodalidade pode atuar de forma criativa e envolvente, melhorando a perceção dos 

alunos sobre a qualidade do curso e sobre o professor. Por último, pode intensificar o 

empenho e a persistência dos alunos ao proporcionar experiências de aprendizagem 

mais significativas, que trarão um maior sentimento de autorrealização. Também é pos-

sível relacionar a teoria de Dornyei e Ottó à abordagem, porque ambas se centram no 

processo e no papel ativo do aluno. Na fase da motivação executiva, o uso de tarefas 

multimodais, ao criar um ritmo dinâmico, ajuda a sustentar o empenho ao longo da ta-

refa e reduz o risco de quebra de motivação. Os estudos de Chen e Fu (2003), Moreno e 

Mayer (2007) e Zywno (2003), citados por Sankey e Gardiner (2010, p. 853), referem que 

“materials that are presented in a variety of presentation modes may lead learners to 

perceive that it is easier to learn and improve attention, thus leading to improved learn-

ing performance; in particular for lower-achieving students.” Na fase da retrospeção 

motivacional, a multimodalidade pode influenciar positivamente a avaliação final que 

os alunos fazem da experiência. Se as atividades forem variadas, apelativas e ajustadas 

ao seu estilo de aprendizagem, os alunos tendem a recordar a experiência como mais 

significativa e prazerosa.  

Ao usar multimodalidade os alunos sentem-se mais confortáveis, uma vez que a 

informação está a ser transmitida de forma mais apelativa e acessível, permitindo um 



-49- 

melhor processamento e confirmando que “significant increases in learning can be ac-

complished through the informed use of visual and verbal multimodal learning.” (Fadel, 

2008, p.12) 

Dornyei também questionou no seu livro a quem cabe a responsabilidade de mo-

tivar os alunos. O autor conclui que esta pertence a todos os professores que se preo-

cupam com o desenvolvimento a longo prazo dos seus estudantes. A verdade é que, 

mesmo com todas estas estratégias “it is highly unlikely that everybody can be moti-

vated to learn everything and even generally motivated students are not equally keen 

on every subject matter.” (Dornyei, 2010, p.25). No entanto, a motivação da maioria dos 

alunos pode ser trabalhada e aumentada e pode ir muito além de castigos e recompen-

sas.  

Ainda que não constituam o eixo principal desta investigação, os diferentes esti-

los de aprendizagem e as inteligências múltiplas estudadas ao longo dos anos merecem 

ser considerados no desenho desta PES. Muitos estudantes não se identificam exclusi-

vamente com um único estilo de aprendizagem e torna-se impraticável para os profes-

sores adaptarem-se individualmente a cada perfil. É neste ponto que a multimodalidade 

se revela particularmente útil, ao trabalhar simultaneamente vários modos, que podem 

ser utilizados de forma flexível, permitindo chegar a muitos alunos ao mesmo tempo, 

tornando-se assim inclusiva.  

2.4. Limitações 

Apesar das suas potencialidades, a abordagem multimodal apresenta algumas 

limitações que importa considerar. Uma das principais é o risco de sobrecarga cognitiva, 

uma vez que a exposição simultânea a múltiplos modos pode dificultar a concentração 

e comprometer a assimilação da informação. Além disso, como já foi referido anterior-

mente, ao dar o mesmo valor a todos os modos, pode levar a um foco diluído no domínio 

da compreensão escrita/leitura. Será que em alguns casos não deverá haver uma hie-

rarquia de importância entre modos? E como os programas continuam centrados no 

modo verbal, é possível encontrar barreiras curriculares e institucionais, limitando o es-

paço para práticas pedagógicas realmente integradas.  
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Isto vai ao encontro da opinião de Forceville 1999, que reconhece o contributo 

de Kress e Leeuwen, mas critica a falta de articulação entre os marcadores e a ausência 

de exemplos práticos que mostrem como utilizá-los, por exemplo, na análise de imagens 

concretas. Como refere, embora os autores tenham identificado esses recursos, “have 

not provided enough discussion on how some of them relate to one another, and how 

they can be used in the practical analysis of specific pictures.” (cit. por Tran, 2017, p. 

167). Haught (2012) revela também ceticismo em relação a várias hipóteses apresenta-

das no livro de Kress e Leeuwen. Embora acredite em muitas delas, ele defende que é 

necessário realizar investigação científica, tanto qualitativa como quantitativa, para va-

lidar essas ideias. Esta abordagem precisa de mais rigor metodológico para garantir que 

se está a associar corretamente cada símbolo ao seu contexto social. 

Assim, a eficácia desta abordagem na educação requer mais do que entusiasmo 

teórico: exige rigor e sensibilidade às especificidades dos contextos escolares. O seu su-

cesso dependerá da capacidade de equilibrar a inovação da fundamentação científica 

com a intencionalidade pedagógica, promovendo práticas que respeitem tanto a diver-

sidade dos modos como o currículo. Só assim será possível transformar a multimodali-

dade numa ferramenta verdadeiramente emancipadora e significativa para o desenvol-

vimento da literacia contemporânea. 

 

3. Desenho do estudo 

3.1. Plano de intervenção e descrição dos ciclos de investigação 

Este projeto desenvolveu-se em dois ciclos de investigação, realizados no 1.º e no 

2.º períodos letivos. Em inglês, os professores estagiários acompanharam turmas dife-

rentes em cada período, para que todos pudessem ter a oportunidade de lecionar tanto 

a diferentes anos letivos como a diferentes tipos de estudantes, enquanto em português 

a decisão inicial foi manter o trabalho com a mesma turma, o 11.º. Contudo, considerou-

se posteriormente necessária uma mudança, o que levou a lecionar também o 12.º ano 

no 2.º período e a regressar ao 11.º no último. Desta forma, mesmo tendo ensinado à 
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mesma turma em português em dois períodos, para garantir coerência entre as duas 

disciplinas, não foi possível desenvolver uma investigação contínua com o mesmo 

grupo-turma ao longo do ano. Optou-se, assim, por estruturar o trabalho em dois ciclos 

distintos, uma vez que devido à escassez de tempo, seria bastante complexo manter a 

investigação no último período. Por outro lado, considerou-se pertinente manter o foco 

exclusivamente no ensino secundário, dado que, em português, apenas foram leciona-

das turmas desse nível, e em inglês existiu uma turma de 3.º ciclo, no último período.  

Na descrição das aulas são indicados os textos e modos multimodais mobilizados 

em cada atividade. Importa, no entanto, sublinhar que os modos não foram todos utili-

zados com a mesma frequência nem da mesma forma, nas duas disciplinas. Tal decorre 

da própria natureza distinta das áreas em questão, que requerem diferentes tipos de 

atividades, dadas as especificidades das línguas. Por isso, a ênfase foi ajustada ao que 

era mais adequado aos objetivos de aprendizagem, ao currículo e ao contexto pedagó-

gico.  

O objetivo deste capítulo não é descrever exaustivamente a função de cada 

modo nem relatar de forma minuciosa tudo o que aconteceu em sala de aula. Pretende-

se, antes, evidenciar e destacar os recursos e as atividades em que a multimodalidade 

esteve presente, no decorrer da aula, destacando a forma como os textos foram usados 

para promover a literacia da leitura dos alunos.  

Um aspeto central da multimodalidade é o papel ativo do aluno no processo de 

aprendizagem. As atividades multimodais devem, idealmente, envolver os estudantes, 

permitindo-lhes não apenas receber e analisar, mas também produzir. Como já foi refe-

rido, a produção de textos multimodais por parte dos alunos não foi viável, logo as ati-

vidades centraram-se sobretudo na análise e interpretação de textos multimodais.  

Acerca das aulas de português, estas funcionaram de uma forma um pouco dis-

tinta das de inglês. Em português existe o texto literário, o texto que tinha obrigatoria-

mente de ser explorado, por fazer parte do currículo. No entanto, como foi referido no 

enquadramento teórico, um texto multimodal contém mais do que um modo, sendo, 
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supostamente, todos eles da mesma importância. Nesta I-A foi preciso adaptar ao con-

texto, por isso, a aula esteve sempre centrada no texto literário, que mesmo sendo mul-

timodal, dá primazia ao modo linguístico. Tentou-se, mesmo assim, valorizar todos os 

modos de igual forma e usar diferentes tipos de textos multimodais, mas que em várias 

situações funcionavam como complemento ao texto principal. Por esse motivo foi ne-

cessário construir uma hierarquia de importância dos modos.  

Dado que não assumia o papel de professora principal, a margem de intervenção 

foi naturalmente mais limitada. No ensino de inglês, a multimodalidade tende a emergir 

de forma mais espontânea, pelo seu caráter lúdico e dinâmico, o que permitiu adotar 

abordagens mais criativas e diversificadas. Já no ensino do português, a estrutura das 

aulas revelou-se mais definida e tradicional, o que constituiu um constrangimento me-

todológico que não permitiu explorar plenamente os recursos e modos multimodais 

nem introduzir a mesma originalidade alcançada em inglês.  

3.1.1. Aulas de Português 

Relativamente à primeira sequência didática, esta decorreu do dia oito a dez de 

janeiro na turma 11.° D. Foram três aulas de 50 minutos sobre a peça de teatro Frei Luís 

de Sousa, de Almeida Garrett.  

A primeira aula incidiu no Ato I, cena III da peça de teatro. Uma vez que os alunos 

já tinham sido introduzidos ao contexto histórico-literário e à própria obra, a aula con-

sistiu numa continuação da análise das cenas, pelo que não se previu um momento de 

pré-leitura. Tal como referido no enquadramento teórico, os manuais escolares já incor-

poram diferentes formas de multimodalidade. Por essa razão, não se considerou neces-

sário alterar a apresentação do texto, uma vez que este combinava distintos modos se-

mióticos.  

A aula começou com a leitura em voz alta realizada por dois alunos. Para facilitar 

a análise da cena, esta foi projetada no quadro interativo através do manual digital e 

explorada coletivamente, com base num questionário oral conduzido pela docente. Pa-

ralelamente, as ideias-chave da interpretação eram registadas no quadro e copiadas pe-

los alunos para o caderno. Nesta atividade foram usados o modo linguístico, presentes 
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na leitura do texto e na capacidade de explicar oralmente em que consiste; o modo crí-

tico ao analisar a cena e o modo visual ao interpretar o significado das imagens do ma-

nual para acompanhar a cena.  

Um dos aspetos centrais a explorar ao longo da peça é a identificação das marcas 

do romantismo e dos indícios trágicos presentes em diversas passagens. Os alunos de-

veriam reconhecer essas características e associá-las aos versos correspondentes. À me-

dida que iam respondendo, as características surgiam gradualmente num tipo de texto 

multimodal, o PowerPoint, acompanhadas de imagens. Esta apresentação assumiu uma 

natureza multimodal de forma a cativá-los para a procura de informação: o modo lin-

guístico manifestava-se nas frases e na identificação oral das mesmas; o modo visual, na 

escolha de imagens que dialogavam com o conteúdo; e o modo de design refletia-se na 

organização dos diapositivos, através da revelação progressiva da informação em tópi-

cos, do uso de linhas para separar o título do corpo do texto, da aplicação de cores 

‘quentes’ e da seleção de um tipo de letra mais dramático, para intensificar o sentido do 

romantismo e a dimensão trágica.  

Figura 4- Apresentação sobre as marcas românticas e os indícios trágicos 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária 

Por fim, para consolidar o tema central desta cena - o Sebastianismo - já intro-

duzido no questionário oral e fundamental para a compreensão integral da obra, a 

turma contactou com a canção “Fizz Limão”, de Miguel Araújo, que aborda precisa-

mente este tema. O exercício de pós-leitura começou com uma leitura da letra, a partir 
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da qual os alunos foram desafiados a identificar, sublinhando, possíveis ligações ao Se-

bastianismo, a opinião do autor sobre o assunto e a perceção da sociedade sobre o fe-

nómeno. Seguidamente, realizou-se uma segunda leitura da letra, agora acompanhada 

pela audição da canção e pela visualização do videoclipe. Este momento, para além de 

acrescentar uma dimensão lúdica, permitiu uma análise mais aprofundada do tema, que 

foi discutido em plenário por meio de outro questionário oral. A canção, enquanto texto 

multimodal, possibilitou a exploração de diferentes modos: o linguístico, através da dis-

cussão, da análise da letra, das inferências e alusões culturais; o aural, pela interpreta-

ção da melodia, do tom de voz e do ritmo, que permite perceber o tipo de registo; o 

crítico, ao incentivar os leitores a avaliar o texto, a questioná-lo e a considerar múltiplas 

perspetivas; e o visual, embora com menor relevância para o tópico em estudo, funcio-

nou como estímulo adicional. Deste modo, os estudantes consolidaram a compreensão 

da mensagem central, estabelecendo uma ligação direta com a cena trabalhada.  

A segunda aula iniciou-se com a correção do trabalho de casa, que consistia 

numa ficha informativa presente no manual. Os estudantes deveriam lê-la e responder 

às questões propostas no final da página sobre o Sebastianismo, de modo a garantir que 

os conteúdos da aula anterior tinham sido assimilados. O próprio texto informativo já 

incorporava elementos de multimodalidade, de forma que a leitura fosse mais apela-

tiva. Depois desta correção e com a finalidade de consolidar outra parte da cena anali-

sada na aula anterior, os alunos responderam a uma questão do manual sobre a reação 

de uma personagem à possibilidade de D. Sebastião não ter morrido. Dois alunos leram 

as suas respostas em voz alta e, com a participação da turma, foram destacados oral-

mente os trechos mais relevantes de cada contributo. Posteriormente, as respostas fo-

ram analisadas coletivamente e foi elaborada uma resposta modelo, redigida por um 

aluno no quadro. Para evidenciar os elementos essenciais da construção da resposta, o 

aluno recorreu ao sublinhado e a cores diferentes, reforçando visualmente a clareza da 

informação. Apesar de ter sido uma aula mais simples, sem grandes elementos multi-

modais, a turma esteve igualmente envolvida nas atividades e tentou-se que vários mo-

dos em conjunto como o crítico, linguístico e de design fizessem parte dos exercícios 
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mais práticos. A aula incluiu ainda a realização de uma ficha de gramática, que, por não 

se enquadrar nos objetivos desta investigação, não será mencionada.  

Na terceira aula, a turma explorou a cena seguinte, a cena IV do Ato I, que, desta 

vez, foi visualizada. O uso deste texto multimodal permitiu mobilizar os modos linguís-

tico, visual, aural e crítico, porque, possibilitou aos alunos observar a postura das perso-

nagens, a sua entoação, o ambiente cénico e a música de fundo durante as falas, permi-

tindo analisar o dramatismo presente na cena. Esta abordagem favoreceu uma compre-

ensão mais global da peça. No entanto, é de salientar que não foi realizada leitura em 

voz alta ou silenciosa do texto dramático, pelo que, de maneira a complementar a visu-

alização, teria sido pertinente realizar uma segunda leitura, permitindo aos alunos con-

tactar também com a versão escrita antes da análise.  

Relativamente à exploração da cena, foi adotada uma estratégia diferente das 

aulas anteriores. O texto foi inserido num PowerPoint e, em vez de os pontos-chave da 

análise serem registados no quadro, iam surgindo progressivamente nos diapositivos, 

com uso de cores diferentes e sublinhados, enquanto os estudantes respondiam ao 

questionário oral conduzido pela docente.  

Figura 5- Análise da cena 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária 
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Depois, a turma estudou a diferença entre drama e tragédia, sendo apresentada 

a própria definição de Frei Luís de Sousa. De seguida, os alunos foram questionados so-

bre as características do drama - género literário a que pertence a peça em estudo - e, 

tal como na primeira aula, foram sendo projetadas no PowerPoint, por pontos e acom-

panhadas por imagens.  

No final da aula, os estudantes realizaram, em conjunto, exercícios de consolida-

ção via PowerPoint gamificado sobre o drama romântico, que incluía três exercícios bre-

ves: seleção da melhor definição, identificação de frases verdadeiras e falsas e comple-

tar uma frase com a opção correta. Este texto mobilizou os modos linguístico, crítico e 

digital. A utilização articulada destes modos contribuiu para consolidar os conhecimen-

tos de forma lúdica, potenciando a motivação e recorrendo a exercícios em formatos 

diferentes daqueles a que estão habituados.  

Figura 6- Exercícios de consolidação em formato digital 

 

Fonte: Aula Digital da Porto Editora 

Depois de concluída a primeira unidade e de aprofundada a pesquisa em torno 

do tema do relatório, a segunda sequência didática concentrou-se em textos e ativida-

des de carácter ainda mais multimodal, que permitissem uma exploração mais abran-

gente da multimodalidade. Esta sequência decorreu entre os dias 19 e 21 de março, ao 

longo de três aulas de 50 minutos, na turma do 12.º A. Teve como tema central a poesia 
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contemporânea, nomeadamente a poesia de Ana Luísa Amaral. À data, a professora co-

operante já tinha introduzido a poesia contemporânea e os alunos tinham contactado 

com outros poetas, não sendo por isso necessária uma introdução. Tal como na unidade 

anterior, também os poemas presentes no manual constituíam textos multimodais.  

Na primeira aula, dedicada ao poema “Pedro e Inês: quarenta anos depois”, a 

turma começou, em atividade de pré-leitura, por visionar o vídeo “Ana Luísa Amaral na 

1.ª pessoa”, para introduzir a poesia da autora. Foram combinados os modos aural, vi-

sual e linguístico, permitindo uma imersão mais rica no seu universo, uma vez que para 

além das ilustrações, o texto multimodal tinha um outro vídeo no canto superior, criado 

por IA, com a poetisa a falar sobre a sua poesia (mas com voz de outra pessoa); e algu-

mas das palavras que eram ditas surgiam por escrito. Os alunos estavam envolvidos na 

atividade ao apontarem no seu caderno as ideias principais, para depois serem discuti-

das (modo crítico), fazendo pontes, ao longo das aulas, entre os poemas que seriam 

explorados e o vídeo.  

Posteriormente, os estudantes procederam à leitura do poema, primeiro de 

forma silenciosa e, em seguida, em voz alta. A análise do texto poético seguiu a mesma 

metodologia da primeira sequência didática: os poemas eram projetados através do ma-

nual digital, ou, em alternativa, em PowerPoint, e as notas iam sendo registadas no qua-

dro interativo ou já estavam incluídas nos diapositivos. Convém notar que as respostas 

dos alunos podiam ser diferentes daquilo que estava projetado e eram na mesma con-

sideradas e discutidas. As notas que eram incluídas serviam apenas como um exemplo 

do que aquele verso ou linha significava, para ajudar os estudantes.  

Além do mais, para consolidar os aspetos trabalhados no poema e aprofundar 

um dos tópicos recorrentes na poesia de Ana Luísa Amaral - a tradição literária subja-

cente - foi projetado um texto multimodal em modo esquema, de síntese. A ideia era 

que os alunos compreendessem que existe um plano real e um plano imaginário que 

leva à tradição literária e também à sua subversão. Esta atividade mobilizou o modo 

linguístico na informação escrita, o modo do design no uso intencional das cores dife-

rentes para destacar categorias (ex.: azul para características, verde para estatuto, rosa 
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para planos e laranja para a tradição). O contraste de formas retangulares ou circulares 

também reforça a diferenciação de conceitos e linhas que estabelecem ligações entre 

informação. O mesmo se passa com o modo espacial na organização em dois polos, o 

plano real vs. plano imaginário, assim como a disposição em colunas e a hierarquia des-

cendente que conduz a compreensão e evidencia a oposição temática.  

Figura 7- Esquema síntese do poema 

 

Fonte: Canva – criado pela professora estagiária 

Dado que o poema abordava o casal histórico D. Pedro e D. Inês de Castro trans-

posto para a atualidade, foi solicitado à IA que gerasse um retrato do casal nos dias de 

hoje com base no poema. A partir dessa imagem, os alunos foram convidados a refletir 

sobre a frase “se esta imagem pudesse falar” e a identificar um detalhe representado 

incorretamente, à luz do poema. Esta atividade promoveu, em simultâneo, o desenvol-

vimento do modo linguístico, crítico e do modo visual. A imagem comunica várias ideias 

e analisa a mensagem passada no poema, de forma a expandi-la ou simplesmente com-

preendê-la melhor.  
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Figura 8- Imagem criada por IA 

 

Fonte: chatGPT 

A última atividade da aula centrou-se na intertextualidade, conceito recorrente 

no currículo do 12.º ano. O exercício estabeleceu relações entre o poema de Ana Luísa 

Amaral e três obras canónicas: “Trovas à morte de Inês de Castro”, de Garcia de Re-

sende; “A Castro”, de António Ferreira; e “Os Lusíadas”, de Luís de Camões. Cada fila da 

turma teve acesso a um excerto de uma destas obras e deveria analisar e registar, em 

pares, numa tabela fornecida com três colunas, a coluna que correspondia ao seu texto, 

respondendo a alguns pontos cruciais das obras. Algumas informações já estavam no 

documento, pedindo-se que outras fossem acrescentadas. No final, cada grupo apre-

sentou a sua análise e as colunas foram sendo preenchidas em conjunto. Esta atividade, 

por si só, não constitui um texto multimodal, mas sim um exercício de complemento ao 

poema, que combinou o modo linguístico, crítico e o modo espacial, pela organização 

das ideias em colunas verticais e horizontais.2  

 

 

 
2 Por questões de espaço apenas foi apresentada parte da tabela. 



-60- 

Tabela 1- Exercício de intertextualidade 

Cancioneiro Geral- Trovas à 

morte 

de Inês de Castro 

A Castro Os Lusíadas 

Garcia Resende  António Ferreira  Luís de Camões  

1516  1557  1572  

Trovas  Tragédia de assunto histórico.  Epopeia  

Imagem de Inês 

 Ganha voz. Fala na 1ª pessoa.  

 Apresentada como alguém fa-

mosa e, por isso, privilegiada, 

por ter sido tornada imortal.  
 

 Nas crónicas, Inês saiu man-

chada; então, nesta peça, a 

sua imagem muda.  

 Apresenta-se como virtuosa, 

porque amou.  

 Não é ela quem narra, é Vasco 

da Gama.  

 Ingénua no início, porque não 

sabia que ia morrer.  

 

Fonte: tabela criada pela professora estagiária 

Na segunda aula, dedicada ao poema “Soneto científico a fingir”, os alunos rea-

lizaram leitura silenciosa e autónoma, seguida de um texto multimodal em formato ví-

deo de recitação do poema pela própria autora, durante uma entrevista. Depois da aná-

lise do poema foi explorado outro texto em modo esquema, tal como na primeira aula, 

sobre outra temática da sua poesia: a arte poética. Através dos mesmos modos, já men-

cionados, a turma pode compreender como a junção da tradição literária e da subversão 

da tradição literária leva à arte poética.  
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Figura 9- Esquema síntese do poema 

 

Fonte: canva – criado pela professora estagiária 

Por último, a interpretação do quadro “Abaporu” de Tarsila do Amaral no mo-

mento de pós-leitura permitiu questionar os alunos sobre como podiam relacionar o 

poema com o quadro, questionando como as cores, formas e intenções da artista per-

mitem analisar a subversão artística, facilitando a compreensão do assunto do poema.  

Figura 10- Quadro de Tarsila do Amaral 

 

Fonte: BBC News Brasil  
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A terceira aula deu continuidade ao trabalho desenvolvido na anterior. Os alunos 

fizeram um novo exercício de intertextualidade, desta vez entre o poema estudado an-

teriormente, o soneto “Quem diz que Amor é falso ou enganoso” e a cantiga “Menina 

dos olhos verdes”, ambos de Luís de Camões, combinando os mesmos modos.  

De seguida, iniciou-se a aula propriamente dita, com a análise do último poema, 

“Visitações, ou poema que se diz manso”. Como atividade de pré-leitura, a turma assis-

tiu ao videoclipe da canção “Mãe”, interpretada pela fadista Mariza, e foi-lhes pedido 

que identificassem tanto o assunto como os versos mais marcantes, e que refletissem 

sobre o que apreenderam através da entoação da voz e do ritmo musical. Este texto 

multimodal mobilizou os modos aural, visual, crítico e linguístico, funcionando como 

ponte para a mensagem do poema. A leitura do texto poético começou com leitura si-

lenciosa individual e passou para a audição de um áudio de declamação, do manual. 

Depois da sua análise através de mais um questionário oral, voltaram à letra da música 

e tiveram de encontrar aquilo que distinguia os dois textos. A última atividade envolveu 

mais obras de arte que deviam ser relacionadas com o poema. O poema estava dividido 

em três fases e deviam selecionar os versos que correspondiam aos quadros, compa-

rando-os. 

 Figura 11- Quadro de Schjerfbeck e dois quadros de Picasso 

 

Fonte: Meisterdrucke, Most famous painting e Wahoo Art  
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Para concluir, apresentam-se aqui algumas considerações gerais que, para não 

se tornarem repetitivas, não foram descritas ao longo do corpo do texto. O modo digital 

esteve menos presente, dadas as características das aulas. Os alunos avaliaram textos 

em formato digital, mas não usaram plataformas, como em inglês. A leitura dos textos 

literários foi realizada através da articulação entre leitura silenciosa e leitura em voz alta, 

combinadas entre si ou associadas a suportes auditivos e/ou visuais, como vídeos ou 

áudios. Esta abordagem permitiu que, para além da leitura individual e autónoma, os 

alunos pudessem experienciar modos aurais e visuais ao ouvir e observar colegas ou 

outras pessoas a ler de forma expressiva, o que contribui para um dos parâmetros do 

PISA sobre o enriquecimento da literacia textual, a fluência da leitura.  

Outro método recorrente foi a utilização do questionário oral dirigido, elaborado 

pela professora estagiária. As perguntas funcionaram como guias de leitura, orientando 

os alunos para os objetivos de leitura referidos nas AE e no relatório PISA. Embora o 

questionário não constitua um texto multimodal, ao juntar-se aos recursos multimodais 

revelou-se um instrumento fundamental para o desenvolvimento deste domínio, pro-

movendo sobretudo o modo crítico e o linguístico.  

3.1.2. Aulas de Inglês 

No que toca às aulas de Inglês, foram lecionadas quatro aulas de 50 minutos à 

turma 10.º B, nos dias 14, 20, 21 e 27 de novembro. Foi explorada a unidade 2, “Young 

People Today”, do manual Topteen 10 da editora Areal. 

A primeira aula teve início com a apresentação de uma imagem composta por 

quatro colunas, cada uma associada a uma personagem do filme “Divertidamente”, a 

uma cor e a um conjunto de palavras representativas das emoções típicas de cada per-

sonagem. Os alunos foram convidados a fechar os olhos e, ao ouvirem a cor correspon-

dente ao seu estado de espírito, deveriam levantar a mão. Esta dinâmica permitiu ex-

plorar de forma articulada os modos linguístico, visual e gestual, criando um momento 

de expressão emocional partilhada e conduzindo à conclusão de que a adolescência é 

uma etapa marcada por uma autêntica montanha-russa de emoções. Através desta ati-

vidade foi introduzido o tema da unidade, Teenage Life.  
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Figura 12- Imagem sobre emoções 

 

Fonte: Cronk y Berry School 

Seguiu-se a análise de outro texto multimodal - o cartoon de Jerry Scott e Jim 

Borgman - intitulado “5 questions to always answer with a ‘yes’”, que aborda a relação 

entre adolescentes e pais. Para orientar a leitura, foram projetadas algumas questões 

em PowerPoint, direcionadas para a análise do título, dos balões de fala, das ilustrações, 

e da postura corporal das personagens, incentivando a partilha de opiniões e a ligação 

da mensagem às experiências pessoais dos alunos. Valorizou-se, assim, o modo linguís-

tico e crítico na análise das frases do texto e na discussão das respostas; e o modo ges-

tual e visual através da interpretação das ilustrações e layout. Esta atividade promoveu 

a reflexão sobre um dos tópicos associados ao tema da adolescência - a típica relação 

que têm com os pais.  
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Figura 13- Cartoon de Scott e Borgman 

 

Fonte: caderno de atividades de inglês 

Posteriormente, foram realizadas mais atividades de compreensão escrita. Em 

pares, os alunos trabalharam um texto multimodal que apresentava a perspetiva de três 

adolescentes sobre esta fase da vida. Numa primeira etapa, preencheram os espaços 

em branco do texto com palavras que consideravam mais adequadas, baseando-se na 

sua própria experiência. De seguida, ouviram o áudio do texto e completaram nova-

mente os espaços, para comparar as suas escolhas com as das personagens. Desta 

forma, não só exploraram e ampliaram o léxico, como também asseguraram a compre-

ensão do tema ao serem eles próprios a desenvolver o conteúdo.  

A aula prosseguiu com a leitura em voz alta de outro texto multimodal do manual 

em formato entrevista3. Foi lido por três alunos, consoante as personagens e tinha como 

tema a criação de um livro-guia para os pais sobre a adolescência. Após a leitura, a turma 

foi questionada acerca do vocabulário que não tinham compreendido, de modo a facili-

tar a interpretação. Paralelamente, procedeu-se à correção da pronúncia dos estudan-

tes que participaram na leitura. Neste caso, também se recorreu ao áudio do texto, que 

contribuiu para exemplificar uma leitura expressiva, através do modo aural, e para con-

 
3 A página deste manual encontra-se nos anexos. 
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solidar a perceção da pronúncia correta. Para reforçar a compreensão escrita, a ativi-

dade culminou numa discussão conduzida por meio de um questionário oral – modo 

crítico e linguístico.  

A atividade final recorreu ao Mentimeter, uma ferramenta online de apresenta-

ções interativas. Através dos telemóveis, os estudantes registaram aquilo que conside-

ravam ser a sua maior dificuldade enquanto adolescentes, assim como possíveis estra-

tégias para a superar. As respostas foram projetadas em tempo real, permitindo visua-

lizar as perceções coletivas da turma relativamente aos principais desafios enfrentados 

e às soluções encontradas. Esta atividade combinou os modos linguístico, crítico e digi-

tal.  

Na segunda aula, o tema trabalhado foi Stylish Teens. A lição começou com a 

exploração de imagens de jovens famosos com diferentes estilos, ativando os modos 

visual, linguístico e crítico através da discussão oral sobre as mensagens transmitidas 

pelas imagens, as opiniões dos alunos acerca da moda e o significado que esta assume 

para cada um. A seguir, foi introduzida uma atividade com uma componente mais lúdica: 

um aluno era escolhido para indicar um colega com determinadas características de 

moda, que ficava responsável por ler em voz alta um parágrafo do texto “Fashion         

through the decades”, de forma que em momentos como este, em que ninguém quer 

ler, fossem associados a uma atividade engraçada. Cada parágrafo abordava uma dé-

cada específica da história da moda e tinha de ser associado às imagens corresponden-

tes, articulando o modo linguístico com o visual. Desta forma, o léxico presente no texto 

e aquilo que viam nas imagens foi explorado em simultâneo, aprofundando tanto a cons-

ciência lexical, como as estruturas frásicas, como a compreensão temática. O restante 

tempo da aula foi dedicado ao estudo da gramática que, por não ser relevante para os 

objetivos desta investigação, não será aqui considerado.  
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Figura 14- Texto sobre moda 

  

Fonte: caderno de atividades de inglês 

A terceira aula foi dedicada ao tema Dreams and Ambitions. A fase inicial consis-

tiu numa conversa orientada sobre as diferenças entre sonhos e objetivos. Para intro-

duzir o tópico, a docente apresentou os seus próprios sonhos e objetivos por meio de 

imagens, incentivando os alunos a colocar questões e criando um momento de intera-

ção. Seguidamente, realizou-se uma atividade de escrita individual a partir de um gráfico 

projetado em PowerPoint, na qual os estudantes deveriam produzir frases sobre as suas 

expetativas futuras para daqui a um ano, dez e quarenta. Havia também dois exemplos 

de estruturas frásicas que podiam seguir. Este exercício podia ser simplificado com a 

escrita das frases no quadro ou a serem ditadas, mas a presença de um gráfico que une 

o modo espacial, visual e verbal torna o exercício mais apelativo.  
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Figura 15- Gráfico de objetivos futuros 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária 

Depois desta tarefa foi exibido o trailer do filme “Uma Família no Ringue”, de 

Stephen Merchant, inicialmente sem som e sem legendas. O objetivo era que, apoiando-

se apenas nos modos visual e crítico, os alunos fossem capazes de construir a história, 

identificar o género cinematográfico, situar o país onde decorria a ação e refletir sobre 

as emoções suscitadas. Depois de partilharem as suas interpretações num diálogo com 

a turma, o trailer foi novamente apresentado, desta vez com som e legendas, permi-

tindo compreender o texto multimodal na sua totalidade. Esta adaptação tornou-se 

mais interessante ao confirmar se as hipóteses formuladas anteriormente estavam cor-

retas, agora com a integração também dos modos linguístico e aural. Posteriormente, 

os alunos também responderam a um quiz mais detalhado sobre o vídeo, de modo a 

consolidar a compreensão. Esta atividade promoveu o processamento crítico da infor-

mação e trabalhou também o modo digital, estimulando uma análise que ultrapassava 

a simples narrativa do filme.  

Na fase final da aula, explorou-se a canção “The Nights”, de Avicii. Através de 

uma atividade de gap-filling os alunos completaram as lacunas substituindo as palavras 

entre parênteses por sinónimos. Em seguida, ouviram a música e visionaram o video-

clipe, já com a letra completa, envolvendo-os no modo aural, visual e linguístico. Foi-

lhes pedido que refletissem sobre a mensagem da canção - centrada na importância de 
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aproveitar a vida – sobre alguns versos específicos, sobre as imagens passadas no vide-

oclip e sobre a expressividade da melodia, caracterizada como alegre e enérgica. O con-

traste com a realidade do artista, que viria a suicidar-se, foi também objeto de reflexão 

através de questões orientadas pela docente, aprofundando a dimensão crítica da ativi-

dade.  

 A quarta aula centrou-se no tema Preparing for the future, abordando o mundo 

do trabalho e do voluntariado. Para iniciar, a turma realizou um breve exercício do ma-

nual de exploração lexical, que juntou os modos linguístico e visual. A atividade consistia 

em três esquemas circulares com diferentes cores e os termos job, work e career no 

núcleo. À volta de cada círculo central, havia espaços a preencher com vocábulos retira-

dos de uma tabela lateral, promovendo uma introdução a algum vocabulário relacio-

nado com um dos tópicos.  

Figura 16- Exercício de vocabulário 

 

Fonte: manual de inglês 

Passando para o voluntariado e considerando que os alunos de inglês não estão 

habituados a trabalhar poesia nas aulas, pretendeu-se proporcionar-lhes essa experiên-

cia através da leitura de um poema sobre voluntariado. O texto mobilizava os modos 

linguístico e de design, integrando símbolos projetados para facilitar a compreensão. A 

leitura foi realizada em voz alta por um aluno e, em conjunto com a turma, procedeu-se 
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à análise do poema. Durante a análise, eram projetadas à vez setas coloridas em pontos 

estratégicos do texto, assim como as ideias-chave daqueles versos, com o objetivo de 

guiar a interpretação. Pretendeu-se, assim, incentivar os alunos a ultrapassar a leitura 

literal e a identificar inferências (modo crítico), registando no caderno as ideias princi-

pais e explorando a riqueza multimodal do poema. De seguida, desenvolveu-se mais um 

pouco o tema do voluntariado. Oralmente, os alunos responderam às duas primeiras 

perguntas projetadas num diapositivo, sendo as imagens um apoio visual para facilitar 

a expressão verbal. A terceira pergunta foi registada no quadro por vários alunos, pro-

movendo assim a passagem do oral para o escrito. 

Figura 17- Poema sobre voluntariado 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária 
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Figura 18- Diapositivo sobre voluntariado 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária 

Por fim, a aula incluiu uma atividade de grupo, não diretamente relacionada com 

a compreensão escrita, mas ainda assim com uma forte componente multimodal. Ape-

sar de não se articular com o tema do futuro, abordou o universo da adolescência, fun-

cionando como momento de encerramento da unidade e da sequência didática. Em gru-

pos, os alunos trabalharam com tiras de papel que apresentavam pares de frases: uma 

com calão e a outra no correspondente registo formal. O objetivo era estabelecer a cor-

respondência entre ambas, o que permitiu potenciar o modo espacial (através da orga-

nização colaborativa na sala), em articulação com o modo linguístico e o modo crítico. 

Por ser uma atividade mais demorada, a sua conclusão decorreu numa aula posterior, 

que já não integrou a sequência didática em análise.  

O segundo ciclo de investigação realizou-se nos dias 19, 21, 26 e 28 de fevereiro 

com a turma do 10.º A e centrou-se nos tópicos dos módulos três e quatro do manual: 

Technological Frontiers e Communicating Globally.  

A primeira aula abordou o tema das Fake News. Sem o conhecimento dos alunos, 

foi criada uma notícia falsa e inserida num website com a aparência do jornal The Was-

hington Post. Um website constitui, por si só, um texto multimodal, na medida em que 

articula diferentes modos. Numa primeira fase, foi apresentada a página inicial do web-

site para que os alunos refletissem e discutissem a sua composição visual, mobilizando 
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os modos digital e de design. De seguida, a notícia foi lida por um aluno e, posterior-

mente, discutida, através de um pequeno questionário oral. No final, foi revelado que 

se tratava de uma notícia falsa, criando um momento de surpresa. 

Figura 19- Notícia falsa 

 

Fonte: word, chatGPT, google imagens 

Numa fase posterior, os alunos leram em voz alta um texto do manual sobre Fake 

News, para aprofundar mais o tema, e responderam a uma ficha de leitura que incluía o 

modo visual, ao exigir que associassem imagens a parágrafos do texto (modo linguístico) 

e as ordenassem. A ficha incluiu outros exercícios, mas que só contiveram o modo lin-

guístico. A ideia pretendida era que a ficha e o texto funcionassem como um só texto 

multimodal, integrando-se um no outro.  
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Figura 20- Ficha de leitura 

 

Fonte: criado pela professora estagiária 

O tema da segunda aula foi Invasion of Privacy. Iniciou-se com o jogo Would you 

rather, no qual eram apresentadas várias situações de invasão de privacidade. Os alunos 

deveriam levantar-se quando ouviam a opção que preferiam, de forma a perceberem 

que qualquer forma de invasão é negativa e difícil de justificar. Para apoiar a compreen-

são dos alunos que não entendiam todas as instruções orais, eram projetadas imagens 

correspondentes a cada opção, unindo, assim, o modo gestual, linguístico e visual. Se-

guiu-se a análise de um texto multimodal em formato cartoon. Tal como no primeiro 

ciclo de investigação, explorou-se a ilustração, as cores, o porquê de as palavras apare-

cerem naquele formato e posição e o significado geral da mensagem. 
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Figura 21- Cartoon sobre privacidade online 

 

Fonte: manual de inglês 

Depois visualizaram o trailer do filme “The Circle”, de James Ponsoldt, após a 

qual responderam às questões do manual sobre o cenário, as personagens, o enredo, os 

temas e o género. Neste caso, o próprio manual trabalhou a multimodalidade ao fazer 

questões que envolvem os vários modos presentes no texto. Posteriormente, os alunos 

trabalharam em grupos, assumindo o papel de funcionários da empresa fictícia The Cir-

cle e foram desafiados a criar um produto tecnológico e inovador alinhado com a filoso-

fia da empresa, apresentando-o oralmente perante a turma (modo gestual). O trabalho 

foi organizado em quatro tópicos, sendo cada aluno responsável por apresentar uma 

parte, o que visava não apenas a compreensão do tema da aula, mas também o apro-

fundamento da análise crítica do texto multimodal, ao personalizar, mais uma vez, o 

conteúdo, trazendo-o para a vida dos estudantes. 

A terceira aula centrou-se na gramática, especificamente nos prepositional 

verbs. Embora o foco não tenha estado na competência escrita, foram utilizados recur-

sos multimodais para a explicação e treino gramatical, o que importa destacar, ainda 

que brevemente, para demonstrar que a multimodalidade pode estar presente em to-

dos os domínios da aprendizagem, incluindo os de natureza mais formal. Numa primeira 

fase, foi utilizado um PowerPoint para introduzir o tópico. A apresentação recorria a co-

res fortes e vivas, que destacavam os elementos essenciais e contribuíam para a atrati-

vidade do conteúdo. Foram ainda incluídas imagens e espaços em branco para serem 



-75- 

completados pelos alunos, promovendo a interação e a construção gradual do conheci-

mento. De seguida, realizou-se uma atividade prática: cada estudante recebeu um car-

tão com um verbo, tendo de se levantar e colá-lo junto da preposição correta afixada no 

quadro, que no fim se tornou um esquema visual colorido. Após essa ação, o aluno pro-

nunciava o prepositional verb em voz alta e explicava o seu significado, ativando simul-

taneamente a oralidade e a reflexão semântica. Por fim, para consolidar a aprendizagem 

e aplicar os prepositional verbs em frases, foi utilizado um questionário digital através 

da aplicação Quizizz. Esta atividade incluiu diferentes tipos de exercícios, de forma a 

incentivar a prática em ambiente interativo e gamificado.  

A quarta aula foi dedicada ao tema da IA, inserido no tópico High-tech Horizon. 

Numa primeira etapa, a professora estagiária apresentou imagens associadas a diferen-

tes objetivos específicos da IA. Os alunos tinham de identificar oralmente o propósito 

representado em cada imagem e, de seguida, surgia uma frase escrita de apoio. Sempre 

que os alunos sugeriam alternativas às opções projetadas, as palavras ou frases eram 

registadas no quadro, valorizando-se assim a diversidade de contributos. Esta atividade 

trabalhou os modos visual e linguístico.  

Seguidamente, foram apresentados dois poemas: “Love comes quietly”, de Ro-

bert Creeley, e um poema criado por IA. Dois alunos leram a versão original em inglês e 

outros dois a versão traduzida, de modo a apoiar os colegas com maiores dificuldades 

de compreensão. De seguida, a turma analisou em conjunto as diferenças entre os dois 

textos, com especial atenção ao vocabulário, estruturas frásicas, tom, tema e estrutura, 

promovendo a literacia da leitura, a reflexão crítica e a consciência linguística. Os alunos 

tinham conhecimento de que um dos poemas tinha sido produzido por IA. Para concluir 

a atividade, cada aluno levantou o braço para indicar qual dos poemas acreditava ter 

sido escrito por uma pessoa e qual por IA, tornando explícitas as perceções individuais. 

O recurso à IA teve um efeito surpresa, pretendendo evidenciar a sua capacidade de 

gerar textos próximos dos humanos, mas também suscitar a reflexão sobre os riscos 

inerentes à sua utilização.  
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Figura 22- Poema de Robert Creeley 

 

Fonte: PPT criado pela professora estagiária  

Por fim, os alunos visionaram o vídeo intitulado “A IA generativa está a substituir 

a criatividade humana?” e completaram um esquema enquanto assistiam, integrando a 

escuta ativa e a organização visual da informação, através do modo espacial. 4 

 
4 Por questões de espaço apenas foi apresentado parte do esquema. 
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Figura 23- Esquema sobre o vídeo de IA 

 

Fonte: esquema criado pela professora estagiária 

Em relação às considerações finais sobre as aulas de inglês destaca-se que nem 

todos os modos foram identificados nas atividades de forma a evitar uma repetição ex-

cessiva. Além disso, os questionários orais não foram estruturados e detalhados como 

nas aulas de português, uma vez que não havia obras literárias a servir de base, logo não 

era necessário escrutinar o texto da mesma forma. No caso do inglês, as questões guias 

surgiam em diferentes momentos da aula e não apenas na análise dos textos principais. 

Mesmo assim, foram tidos em conta os vários construtos de construção literária referi-

dos nas AE, como identificar o tipo de texto, descodificar palavras-chave/ideias presen-

tes no texto e interpretar informação explícita e implícita.  

Por último, tal como em português, o modo de design foi explorado sobretudo 

pela professora, tendo tido uma presença menos expressiva na produção dos alunos, 

pelos limites de investigação. Mesmo assim, esteve presente em diferentes momentos 



-78- 

da prática pedagógica, através da relação entre representação e interação presentes na 

exploração das imagens. E, embora a composição não tenha sido trabalhada direta-

mente com a turma, encontrava-se patente na organização gráfica dos PowerPoints, dos 

manuais e dos esquemas apresentados, cuja disposição visual procurava orientar a com-

preensão e estruturar a informação de forma intencional.  

3.2. Ferramentas para recolha de dados 

Para compreender o impacto das práticas pedagógicas nos alunos foi adotada 

uma metodologia de natureza mista, integrando instrumentos de recolha de dados 

quantitativos e qualitativos. Segundo Creswell e Creswell (2017) “Qualitative research is 

an approach for exploring and understanding the meaning individuals or groups ascribe 

to a social or human problem” (p. 57). O processo de investigação envolve análise de 

dados construída indutivamente a partir de particularidades e o investigador faz inter-

pretações do significado dos dados. Referente ao método quantitativo, é uma 

abordagem “for testing objective theories by examining the relationship among varia-

bles. These variables, in turn, can be measured, typically on instruments, so that num-

bered data can be analyzed using statistical procedures.” (p. 51)  

Esta combinação permitiu cruzar diferentes tipos de informação, mais objetiva e 

mensurável, por um lado, e mais descritiva e interpretativa, por outro, de forma a obter 

uma perspetiva mais abrangente sobre os fenómenos em análise.  

Os questionários de natureza quantitativa foram aplicados anonimamente a dois 

ciclos de investigação. O questionário pretende descrever “trends, attitudes, and opin-

ions of a population, or tests for associations among variables of a population, by stud-

ying a sample of that population.” (Creswell & Creswell, 2017, p. 61). O objetivo é que 

através de questões diretas se recolha dados de um grupo representativo e se consiga 

testar relações entre variáveis sendo, neste caso, a relação entre o uso da multimodali-

dade e da literacia da leitura/motivação. 

A estrutura do instrumento foi pensada em etapas progressivas: começava com 

questões introdutórias, destinadas a recolher dados básicos sobre os alunos e sobre o 
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seu consumo extraescolar de meios digitais; seguia-se um bloco com perguntas relacio-

nadas com as práticas habituais nas aulas de línguas, especialmente as de português e 

inglês, para que se compreendesse se os alunos estão habituados a trabalhar com mul-

timodalidade. A segunda parte do questionário incidia sobre as aulas lecionadas no âm-

bito deste estudo, procurando recolher a perceção dos alunos acerca das estratégias 

pedagógicas utilizadas em sala de aula, no que toca à sua motivação e ao grau de difi-

culdade e compreensão dos textos e dos elementos multimodais. Seguiu um formato 

fechado, ou seja, não foi investigado ao longo do tempo, por as turmas variarem.  

O questionário foi adotado como instrumento de investigação devido às diversas 

vantagens que oferece. Segundo os autores destacados, algumas delas são a economia 

do projeto, a rápida resposta na recolha de dados e as restrições que impedem a reali-

zação de outros projetos. Como todos os projetos, este também tem as suas limitações, 

que foram sendo referidas ao longo do relatório, pelo que o questionário surgiu como 

um dos instrumentos principais a realizar, que por ser também o único anónimo, per-

mite obter respostas objetivas e honestas. 

As entrevistas semiestruturadas, de carácter qualitativo, foram realizadas aos 

alunos do primeiro ciclo de investigação. Este tipo de entrevista é a mais utilizada, por 

partir de um guião com perguntas que permitem algum controlo na resposta dos ques-

tionados, mas simultaneamente possibilitam um fluxo natural de conversa, ou seja, con-

ciliam “um certo grau de comparabilidade entre o depoimento dos participantes e um 

espaço para a espontaneidade na emergência de significados não previstos.” (Leitão, 

2021, p. 9) Por isso, a sua inclusão teve como objetivo complementar e aprofundar a 

análise dos dados obtidos pelo questionário, colmatando alguns pontos em falta no pri-

meiro ciclo de investigação, como as aulas que não foram analisadas, de forma a captar 

as dificuldades e perceções dos alunos de maneira mais detalhada e pessoal. Por não 

considerar necessário, não foram realizadas entrevistas às turmas do segundo ciclo, uma 

vez que a investigação se serviu de outros instrumentos. 

As fichas de leitura, de natureza mista, foram utilizadas exclusivamente nas 

turmas do 2.º período. Sentiu-se a necessidade de aprofundar a investigação e avaliar 

em que medida a presença de textos multimodais influencia (ou não) o domínio da 
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leitura e da motivação dos alunos, em contexto autónomo e fora da sala de aula. Para 

viabilizar a realização de um trabalho comparativo e verificar se havia diferenças 

significativas foram entregues duas fichas aos participantes. A ficha de leitura 1 

apresentava um layout tradicional, num registo unicamente linguístico, com um texto 

monomodal. Já a ficha de leitura 2 adotava um layout multimodal, em que introduzia 

elementos multimodais através da união do uso de cores, palavras sublinhadas, imagens 

e um vídeo. O poema e o texto em prosa tornaram-se multimodais ao conter imagens. 

Paralelamente, um outro texto multimodal, em formato vídeo, dialogava com o texto 

literário, oferecendo ao aluno múltiplos pontos de entrada para a interpretação.  

No que respeita aos textos e às perguntas, ambas as fichas seguem uma lógica 

semelhante, com graus de dificuldade parecidos. Os poemas são da mesma autora e os 

textos de inglês, apesar dos diferentes escritores, são ambos sobre media. Em ambos os 

casos há uma articulação entre respostas de formulação curta e longa, que exigem não 

só interpretação do ponto de vista do sujeito poético/autor, como permitem uma 

reflexão pessoal e crítica. Em inglês os exercícios propostos incluíram também questões 

de ligação e transcrição de informação, permitindo observar diferentes dimensões da 

competência leitora. No fim da segunda ficha, e como mais uma componente 

facilitadora da análise de resultados, os alunos deviam responder a um pequeno 

questionário, através de tabelas, para se perceber se tinham sentido mais facilidade e 

motivação com os textos multimodais, mesmo se os resultados não revelassem isso.  

Por último, a observação direta, com enfoque qualitativo, decorreu ao longo de 

toda a intervenção. Por meio de registos de campo e notas informais foi possível acom-

panhar a participação dos alunos, os seus níveis de envolvimento, reações às atividades 

e dinâmicas de sala de aula. Esta ferramenta é uma “técnica de coleta de dados para 

conseguir informações e utiliza os sentidos na obtenção de determinados aspectos da 

realidade. Não consiste apenas em ver e ouvir, mas também em examinar fatos ou 

fenômenos que se desejam estudar.” (Lakatos e Marconi, 2017, p. 224). Cria-se um con-

tacto mais próximo com a realidade que parte da perceção do investigador, permitindo 

verificar dados que não são possíveis de obter noutros instrumentos e até ajudar na 

interpretação recolhida dos outros.  
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Em conjunto, estes métodos permitiram uma análise mais completa e sustentada 

dos efeitos das práticas implementadas, conciliando a objetividade dos dados quantita-

tivos com a riqueza interpretativa dos dados qualitativos.  

3.3. Resultados 

3.3.1. Questionários 

No que respeita aos questionários, estes foram aplicados em sala de aula, na 

presença da professora estagiária, de forma a garantir a fidedignidade do processo e 

esclarecer eventuais dúvidas durante o preenchimento. Algumas questões foram repe-

tidas, para que se pudesse comparar se ao usar os mesmos recursos havia diferenças 

entre as aulas e os ciclos.  

3.3.1.1. Questionários de Português 

Na turma do 11.º ano, de um total de 21 alunos, 18 responderam ao questioná-

rio, tendo-se registado três casos de ausência por falta de comparência à aula. No 12.º 

ano, todos os 15 alunos da turma participaram, o que assegurou uma taxa de resposta 

total. 

No primeiro ciclo de investigação, quando questionados sobre as suas preferên-

cias nas aulas de português, em relação à motivação proporcionada pelo uso de vídeo, 

imagem, PowerPoint, jogos online, áudio e música, 38,9% dos alunos afirmaram sentir-

se mais motivados, enquanto 16,7% discordaram desta afirmação. Relativamente à 

compreensão da matéria através destes meios, 27,8% dos alunos indicaram concordar 

totalmente, enquanto 33,3% se mantiveram neutros. 
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Gráficos 1- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

Gráficos 2- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11°D) 

No que diz respeito à leitura de textos em aula, os resultados mostram uma re-

partição equilibrada: nove alunos referiram compreender melhor quando a leitura era 

feita pela professora, outros nove quando acompanhada por áudio e oito quando reali-

zada pelos colegas. Já a associação de textos escritos a imagens e áudios, tornando-os 

multimodais, revelou-se benéfica para a maioria, com 55,6% a responder afirmativa-

mente.  
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Gráficos 3- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

Gráficos 4- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

Na análise das aulas lecionadas, observa-se que, na primeira, a canção “Fizz Li-

mão” teve um impacto dividido: nove alunos afirmaram que os ajudou a compreender 

melhor o tema do Sebastianismo, enquanto outros nove consideraram que não. Con-

tudo, no que toca à motivação, doze responderam positivamente e seis negativamente.  
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Gráficos 5- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

A interpretação da cena III foi facilitada pelo apoio do questionário oral realizado 

pela professora estagiária, com 38,9% a concordarem e 27,8% a manifestarem-se neu-

tros.  

Gráficos 6- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

As ilustrações associadas à cena mostraram-se úteis para oito alunos, embora 

outros oito apenas tenham considerado essa ajuda pontual; os mesmos resultados fo-

ram registados relativamente ao impacto motivacional das imagens. 
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Gráficos 7- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

A segunda aula não foi alvo de questionário, uma vez que não integrou textos 

multimodais e funcionou mais como consolidação da aula anterior. Este facto resultou 

também de ainda se estar numa fase inicial da investigação, em que o processo de aná-

lise do tema de investigação e da recolha de dados estava a ser desenvolvido e ajustado. 

Apesar disso, verificou-se na mesma a presença de multimodalidade, a qual foi igual-

mente objeto de investigação, embora restrita às entrevistas. 

Na terceira aula, os resultados foram mais consistentes. Todos os alunos consi-

deraram que a visualização da cena facilitou a sua compreensão e 15 afirmaram que 

permitiu perceber melhor a dimensão visual e expressiva do texto. Quanto à motivação, 

14 indicaram sentir-se mais envolvidos nesta aula. Quando questionados sobre a even-

tual utilidade de uma leitura prévia ou posterior do texto, para complementar a visuali-

zação (algo que foi referido na descrição das aulas) nove responderam afirmativamente, 

cinco negativamente e cinco disseram não saber.  
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Gráficos 8- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

O uso do questionário oral para a interpretação da cena IV foi considerado um 

facilitador para a compreensão textual por 38,9% dos alunos, enquanto uma percenta-

gem igual se manteve neutra.  

Gráficos 9- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 



-87- 

As ilustrações associadas à cena foram também consideradas facilitadoras da sua 

interpretação por onze alunos e dispensáveis por quatro. Quanto ao impacto motivaci-

onal destas imagens, nove alunos responderam afirmativamente e dois em sentido con-

trário. 

No conjunto das aulas, foi ainda questionada a preferência relativamente ao re-

gisto de notas feito pela professora estagiária durante a análise das cenas: 50% dos alu-

nos declararam gostar das duas formas (quadro e PPT), enquanto 33,3% preferiram ex-

clusivamente a projeção. Em relação ao impacto do PowerPoint, sete alunos considera-

ram que este aumentou a motivação, ainda que a maioria (11) se tenha mantido neutra. 

Doze alunos afirmaram que este recurso ajudou a acompanhar melhor a aula e três des-

tacaram que os tópicos relativos aos indícios trágicos e ao drama romântico foram mais 

claros quando trabalhados através deste suporte. No início do questionário, o Power-

Point foi considerado o recurso que mais gostam de ver a ser usado nas aulas de portu-

guês. 

Gráficos 10- resultados da apreciação global das aulas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 
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Gráficos 11- resultados da apreciação global das aulas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 11ºD) 

Na turma do 12º ano, os resultados apontam para um impacto também positivo 

da multimodalidade. Relativamente às perguntas sobre as aulas de português, no geral, 

86.7% dos alunos afirmaram sentir-se mais motivados quando a professora recorre a 

recursos audiovisuais. Quanto ao uso destes meios como facilitadores da compreensão 

da matéria 40% concordou e 33.3% concordou totalmente. 

Gráficos 12- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 
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Gráficos 13- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Relativamente à leitura de textos, a opção mais valorizada foi a realizada pelos 

próprios alunos, referida por quase metade da turma; no entanto, o recurso ao vídeo foi 

também assinalado como uma ajuda à compreensão textual, por 33.3%, e o áudio ob-

teve a preferência de 20% dos participantes. Este questionário não incluiu a leitura feita 

pela professora, uma vez que isso não aconteceu nas aulas, então percebeu-se que não 

fazia sentido acrescentar. E também se decidiu acrescentar o uso do vídeo, para além 

do áudio. A seguir, na pergunta sobre se os estudantes entendem melhor um texto es-

crito numa aula de português quando este junta áudios e imagens 66.6% selecionou a 

opção “sim”. 

Gráficos 14- resultados da 1º parte do questionário 

 

 Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 
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Na primeira aula, quase metade dos alunos considerou que ver o vídeo sobre a 

poesia de Ana Luísa Amaral ajudou a compreender melhor as temáticas da poesia da 

autora em comparação a ter apenas uma explicação oral. Apenas uma minoria referiu 

não ter sentido diferença.  

Gráficos 15- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

A interpretação do poema foi também considerada facilitada pelo uso do ques-

tionário oral, com 93.3% dos alunos a concordar. A ilustração associada ao poema e 

a imagem criada por IA ajudou também na sua interpretação, de acordo com mais de 

metade da turma. O esquema foi ainda valorizado em 3 aspetos: sete alunos afirmaram 

que ajudou totalmente a compreender o poema e apenas um discordou; na compreen-

são da temática presente da subversão da tradição literária oito concordaram total-

mente e cinco concordaram. Por último, no efeito positivo na motivação foi igualmente 

visível, com 11 alunos a referirem sentir-se mais envolvidos nesta parte da aula.  
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Gráficos 16- resultados das sequências didáticas 

          

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Gráficos 17- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Na segunda aula, a ilustração associada ao poema e o quadro foi considerada útil 

por 80% alunos, sendo que metade concordou totalmente e a outra metade concordou. 

O questionário oral foi destacado como fator de facilitação da interpretação do poema, 

repetindo-se a tendência de concordância quase total, ainda que um aluno tenha dis-

cordado.  
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Gráficos 18- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Gráficos 19- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

O esquema revelou-se igualmente eficaz: sete alunos afirmaram que lhe permi-

tiu compreender melhor o poema e a temática da arte poética, e apenas dois se mos-

traram neutros. No entanto, a motivação foi mais dividida, já que enquanto dez alunos 

disseram sentir-se mais motivados, três referiram o contrário. 
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Gráficos 20- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Na terceira aula, a utilização da música “Mãe” gerou opiniões mais polarizadas. 

Sete alunos selecionaram “concordo totalmente” a compreender o poema, mas três dis-

cordaram totalmente. Quanto à compreensão do tema, seis alunos concordaram total-

mente com a utilidade da música, mas três discordaram. Em termos de motivação, seis 

alunos sentiram-se mais motivados, três mantiveram-se neutros e dois discordaram.  

Gráficos 21- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 
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Ainda assim, a interpretação do poema foi considerada inteligível por quase to-

dos, uma vez que a grande maioria concordou ou concordou totalmente que o questio-

nário oral facilitava o processo. Nas obras de arte associadas ao poema sete alunos es-

colheram a opção “concordo totalmente” na parte sobre compreender o texto e a sua 

temática sobre as figurações do poeta. Também a motivação foi reforçada, com seis 

alunos a indicar um efeito claramente positivo. 

Gráficos 22- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Quando questionados sobre aspetos globais das aulas, quase metade dos alunos 

afirmou preferir que as notas principais da análise fossem escritas no quadro, enquanto 

cerca de quatro alunos preferiu a projeção em PowerPoint e outros quatro declararam 

gostar de ambas as formas.  
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Gráficos 23- resultados da apreciação global das aulas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 12ºA) 

Por último, o PowerPoint e o vídeo foram considerados os instrumentos que os 

alunos mais gostam de ver a ser usados nas aulas de português e nesta sequência di-

dática foi o vídeo e a leitura com áudio, comprovado também por resultados anteriores.  

3.3.1.1.1. Discussão de resultados dos questionários de Português 

As primeiras questões, de carácter mais geral sobre as aulas de português, rela-

tivas ao impacto dos meios multimodais na motivação e no entendimento da matéria, 

revelam resultados muito semelhantes e positivos entre os dois anos de escolaridade. 

No âmbito da leitura, os resultados oscilaram. No 11.º ano não se verificou uma prefe-

rência clara, o que indica que a diversidade de recursos pode ser mais eficaz do que a 

aposta exclusiva num único formato. Já no 12.º ano destacou-se uma valorização da lei-

tura realizada pelos pares, o que também pode indicar um sinal de que a interação ho-

rizontal é percecionada como mais autêntica. No entanto, a leitura feita pelos vídeos de 

recitação do poema e da cena, revelaram-se muito apreciados em ambas as turmas 

como complemento à leitura em silêncio ou voz (no caso do 11º ano o uso do vídeo não 

foi questionado aqui, mas sim nas entrevistas), evidenciando abertura a formatos mais 

dinâmicos, que envolvem diversos modos em conjunto.  
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No que respeita à integração de textos multimodais mais expressivos, como a 

música, registou-se uma reação ambivalente em ambos os grupos. Para alguns estudan-

tes a música constituiu um elemento de motivação; para outros, não produziu impacto 

ou até gerou resistência. O mesmo padrão observou-se no impacto da música para a 

interpretação do tema ou assunto do texto literário, com resultados praticamente divi-

didos entre concordância e discordância. Este dado revela que textos de natureza mais 

subjetiva suscitam respostas mais polarizadas, em contraste com outros suportes mul-

timodais mais explícitos.  

Nos questionários orais aplicados ao 12.º ano, a maioria dos alunos considerou 

que estes facilitaram a interpretação do texto. No 11.º ano, a perceção foi semelhante, 

mas um número mais elevado de estudantes optou pela neutralidade. Como o 11.º ano 

é uma turma com mais dificuldades e resultados piores, este contraste sugere isso 

mesmo, embora o questionário tenha sido considerado uma boa ferramenta de apoio. 

Os esquemas mostraram efeitos particularmente positivos no 12.º ano, ao passo que, 

no 11.º ano, uma função semelhante foi desempenhada pelos PowerPoints. Ambos os 

textos pretenderam apresentar informação importante relacionada com temáticas ou 

assuntos patentes nos textos, sendo por isso considerados bastante úteis na compreen-

são e motivação. Porém, o PowerPoint revelou maior neutralidade nas respostas, en-

quanto os esquemas suscitaram maior entusiasmo. Este resultado sugere que os alunos 

reagem de forma mais favorável a formatos menos habituais, valorizando a novidade e 

a clareza organizacional dos esquemas, que tornam a informação mais acessível e ape-

lativa. 

Quanto às ilustrações presentes nos manuais associadas às cenas, no 11.º ano as 

opiniões dividiram-se entre “sim” e “às vezes”. Já no 12.º ano, poucos alunos escolhe-

ram a opção neutra e a maior parte concordou totalmente quanto à sua relevância na 

motivação e compreensão do texto. Este resultado mais positivo pode também dever-

se ao facto de no 12.º ano a sequência didática ter contado com obras de arte, para 

além das ilustrações do manual, sendo um recurso que não estão tão habituados a ver. 

Assim, os dados mostram que os elementos visuais adquirem um papel significativo 
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quando articulados com a progressão da análise textual, podendo reforçar a empatia 

estética e a compreensão crítica dos conteúdos.  

No caso dos vídeos, não foi possível estabelecer uma comparação direta, devido 

à diferença de natureza dos materiais utilizados. Ainda assim, a maioria dos alunos con-

siderou que o vídeo sobre a poesia de Ana Luísa Amaral contribuiu para uma melhor 

compreensão das temáticas da autora do que uma explicação exclusivamente oral. Estes 

dados reforçam os resultados de ambas as turmas, em que os vídeos são dos recursos 

que os alunos mais gostam de usar na aula, por combinarem vários modos, que permi-

tem que o conteúdo seja explícito e apelativo. 

Por fim, quanto à organização da informação, observaram-se diferenças subtis: 

os alunos do 11.º ano não revelaram uma preferência definida, mostrando-se igual-

mente confortáveis com anotações projetadas ou escritas no quadro. Já no 12.º ano, 

prevaleceu a preferência pelo quadro, o que pode ser interpretado, mais uma vez, como 

valorização de uma estratégia mais tradicional (tal como na leitura), e talvez também 

como sinal de que os estudantes reconhecem nesse suporte maior familiaridade e cla-

reza, dado que se estão a abordar questões mais complexas de análise textual.  

3.3.1.2. Questionários de Inglês 

Os questionários aplicados em inglês foram concebidos segundo a mesma 

estrutura dos utilizados em português. Contudo, no primeiro ciclo de investigação, as 

questões apresentaram um caráter mais geral, centrando-se sobretudo no impacto 

global do uso de meios auditivos, visuais e audiovisuais, e não na sua exploração 

individual, lacuna que foi posteriormente colmatada através da entrevista. Este facto 

deve-se também ao processo inicial de aprendizagem na construção de instrumentos de 

recolha de dados, fase em que se procurava ainda compreender de forma mais precisa 

quais os aspetos a investigar.  

Na turma 10.º A, de 21 alunos, 19 responderam e no 10.º B, de 23 alunos, 19 

responderam, por questões de ausências em aula ou dificuldade de acesso por falta de 
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internet. Por vezes, foi usado o termo audiovisuais em vez de multimodais, de forma a 

facilitar a compreensão das questões. 

Para começar, no 10.º A, quando questionados sobre a motivação e o interesse 

gerados pelo recurso a vídeo, imagem, PowerPoint, jogos online e música, 73,7% dos 

alunos afirmaram sentir-se mais motivados.  

Gráficos 24- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 

Identificou-se valores menos positivos no que toca ao entendimento do tema 

das aulas, mas mesmo assim, mais de metade da turma, 52,6%, escolheu a opção “sim”.  

Gráficos 25- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 
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Na primeira aula, os resultados foram igualmente expressivos. Relativamente ao 

impacto dos meios auditivos e visuais na motivação, doze alunos concordaram 

totalmente e dois mostraram-se neutros.  

Gráficos 26- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 

No que respeita à compreensão do tema da aula, 14 concordaram totalmente e 

quatro concordaram, não havendo registos de discordância. A interpretação dos textos 

foi considerada mais acessível devido ao uso combinado de áudios da leitura e imagens: 

nove alunos concordaram e oito concordaram totalmente. 

Gráficos 27- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 
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Gráficos 28- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 

Na segunda aula, onze alunos afirmaram concordar totalmente que os recursos 

multimodais aumentaram a sua motivação. Já na questão sobre o impacto que tiveram 

na compreensão do tema da aula, doze alunos concordaram totalmente, embora um 

tenha discordado totalmente. 

Gráficos 29- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 
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Gráficos 30- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 

A interpretação dos textos, trabalhados em conjunto com imagens foi 

igualmente valorizada. A turma quase toda (16) concordou totalmente. 

Os resultados da terceira aula foram ainda mais consistentes. Onze alunos 

declararam concordar totalmente que os meios aumentaram a motivação e sete 

concordaram. Quanto à compreensão do tema, quase todos os alunos (17) responderam 

concordar totalmente. 

Gráficos 31- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 
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A quarta aula não foi alvo de questionário. Este facto resultou, tal como no caso 

de português, de ainda se estar numa fase inicial da investigação, em que o processo de 

análise e compreensão do tema de investigação estava a ser desenvolvido e ajustado. 

Apesar disso, verificou-se posteriormente a presença de multimodalidade, a qual foi 

igualmente objeto de investigação, embora restrita às entrevistas. 

Na opinião global das aulas, o uso do PowerPoint foi igualmente reconhecido 

como vantajoso, pois ajudou a acompanhar melhor as aulas e a compreender melhor os 

temas, com dezoito alunos a responder afirmativamente. 

Gráficos 32- resultados da apreciação global das aulas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºB) 

 

O questionário aplicado à turma do 10.º A apresentou uma estrutura mais 

completa e organizada do que o realizado no 10.º B, uma vez que, após a primeira 

experiência, foi possível melhorar a formulação das perguntas, especificando os 

diferentes recursos utilizados, de modo a recolher informação mais detalhada sobre a 

perceção dos alunos.  

Na questão inicial, sobre a motivação gerada pelos recursos multimodais, nove 

alunos afirmaram concordar totalmente, cinco mostraram-se neutros e um discordou. 

Relativamente à questão sobre o uso destes meios para entender melhor a matéria, 15 

alunos concordaram e apenas quatro responderam “neutro”.  
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Gráficos 33- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Gráficos 34- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Já sobre a leitura de textos, 52,6% consideraram entender melhor quando o 

texto é lido em silêncio, sendo que apenas 31.6% prefere o uso de áudios e vídeo. Por 

fim, à questão sobre a combinação de áudio e imagem para facilitar a interpretação de 

textos, 57.9% dos alunos respondeu “sim” e 42.1% “às vezes”. 
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Gráficos 35- resultados da 1º parte do questionário 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Na primeira aula, a análise de um website foi avaliada positivamente. Oito alunos 

afirmaram que esta atividade os ajudou a compreender melhor o tema da aula e a forma 

de funcionamento de um website, enquanto apenas um discordou. A motivação esteve 

mais dividida: sete alunos concordaram totalmente, seis concordaram e seis 

mantiveram-se neutros. Quanto à interpretação do texto, dezasseis alunos afirmaram 

que esta se tornou mais fácil pela associação entre imagem e áudio. 

Gráficos 36- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 
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Gráficos 37- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Na segunda aula, a análise de um cartoon foi igualmente considerada útil: 16 

alunos afirmaram ter compreendido melhor o tema, ainda que a interpretação do texto 

em si tenha suscitado respostas mais distribuídas, com sete alunos a escolher a opção 

“neutro”. A motivação foi avaliada de forma consistente, com nove alunos a 

reconhecerem o efeito positivo, selecionando “concordo.” 

Gráficos 38- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

O vídeo sobre o filme e a sua respetiva análise foi considerado vantajoso, pois 

doze alunos concordaram que ajudou na compreensão do tema da aula, nove na 

interpretação do próprio vídeo e nove também na motivação. 
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Gráficos 39- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Na quarta aula, as imagens usadas no início da aula e o vídeo trabalhado no fim 

foram igualmente valorizados. Nenhum aluno discordou e a maioria escolheu as opções 

mais positivas tanto para a compreensão das aulas como para a motivação. No vídeo, 

treze alunos consideraram que os ajudou a compreender melhor o tema (“concordo”) e 

nove reconheceram um aumento da motivação (“concordo”). Já o esquema elaborado 

sobre o vídeo obteve respostas bastante positivas: treze alunos afirmaram que ajudou 

na compreensão do tema, onze na interpretação do vídeo e outros onze na motivação. 

Gráficos 40- resultados da apreciação global das aulas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 
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Gráficos 41- resultados das sequências didáticas 

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 

Na avaliação global das aulas, na última pergunta sobre os momentos de 

discussão dos tópicos, feitos através das questões orais, os resultados foram muito 

positivos no incentivo a participar mais e na facilitação da interpretação de textos, e 

mais neutros na questão sobre acompanhar melhor a aula. 

Gráficos 42- resultados da apreciação global das aulas  

 

Fonte: Google forms (questionário respondido pelo 10ºA) 
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3.3.1.2.1. Discussão de resultados dos questionários de Inglês 

A discussão dos resultados será distinta da de português, uma vez que as 

questões foram formuladas de maneira diferente, o que nem sempre permite a 

comparação entre as duas turmas. 

Nas primeiras questões, de carácter mais geral, ambas as turmas reconheceram 

que o uso de recursos multimodais em inglês aumenta a motivação e o interesse pelas 

aulas. De igual modo, os alunos afirmaram que também contribuem para uma melhor 

compreensão dos temas abordados, o que demonstra a relação estreita entre 

envolvimento emocional e eficácia cognitiva. Ainda que previsível, este dado, tal como 

em português, confirma a importância de integrar a multimodalidade e recursos 

audiovisuais de forma consistente, já que o impacto positivo não se restringe apenas à 

motivação, mas estende-se também à clareza do conteúdo. A interpretação dos textos 

foi também facilitada pela integração de áudios e imagens. Foram escassos os casos em 

que as turmas selecionaram a opção de discordância ou neutralidade, o que reforça a 

ideia de que a combinação de modos em textos mais complexos, por serem mais longos 

e apenas verbais, tende a reduzir dificuldades de interpretação e a tornar o texto mais 

acessível.  

No 10.º B verificou-se que a quase totalidade dos alunos, perante o uso dos meios 

audiovisuais sentiu-se mais motivado e compreendeu melhor o tema das aulas. A 

adesão quase unânime dos alunos indica não apenas uma aceitação positiva, mas 

também uma predisposição para abordagens pedagógicas que valorizem a 

multimodalidade.  

No 10.º A a resposta positiva sobre a análise do website revela que plataformas 

digitais despertam interesse e facilitam a apreensão de conteúdos.  As imagens também 

podem ser importantes para momentos de apoio à expressão oral, como se constatou 

na quarta aula, ajudando os alunos a compreender melhor o tema da aula e a sentirem-

se mais motivados enquanto se referiam os propósitos da IA. Fazer uma exploração de 

textos multimodais como cartoons e vídeos foi essencial para entender melhor o tema 
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da aula, interpretar melhor o próprio texto e aumentar a motivação na aula. Mais do 

que apenas mostrar estes textos, saber analisar e explorar cada modo individualmente, 

integrando-os, é fulcral. Por fim, as respostas mais neutras revelam que para alguns 

alunos a exposição e análise dos textos multimodais pode ser indiferente.  

Numa perspetiva global, a análise mostra que envolver os estudantes do 10.º A 

na interpretação de textos através de questões orais, revelou-se uma estratégia 

relevante, que incentivou os alunos a participar e a analisá-los melhor. No 10.º B esta 

questão foi analisada nas entrevistas.  

Em conclusão, apesar da relevância dos dados recolhidos através dos 

questionários, importa sublinhar algumas limitações inerentes ao instrumento. Ainda 

que a generalidade das respostas revele uma perceção positiva relativamente às aulas, 

é necessário admitir que tal resultado pode ter sido influenciado por fatores externos 

ao objeto de estudo. Alguns alunos poderão ter respondido de forma apressada, sem 

uma reflexão cuidada. Outros poderão ter sido condicionados pela relação estabelecida 

com a professora estagiária, respondendo de forma mais favorável por simpatia. Não 

obstante, estas possibilidades não invalidam os resultados, uma vez que revelam uma 

tendência globalmente consistente e coerente entre turmas. Além disso, o facto de os 

questionários terem sido aplicados em sala de aula, com acompanhamento e 

esclarecimento de dúvidas, reforça a credibilidade dos dados, ainda que não elimine 

completamente o risco de enviesamento. 

3.3.2. Entrevistas 

Doze alunos de cada turma foram entrevistados, cerca de metade, uma vez que 

por limitações de tempo e questões de pesquisa não foi necessário entrevistar toda a 

turma. Estavam numa sala à parte, em grupos de quatro, para se sentirem confortáveis 

e ser mais fácil registar as respostas, que foram gravadas. Por os estudantes não estarem 

a par do tema foram usados termos como meios audiovisuais, em vez de 

multimodalidade, tal como nos questionários, uma vez que encaixava no que era 

pretendido perguntar e simplificava a questão para os estudantes. 
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3.3.2.1. Entrevistas de Português 

Foram realizadas nove questões sobre as perceções das aulas de português no 

geral e das aulas que foram lecionadas. À pergunta “Quando a professora utiliza meios 

auditivos, visuais ou audiovisuais nas aulas de português, o que muda para ti em relação 

a uma aula apenas com o uso do manual?”, todos os alunos revelaram opiniões 

positivas: “fico mais atento, porque os vídeos e músicas tornam a matéria menos 

cansativa” e “sinto que a aula passa mais depressa, parece mais dinâmica do que só ler 

no manual”. Outro aluno reforçou a importância da interatividade, ao afirmar: “prefiro 

assim porque é mais divertido, enquanto no manual às vezes perco a concentração”. 

No que se refere à motivação sentida nas aulas lecionadas, a questão “Estes 

recursos despertam mais o teu interesse e entusiasmo pela aula? Porquê?” gerou 

respostas maioritariamente positivas. Os alunos afirmaram “achei interessante porque 

fico mais atenta e menos aborrecida.” e “sim, porque despertam o meu interesse e 

ajudam-me a compreender melhor o tema.”. Poucos alunos se sentiram menos 

motivados, respondendo “não me chamou mais a atenção.”. Outra pergunta 

relacionada com a motivação tocou no ponto do envolvimento. À pergunta: “Sentiste 

vontade de te empenhar mais nas atividades?” as respostas variaram entre o “é mais 

fácil participar”, “Sim, esforcei-me porque queria perceber bem a matéria e fazer tudo 

bem.”. Uma minoria afirmou não sentir diferenças: “Não, não me esforcei mais, porque 

não gosto da matéria.”  

Relativamente aos recursos multimodais que mais ajudam na compreensão 

textual, a diversidade de opiniões foi notória. Quando questionados “Qual foi o meio 

que mais te ajudou a compreender os textos ou os seus assuntos nas aulas? Porquê?”, 

alguns valorizaram os recursos audiovisuais respondendo “o vídeo, porque foi o mais 

interessante e deu para ver a cena para além de só ler”. Outros sublinharam a 

importância da organização gráfica: “o PowerPoint com informação por pontos e 

imagens ajudou-me a entender os assuntos e temas das cenas” e “para mim também, 

porque tem toda a informação organizada de forma clara para depois estudar”. Quanto 
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à música, os alunos revelaram posições mais ambivalentes: se por um lado reconhecem 

que “deixa a aula mais divertida e permite relacionar os textos com algo mais atual”, por 

outro lado alertam que “a música nem sempre é sobre o mesmo tema do texto (neste 

caso era) e pode ter vários sentidos ou sentidos que não são literais, então é mais um 

texto para analisar que pode deixar o texto principal mais confuso”. Quanto às imagens 

“elas ajudaram-me a complementar algumas coisas do texto (literário) e deixaram-me 

mais interessada no tema”, embora para outro aluno “as imagens não têm grande 

importância.” 

Como o uso do vídeo como complemento à leitura não foi abordado no 

questionário, os estudantes foram questionados sobre o que preferem: “Preferem ouvir 

a recitação de um texto ou ver um vídeo?”, as respostas penderam acima de tudo para 

o vídeo, com variedade de respostas como “prefiro o vídeo, porque me capta mais a 

atenção”, que “o vídeo permite-me ver a expressão das pessoas e a sua linguagem 

corporal”. Porém, também houve quem preferisse o áudio dizendo “entendo melhor o 

texto, porque posso acompanhar a leitura pelo manual enquanto ouço.” 

A análise de suportes multimodais nas aulas lecionadas também foi abordada na 

questão: “Achas que, para além de apenas ouvir a música ou ver o vídeo, trabalhar a 

letra, os visuais e o som ajuda na sua compreensão textual?”. Aqui, a maioria 

reconheceu vantagens, como se observa nas respostas: “claro, dá mais profundidade à 

análise”, “se tivesse só ouvido a música, sem analisar a letra, não teria entendido” e “eu 

gostei, porque ao explorar a música por partes consigo entender melhor o assunto”. 

Ainda assim, houve quem relativizasse: “eu não sinto grande diferença” ou “eu 

concordo, mas às vezes só me ajuda a entender melhor a mensagem e não tanto a 

relacionar com o texto do livro.” 

As entrevistas contemplaram igualmente a perceção dos alunos relativamente 

ao manual escolar. Quando questionados “Na segunda aula começamos por corrigir o 

trabalho de casa sobre a ficha informativa. Quando as páginas do manual contêm 

informação por pontos, cores, tabelas… ficas mais incentivado para ler e ajuda-te a 

compreendê-las melhor?”, a maior parte dos estudantes destacou a utilidade destes 

elementos: “sim, porque fica mais organizado e é mais fácil de seguir” e que “quando 
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não é só texto corrido, depois é mais fácil perceber as perguntas, porque facilita a leitura 

da informação”. Outros, porém, mostraram reservas: “sim, mas às vezes pode distrair 

um bocado e não fico mais incentivado para responder” e até “não me ajudou a 

compreender melhor”. 

A pergunta seguinte foi: “Na segunda aula, o que achaste da resposta construída 

no quadro, com recurso ao sublinhado?”, os alunos salientaram que “foi útil para ver 

como se constrói uma boa resposta” e que “ajudou a destacar melhor a informação”. 

Um outro referiu que “foi uma boa forma de perceber passo a passo o tipo de resposta 

que devemos dar”, embora um colega tenha referido “achou um bocado aborrecido”. 

Também se procurou perceber as preferências quanto ao suporte de 

consolidação da matéria. À questão “Sobre a última aula, preferias que as perguntas 

finais para consolidar a matéria estivessem no PowerPoint (como foi feito) ou preferias 

que fosse uma ficha?”, as opiniões dividiram-se. Uns optaram pelo PowerPoint, 

justificando que “é mais rápido e visual” ou que “ajuda a focar nas perguntas uma a 

uma”. Outros preferiram a ficha, por permitir “escrever notas e ter o material comigo” 

e “rever depois em casa”. Um aluno concluiu de forma mais indiferente: “tanto faz, mas 

talvez PowerPoint seja mais dinâmico”. 

3.3.2.1.1. Discussão de resultados das entrevistas de Português 

As respostas dos alunos revelam uma reflexão positiva sobre os textos trabalha-

dos em aula. A maioria destacou que as atividades e materiais utilizados facilitaram a 

assimilação dos conteúdos de maneira mais clara e apelativa, contribuindo para aulas 

menos monótonas, maior compreensão e organização dos temas, além de promover 

maior envolvimento e motivação. Ainda assim, nem todas as perceções foram consen-

suais, o que sublinha a necessidade de uma análise crítica. Poucos alunos relativizaram 

o impacto da multimodalidade afirmando que era indiferente a sua utilização e que cer-

tos recursos nem sempre contribuíram para um melhor entendimento das aulas. 

Como exemplo disso, os PowerPoints revelaram-se particularmente úteis na 

consolidação dos temas abordados nos textos, funcionando como um complemento 
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eficaz. O seu layout multimodal mostrou-se mais intuitivo e apelativo, facilitando a 

assimilação da informação. O vídeo, por integrar diferentes modos de comunicação 

destacou-se como um recurso atrativo que capta eficazmente a atenção dos estudantes, 

permitindo-lhes uma imersão mais profunda no conteúdo textual. A música, embora 

seja igualmente dinâmica e envolvente, requer uma análise textual mais complexa e, 

por isso, pode fazer com que surja alguma confusão, dificultando o processo de 

compreensão. No entanto, essa dificuldade parece estar mais associada à resistência 

dos alunos em ter de realizar mais uma análise comparativa, do que à natureza do 

recurso em si. As imagens, por sua vez, suscitaram reações distintas: podem ser vistas 

como úteis ou indiferentes, dependendo da relevância da imagem em questão.  

Conclui-se que, de maneira geral, envolver os alunos na análise de todos os 

textos multimodais revelou-se importante para o aprofundamento da compreensão e 

um pouco menos para o interesse do aluno, o que pode significar que para turmas 

desmotivadas e com tantas dificuldades há mais fatores em jogo, como a sua vontade e 

a dinâmica em sala de aula.  

3.3.2.2. Entrevistas de Inglês 

As entrevistas de Inglês seguiram uma estrutura parecida, mas com mais 

questões específicas sobre cada aula e não tanto sobre as perceções gerais das lições, 

de forma a aprofundar as análises da sequência didática.  

Na primeira aula começou-se por perguntar: “A junção de palavras, cores e 

ilustrações ajudou-te a compreender melhor o que estava exposto na imagem inicial?” 

Os alunos consideraram que sim, dizendo que “foi mais fácil ligar as ideias”, “ajudou a 

entender melhor a mensagem, porque também estava representada com imagens” e 

que “a imagem ficou mais fácil e interessante de interpretar”. 

Quando questionados “O uso do texto em formato de cartoon fez-te entender 

melhor o tema da aula e o texto em si? Porquê?”, as opiniões variaram. Alguns acharam 

que “foi uma boa forma de introduzir o tema”, “tornou o texto mais leve e mais fácil, 

porque não há tanta informação escrita e há mais visual”, e que “foi engraçado e percebi 
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melhor a mensagem por estar neste formato”. No entanto, houve quem dissesse que 

“não gosta muito de cartoons” e que prefere textos “normais”.  

Sobre os textos do manual, perguntou-se “Gostaste que dois textos do manual 

também tivessem áudio para além da leitura em voz alta? E as imagens ajudaram a 

compreendê-los?”. Muitos alunos valorizaram o áudio, dizendo que “ao ouvir percebo 

melhor a pronúncia” e que “ajudou a perceber o tom do texto”. Quanto às imagens, 

foram vistas como úteis, pois “deram mais contexto” e “ajudaram a criar imagens 

mentais do que estava a ler”. À questão “Completar os espaços do texto com a tua 

experiência sobre a adolescência ajudou-te a compreender melhor o significado do 

texto?” Alguns alunos sentiram que sim, afirmando que “tornou o texto mais próximo 

da minha realidade e, por isso, consegui analisá-lo melhor”. Outros, no entanto, 

disseram que “prefiro só analisar o texto, porque assim é mais rápido”.  

Por fim, perguntou-se “Usar a aplicação online para escrever sobre as tuas 

dificuldades na adolescência ajudou-te a consolidar o tópico da aula? Preferias ter 

escrito no caderno?” A maioria respondeu positivamente, dizendo que “foi divertido e 

fez-me pensar no tema”, “acho mais divertido e interessante usar o telemóvel para 

escrever do que o caderno”. Ainda assim, houve quem apontasse que “nem todos 

participaram com atenção e algumas respostas enviadas eram a gozar, o que fez muito 

barulho”. 

Relativamente à segunda aula, perguntou-se: “O que achaste da atividade de 

correspondência de imagens a parágrafos do texto?”. Os alunos disseram que “as 

imagens ajudaram-me a visualizar os estilos de cada época” e que “foi útil associar 

imagem e texto, porque tornou a análise do texto mais fácil”. Alguns referiram que “não 

ajudou muito a compreender o texto, mas tornou-o mais interessante”.  

Na terceira aula, começou-se por perguntar: “O trailer do filme fez-te sentir mais 

motivado?” Os alunos responderam que sim, destacando que “é uma atividade mais 

dinâmica” e que “chamou logo a atenção”. Seguiu-se a pergunta “O que achaste da 

atividade de retirar o som do vídeo e fazer suposições sobre o que estás a ver?” Alguns 

acharam que “foi um desafio diferente daquele a que estamos habituados” e que 



-115- 

“ajudou a prestar mais atenção ao vídeo e a compreendê-lo”. Depois perguntou-se: 

“Então, quantos mais meios um vídeo tiver (imagem, som, legendas) mais fácil é a sua 

compreensão?” A maioria concordou, dizendo que “ao combinar tudo ficou mais claro”, 

que “as legendas ajudaram muito” e que “ajuda a perceber mais o tema da aula e o 

vídeo em si”. Ainda assim, houve quem referisse que “às vezes distraio-me entre ver as 

imagens e ler as legendas”. Quando questionados “E com a música, o que achaste?” 

Alguns sentiram-se muito motivados e inspirados, porque “adoro aquela canção e a 

mensagem que passa”, enquanto outros disseram que “o vídeo já tinha explorado bem 

o tema da aula, então não aprofundou muito mais, mas eu gosto sempre de ouvir 

música”. Por fim, à pergunta “Completar a letra da música ajudou-te a compreendê-la 

melhor? Os alunos afirmaram que “fez com que prestassem mais atenção à letra”, que 

“ajudou a aprender o vocabulário”, embora houvesse quem tivesse achado a atividade 

“cansativa”. 

Na quarta aula, a primeira pergunta foi: “O que achaste do gráfico do manual 

para completar com vocabulário relativo a trabalho? Achas que gráficos ajudam a 

compreender a matéria?” Os alunos disseram que “foi uma boa forma de consolidar 

algum vocabulário sobre o tema antes de começar a discutir o tema da aula”, embora 

alguns tenham dito que “os gráficos costumam ajudar, mas depende da matéria. Aqui 

era muito fácil e só sobre vocabulário que já conhecemos”. A seguir, perguntou-se: “Foi 

mais fácil interpretar o poema sobre voluntariado por este ter setas, símbolos e cores? 

E fez-te sentir mais envolvido na tarefa?” As respostas foram variadas, dado que alguns 

disseram que “percebi melhor a mensagem do poema e, por isso, tive mais vontade de 

participar”, “se não tivesse essas ajudas ia ser muito mais difícil perceber” enquanto 

outros afirmaram que “não facilitou a sua análise”. A última questão foi “E o PowerPoint 

com as imagens e o exercício escrito ajudou-te a compreender melhor o tema do 

voluntariado? De que forma?” Os alunos responderam que “foi melhor do que o poema 

para entender o tema”, “ver as imagens ajudou a responder à questão” e “sim, porque 

só aparece informação essencial e gostei de ir ao quadro escrever a resposta”. 

No que toca a todas as aulas os alunos foram questionados sobre se as aulas 

despertaram o seu interesse e entusiasmo e as respostas foram maioritariamente 
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positivas: “sim, porque relacionava-se com assuntos atuais que me interessam”, “gostei, 

porque era interativa e deu explorar muitos temas de forma dinâmica”, “ajudou-me a 

perceber melhor as aulas.” e duas foram negativas “para mim é um bocado indiferente” 

e “não senti grande diferença.” Por último, quis-se saber se nos momentos de discussão 

as questões orais dirigidas pela professora estagiária ajudaram a acompanhar e 

compreender melhor as aulas e as respostas foram muito positivas, com os alunos a 

dizerem que “tornaram as aulas mais fáceis de seguir” e “fez com que participasse mais”.  

3.3.2.2.1. Discussão dos resultados das entrevistas de Inglês 

Os dados recolhidos nas entrevistas evidenciam que a utilização da 

multimodalidade nas aulas de inglês teve também um impacto positivo tanto na 

motivação como na literacia da leitura. A diversidade de formatos contribuiu para tornar 

as aulas mais dinâmicas e apelativas, promovendo maior envolvimento dos estudantes.  

A maioria dos alunos reconheceu que a junção da estimulação visual e verbal, 

presentes na imagem sobre emoções, nas fichas de leitura, nos textos dos manuais e no 

cartoon facilita a interpretação textual, auxiliando mais os alunos a compreender a 

mensagem. Para além de alguns serem textos menos usuais e, só por isso, captarem 

mais a atenção, também trazem uma dimensão mais criativa e estimulante. 

As atividades digitais, como o uso da aplicação online, foi vista como motivadora 

e inovadora, mas também suscitou comportamentos menos focados, evidenciando que 

o contexto tecnológico exige estratégias de controlo e acompanhamento mais rigorosas. 

De forma semelhante, a análise de vídeos com diferentes camadas (imagem em 

movimento, cores fortes, música, legendas) foi considerada enriquecedora e 

envolvente, por ser dos meios mais atrativos, mas também desafiante para alguns 

alunos, que referiram dificuldades em gerir simultaneamente os estímulos.  

Constata-se também que o trabalho à volta de um texto, quer seja através de 

discussão de opiniões, preenchimento de espaços, ligação de informação verbal a 

imagens, ou personalização dos conteúdos mantém os alunos mais cativados e 

interessados no texto. Já a junção de símbolos ou cores a textos mais abstratos como os 

poemas, tanto podem ser uma ajuda como podem não trazer diferenças para aqueles 
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que têm mais dificuldades com a língua. Os gráficos ou esquemas são benéficos se 

descomplicarem ou ramificarem um conteúdo, como foi feito em português. Se for algo 

básico não parece ter grandes consequências. Por fim, o PowerPoint, continua a ser 

definido como um meio benéfico para a compreensão do tema da aula, por ser uma 

ferramenta mais direta e estruturada.  

Concluiu-se que independemente dos textos utilizados, todos eles têm 

benefícios para algum aluno, o que levanta questões sobre o equilíbrio entre estímulo 

artístico e funcionalidade pedagógica. Mais uma vez, a diversidade de respostas reforça 

a importância de conhecer os alunos e ajustar os recursos às suas necessidades, 

promovendo uma aprendizagem mais inclusiva e significativa. 

3.3.3. Fichas de trabalho 

Na turma de português, 12 alunos em 15 realizaram as fichas. Quanto às fichas 

de inglês, apesar dos vários esforços e insistências da professora cooperante, apenas 10 

alunos enviaram as fichas, sendo que num caso, o aluno apenas enviou uma e, por isso, 

não pôde ser objeto de avaliação.  

3.3.3.1. Fichas de Português e discussão de resultados 

As duas fichas apresentam poemas diferentes da mesma autora, Ana Luísa 

Amaral. Partem de um modelo semelhante de leitura e interpretação, mas diferenciam-

se na forma como estão apresentadas. Ao serem corrigidas, a atenção esteve dirigida 

para verificar se os alunos conseguiram entender a mensagem e responder de forma 

completa, e não tanto nos erros ortográficos ou se comprovaram com citações (apesar 

de isso ser tido em conta), dado o foco da investigação.  

A respeito da análise comparativa entre as respostas das fichas 1 e 2, constata-

se que não se verificaram melhorias significativas no desempenho global. Em ambas as 

fichas as respostas revelaram uma grande heterogeneidade. Coexistem produções bem 

estruturadas, bem articuladas e claras no domínio do conteúdo, com outras demasiado 

breves, incompletas ou mesmo erradas. A avaliação mostra que apenas alguns alunos 

conseguiram ir além da simples reprodução do texto, demonstrando capacidade 

interpretativa e reflexiva. Na segunda ficha, embora a ligação à imagem e à canção 
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tenham permitido um potencial maior de reflexão pessoal e de mobilização da 

sensibilidade, as respostas não apresentaram progressos consistentes. Persistem 

dificuldades ao nível da estruturação textual e da argumentação. Muitos alunos limitam-

se a reproduzir trechos ou ideias do poema, sem desenvolvimento crítico ou explicitação 

suficiente.  

No que diz respeito às perceções dos estudantes no final da ficha 2, de forma 

geral foram positivas, mas os próprios alunos entenderam que a multimodalidade não 

foi um apoio crucial, pois ninguém colocou uma cruz na opção “concordo totalmente”. 

Quase todos os alunos concordaram que “A segunda ficha foi mais interessante e 

relevante”. Dez alunos selecionaram a opção “concordo” na afirmação “O vídeo e as 

imagens ajudaram-me a estar mais motivado/a durante a realização da ficha”. Este 

elemento não se pode avaliar nas respostas, por isso, as opiniões dos alunos são um 

bom indicativo do impacto da estratégia na sua motivação. Outros dez consideraram 

que o vídeo e a imagem os ajudaram a compreender melhor o texto e oito a 

compreender melhor as perguntas, sendo que um aluno discordou totalmente e outro 

discordou. A última pergunta sobre se “O vídeo e as imagens ajudaram-me a responder 

às perguntas de forma mais completa e detalhada” cinco alunos confirmaram, cinco 

ficaram neutros e dois discordaram. 

3.3.3.2. Fichas de Inglês e discussão de resultados 

As fichas de Inglês partiram da mesma estrutura das de Português. A organização 

das duas fichas é semelhante, propositadamente, para que se consiga estabelecer uma 

comparação.  

A discussão de resultados nesta secção será mais detalhada, dado que os 

exercícios apresentavam naturezas distintas da ficha de português. No exercício das 

tabelas não se registaram diferenças relevantes e os resultados foram muito parecidos. 

Já nas questões que exigiam formulação de respostas sobre o texto ou de opinião, não 

se verificaram melhorias significativas. Apenas em dois casos foi notória uma evolução, 

enquanto a maioria manteve o mesmo nível de desempenho, não conseguindo 

estruturar melhor as respostas ou argumentar de forma mais profunda sobre o texto. 
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No exercício de atribuição de um título ao texto, os títulos variaram entre opções 

simples e funcionais, alguns até vagos ou pouco relacionados com o conteúdo, e outros 

que revelaram maior pertinência e criatividade, refletindo uma compreensão mais 

sólida do tema e uma tentativa de captar a essência do texto. Já no exercício de 

transcrição de frases associadas às imagens, a maioria dos alunos conseguiu identificar 

passagens relevantes, demonstrando atenção aos detalhes visuais e à sua articulação 

com o texto escrito.  

Por fim, as perceções recolhidas no final da ficha 2 revelaram-se mais positivas 

do que as de português, contrastando com os resultados obtidos. De forma semelhante, 

quase todos declararam que os recursos multimodais facilitaram a compreensão do 

texto, a interpretação das perguntas e a formulação de respostas mais completas, 

selecionando as opções “concordo” e “concordo totalmente” e sem registo de nenhuma 

discordância. Quanto às afirmações “A segunda ficha foi mais interessante e relevante” 

e “O vídeo e as imagens ajudaram-me a estar mais motivado/a durante a realização da 

ficha” os alunos consideraram a multimodalidade uma estratégia apelativa e 

motivadora, uma vez que apenas um aluno manifestou neutralidade, enquanto todos 

os outros assinalaram concordar ou concordar totalmente com a afirmação. 

Em suma, os resultados das duas disciplinas revelam que a integração de recursos 

multimodais, por si só, não garante uma melhoria imediata da compreensão textual dos 

alunos ou da qualidade das suas respostas. Embora alguns tenham conseguido 

identificar ideias-chave e estabelecer relações pertinentes entre texto, imagem e 

canção, muitos continuaram a evidenciar dificuldades em interpretar de forma 

aprofundada, limitando-se a respostas superficiais ou pouco fundamentadas. Torna-se, 

por isso, necessário um acompanhamento mais sistemático, com feedback orientado e 

estratégias de treino mais explícitas ao nível da leitura crítica e da interpretação, 

permitindo que os alunos avancem gradualmente para uma compreensão mais 

autónoma, rigorosa e sustentada, à qual a produção escrita poderá depois dar forma de 

modo mais completo. 
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3.3.4. Observação direta 

A observação direta revela-se particularmente pertinente, uma vez que 

contempla não apenas os comportamentos verbais dos alunos, mas também os sinais 

não verbais, que muitas vezes escapam aos instrumentos mais completos. A riqueza 

deste tipo de observação reside na sua capacidade de captar nuances na forma como 

interagem com os conteúdos. Este instrumento foi complementado com o registo 

constante de notas de campo. 

3.3.4.1. Observação direta das aulas de Português 

Após a análise dos questionários e das entrevistas realizadas verificou-se que os 

resultados obtidos através desses instrumentos foram, em geral, mais positivos do que 

aquilo que foi observado em contexto de sala de aula. Esta discrepância sugere que os 

alunos podem reconhecer e captar internamente o valor das atividades e dos materiais 

utilizados, mesmo quando não o expressam de forma explícita durante as aulas.  

Concernente à turma do 11.ºD, o recurso à multimodalidade, embora não tenha 

alargado significativamente o número de participantes ativos, parece ter tido um efeito 

mais motivador nos alunos que já participavam regularmente e, pontualmente, também 

nos que habitualmente se mantêm em silêncio. Os questionários orais revelaram-se um 

fator muito importante, pois os alunos não liam as obras e apresentavam dificuldades 

de interpretação, logo este recurso funcionava como guia de leitura. Mesmo os alunos 

que não demonstravam um entusiasmo explícito, mostravam-se envolvidos e atentos 

ao responderem às perguntas, fazerem as suas proprias questões e registarem no 

caderno a informação. De forma geral, a turma não evidenciava muito entusiasmo, 

mesmo nos textos multimodais mais lúdicos, que não pareceram aumentar de forma 

expressiva o prazer pelas atividades, mas geraram reações mais positivas do que o texto 

do manual, evidenciando que a dimensão interativa e criativa dos recursos desempenha 

um papel relevante na mobilização dos alunos. Com aulas menos tradicionais e com um 

uso da multimodalidade mais frequente, estes jovens podem mesmo mudar as suas 

atitudes em sala de aula. 
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Ao longo das aulas do 12.º ano, verificou-se que, apesar da introdução de 

estratégias multimodais, a reatividade dos alunos manteve-se bastante contida. As 

respostas aos questionários orais estavam, de forma geral, corretas, e preocupavam-se 

em registar a informação no caderno, o que indica, mais uma vez, a importância deste 

recurso, que facilita o acompanhamento da leitura e dos conteúdos da aula. Os 

esquemas visuais utilizados na análise de poemas, assim como as tabelas de 

intertextualidade, pareceram ser eficazes na facilitação da compreensão textual e os 

alunos mostraram algum entusiasmo a responder, provavelmente por ser algo inovador 

e feito em grupo. Apesar da ausência de participação ativa, foi possível observar 

pequenos sinais de envolvimento, como murmúrios entre colegas durante a 

apresentação dos quadros e algumas reações discretas, como sorrisos, perante a 

imagem gerada por IA, o que sugere uma curiosidade latente e uma receção positiva ao 

estímulo visual. Importa destacar que, durante a exibição de vídeos e canções, mesmo 

os alunos habitualmente mais distraídos demonstraram atenção e foco, não se 

verificando conversas paralelas ou comportamentos de desinteresse em nenhum aluno.  

3.3.4.2. Observação direta das aulas de Inglês 

Tal como nos resultados dos outros instrumentos, na observação de aulas os 

resultados foram igualmente positivos, provavelmente por estas turmas terem perfis 

mais entusiastas. As duas turmas revelaram comportamentos muito semelhantes 

durante as aulas de Inglês. Os alunos mostravam maior entusiasmo perante textos em 

vídeo do que com textos do manual ou textos poéticos, por estes serem recursos mais 

tradicionais e complexos. No entanto, mesmo o vídeo, por si só, não se revelava 

altamente motivador, já que os estudantes estão habituados a este formato. O interesse 

aumentava sobretudo quando estavam envolvidos em atividades ligadas aos textos 

multimodais e que eram dinâmicas - como na aula em que assistiram ao trailer de um 

filme e ouviram uma música - a participação e a atenção cresceram de forma evidente. 

Se as atividades estivessem relacionadas com o manual os alunos tornavam-se mais 

apáticos. Porém, o apoio de imagens e áudios nesses textos, aliados à discussão, 

demonstraram ajudar os alunos a compreendê-los melhor e, no geral, a turma 

participava bastante. Os trabalhos de grupo foram aquilo que mais os entusiasmou e foi 
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uma forma interessante de poder trabalhar vocabulário e speaking de forma 

espontânea e motivadora. Apenas os alunos mais tímidos continuavam reticentes em 

intervir oralmente, mesmo com o uso da multimodalidade. 

3.3.5. Dicussão de resultados gerais sobre todos os instrumentos 

A análise global dos dados recolhidos afirmou que a utilização de textos multi-

modais no processo de ensino-aprendizagem teve um impacto maioritariamente posi-

tivo, tanto ao nível da motivação dos alunos como da acessibilidade e compreensão dos 

conteúdos.  

A integração de recursos multimodais revelou-se eficaz na promoção do 

envolvimento emocional dos estudantes. Em consonância com as teorias motivacionais 

referidas anteriormente, esta abordagem estimulou a motivação intrínseca ao fazer com 

que os alunos estivessem interessados nas atividades, retirando delas maior prazer. 

Promoveu uma maior atenção e reforçou o sentimento de autoeficácia em alguns 

alunos, o que pode melhorar o empenho a longo prazo, atitudes mais agradáveis face 

às línguas e as suas experiências futuras de análise de textos.  

Também promoveu o lado cognitivo, relativo ao desenvolvimento da literacia, 

facilitando a articulação de informação por diferentes vias e formatos, contribuindo, de 

certa forma, para a superação de dificuldades de interpretação textual e portenciando 

ainda mais a construção de sentido. 

Contudo, os resultados evidenciam que a eficácia da multimodalidade não reside 

apenas na diversidade dos recursos utilizados, mas sobretudo na forma como estes são 

geridos pedagogicamente. A escolha dos materiais deve ser intencional e alinhada com 

os objetivos específicos de cada aula, garantindo que os estímulos visuais e sonoros não 

se transformam em elementos de distração, mas sim em facilitadores da aprendizagem. 

A gestão criteriosa destes recursos, aliada à predisposição e dedicação dos alunos para 

participar nas atividades propostas, revela-se determinante para o sucesso da 

estratégia. 
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Importa também sublinhar que a multimodalidade, por si só, não foi suficiente 

para assegurar aprendizagens consistentes e criticamente fundamentadas. Os dados 

recolhidos apontam para a necessidade de uma abordagem metodológica mais ampla, 

que combine diferentes estratégias pedagógicas e promova uma compreensão 

profunda e reflexiva dos conteúdos.  

Concluindo, a análise sugere que a multimodalidade, por si só, não foi suficiente 

para assegurar aprendizagens consistentes e criticamente fundamentadas. Os dados re-

colhidos apontam para a necessidade de uma abordagem metodológica mais ampla, 

que quando aplicada de forma contextualizada, acrescenta camadas de interpretação e 

aproxima os alunos de universos literários. No entanto, a sua aceitação e impacto variem 

em função da matéria, do tipo de recursos utilizados, da forma como são explorados, da 

dinâmica e predisposição da turma e dos objetivos académicos. Assim, deve ser enten-

dida como um recurso valioso e complementar, cuja eficácia depende da sua articulação 

com práticas pedagógicas diversificadas e intencionalmente estruturadas. 

 

Considerações Finais 

Partiu-se, neste estudo, do reconhecimento de que os alunos do ensino secun-

dário, quer em português, quer em inglês, revelam dificuldades persistentes na compre-

ensão e interpretação de textos, contribuindo para a sua desmotivação. Esta constata-

ção motivou a formulação da pergunta central, que é aqui resgatada: de que modo o 

uso de textos multimodais pode contribuir para o aumento da motivação dos alunos e 

para a melhoria da sua literacia da leitura em PLM e ELE?  

A intervenção pedagógica desenvolvida ao longo do estágio procurou responder 

a esta questão através da planificação e implementação de dois ciclos de investigação 

em quatro turmas do ensino secundário. Os instrumentos utilizados - questionários, 

entrevistas semiestruturadas, fichas de leitura e observação direta - permitiram recolher 

dados de natureza quantitativa e qualitativa, proporcionando uma visão abrangente 
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sobre os efeitos da multimodalidade nos domínios da leitura/compreensão escrita e na 

motivação dos estudantes. 

Os resultados obtidos confirmam parcialmente a hipótese formulada. Por um 

lado, os questionários e as entrevistas revelaram um impacto positivo do uso de textos 

multimodais tanto na motivação dos alunos, que acharam as atividades mais 

satisfatórias e conseguiram acompanhar melhor as aulas, como na leitura, por 

conseguirem compreender melhor o texto e os tópicos abordados em aula. A 

observação direta corroborou em parte estes dados, sobretudo nas turmas de inglês, 

onde se verificou uma constância ao nível da curiosidade e da participação dos 

estudantes. Nas aulas de português, por outro lado, os alunos tinham uma postura mais 

apática e menos interessada. Ainda assim, em ambos os casos, as turmas que já se 

mostravam participativas mantiveram este perfil, e notou-se, nas aulas que integravam 

um maior número de modos, um aumento do interesse e atenção na aula. Além disso, 

as fichas de leitura, elaboradas para comparar textos exclusivamente linguísticos com 

textos multimodais, não evidenciaram melhorias significativas no desempenho dos 

alunos quanto à análise textual, embora tenham reforçado a perceção de maior 

motivação e atratividade ao realizar as atividades propostas na ficha multimodal. 

Esta discrepância sugere que a multimodalidade, por si só, não garante 

progressos imediatos no domínio da literacia da leitura, mas potencia condições 

favoráveis ao seu desenvolvimento, sobretudo pela via do aumento da motivação.  

A investigação realizada evidenciou, além dos resultados obtidos, algumas 

limitações e desafios que importa reconhecer. O tempo restrito disponível para a 

lecionação das aulas, aliado à necessidade de cumprir o currículo estabelecido de uma 

forma mais tradicional, sobretudo em português, e ao facto de a investigadora não 

assumir o papel de professora titular das turmas, condicionou a possibilidade de 

implementar de forma plena a abordagem multimodal. Assim, a intervenção 

concentrou-se sobretudo na leitura e interpretação de textos multimodais, não sendo 

possível desenvolver a dimensão de produção de textos multimodais pelos próprios 

alunos. Por estes motivos, também não foi possível dar igual ênfase a todos os modos 

semióticos. O modo linguístico manteve-se predominante, enquanto outros modos, 
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como o design, o espacial e o gestual, foram pouco trabalhados com a turma. Em aulas 

de 50 minutos - que na prática se reduziam a cerca de 40 minutos devido ao tempo de 

introdução e estabilização da turma - não era viável, por exemplo, analisar os gestos 

presentes num vídeo ou o design de uma página do manual. Além disso, no contexto da 

interpretação textual, alguns destes modos não assumiam grande relevância, exceto se 

fossem os próprios alunos a produzir um texto ou a criar um layout. Ainda assim, 

garantiu-se o cumprimento dos objetivos das AE, tendo sido possível incluir todos os 

modos, mas de diferentes formas. 

Estas limitações sugerem caminhos futuros para a continuidade do trabalho. 

Para investigações futuras, as tarefas de produção de textos multimodais pelos próprios 

alunos, de modo a potenciar ainda mais a literacia da leitura deve ser incluído. Assim 

como deve ser integrada uma consciência crítica aos alunos sobre o que é a 

multimodalidade e sobre a forma como os modos devem ser usados, de modo a aferir, 

tanto pelos professores como pelos estudantes, os que potenciam ganhos mais efetivos. 

Estes ganhos não precisam de se limitar à literacia da leitura, podendo estender-se a 

todos os domínios e ir além da motivação, ao promover também o envolvimento dos 

estudantes. Seria igualmente pertinente estudar a progressão dos efeitos da 

multimodalidade a longo prazo, alargando o tempo de implementação. Para isso seria 

essencial acompanhar o desenvolvimento da literacia da leitura e da motivação ao longo 

de um ano letivo completo, com a mesma turma.  

Em síntese, a investigação-ação realizada permitiu responder à questão 

formulada na introdução. Constatou-se que a multimodalidade é um caminho promissor 

para tornar as aprendizagens mais significativas e motivadoras, aproximando as práticas 

de leitura escolar dos modos de comunicação contemporâneos. Embora não se tenham 

verificado melhorias imediatas reforçou-se a importância de incluir e diversificar os 

vários modos de criação de sentido e confirmou-se a hipótese de que o uso de textos 

multimodais pode aumentar a motivação dos alunos. A consolidação dos ganhos na 

literacia da leitura exigirá, contudo, um investimento continuado, uma integração mais 

sistemática e equilibrada dos diferentes modos semióticos e um maior espaço para a 

criatividade e produção por parte dos estudantes.  
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Anexos 

Anexo 1 

 

Fonte: Cruz, Sousa, Tavares e Pinheiro, 2024 
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Apêndices  

Apêndice 1  

Resultados da primeira parte dos questionários de português e inglês 

Questionário 11º D 
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Questionário 12º A 
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Apêndice 2 

Questionário 10º B 
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Questionários 10º A 
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Apêndice 3 
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Apêndice 4 

Resultados- Ficha de Português 1 

Alunos Pergunta 1 Pergunta 2 Pergunta 3 Pergunta 4 

Aluno 1 Correto e muito bem 

estruturado. 

Correto e muito bem 

estruturado. 

Correto, mas usa 

demasiadas citações 

e pouca explicação. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 2 Resposta vaga e 

errada. 

Muito incompleto. Errado. Errado. 

Aluno 3 Correto, em parte. Correto, mas muito 

breve. 

Correto, mas breve e 

pouco relacionada 

com o poema em si. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 4 Correto e bem 

estruturado. 

Correto, mas breve. Correto e muito bem 

estruturada. 

Correto. 

Aluno 5 Resposta incompleta 

e pouco específica. 

Muito Incompleto. Muito incompleto. Muito incompleto. 

Aluno 6 Correto e bem 

estruturado. 

Correto, mas breve. Correto e bem 

estruturado. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 7 Resposta mais 

correta e bem 

estruturado. 

Correto e muito bem 

estruturado. 

Correto e muito bem 

estruturado. 

Correto e muito bem 

estruturado . 

Aluno 8 Incompleto e muito 

breve. 

Incompleto. Correto, mas muito 

breve e pouco 

estruturado. 

Errado. 

Aluno 9 Muito incompleto. Correto, mas mal 

estruturado. 

Muito incompleto e 

mal estruturado. 

Muito incompleto. 

Aluno 10 Errado. Errado. Não respondeu. Errado. 

Aluno 11 Muito incompleto. Muito incompleto. Muito incompleto. Muito incompleto. 
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Resultados - Ficha de Português 2 

Alunos Pergunta 2 Pergunta 2.1 Pergunta 3 Pergunta 4 Pergunta 5 

Aluno 1 Corretoe muito 

bem 

estruturado.  

Correto e bem 

estruturado, mas 

demasiadas 

citações e pouca 

explicação. 

Bem estruturado, 

mas não responde 

à questão. 

Correto e bem 

estruturado. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 2 Muito 

incompleto. 

Errado. Correto, mas 

incompleto e 

estrututura fraca. 

Muito 

incompleto. 

Errado. 

Aluno 3 Correto, mas 

muito breve. 

Muito incompleto. Correto, mas muito 

breve. 

Correto,mas 

muito breve. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 4 Correto e bem 

estruturado. 

Correto no poema, 

mas incorreto na 

canção. 

Incompleto. 

Correto e bem 

estruturado. 

Correto e bem 

estruturado. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 5 Correto, mas 

breve e pouco 

estruturado. 

Correto, mas breve 

e pouco 

estruturado. 

Completo, mas 

muito breve e mal 

estruturado. 

Muito 

incompleto. 

Errado. 

Aluno 6 Correto, mas 

breve e pouco 

estruturado. 

Muito incompleto.  Correto e bem 

estruturado. 

Correto e bem 

estruturado, 

mas breve. 

Correto e bem 

estruturado. 

Aluno 7 Correto e muito 

bem 

estruturado.  

Correto e muito 

bem estruturado. 

Correto e muito 

bem estruturado. 

Correto e muito 

bem 

estruturado. 

Correto e muito 

bem 

estruturado. 

Aluno 8 Incompleto. Muito incompleto. Muito incompleto. Errado. Errado. 

Aluno 12 Muito breve e 

incompleto. 

Correto, mas mal 

estruturado. 

Correto, mas muito 

breve. 

Errado. 
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Aluno 9 Incompleto  Muito incompleto e 

mal estruturado. 

Muito incompleto 

e mal estruturado. 

Muito 

incompleto. 

Correto, mas 

muito breve. 

Aluno 10 Errado. Não respondeu. Errado. Errado. Errado. 

Aluno 11 Muito 

incompleto. 

Correto, mas muito 

breve. 

Incompleto. Correto, mas 

mal 

estruturado. 

Correto,mas 

mal 

estruturado. 

Aluno 12 Errado. Correto e bem 

estruturado. 

Incompleto. Correto e bem 

estruturado. 

Corretoe bem 

estruturado. 

Aluno 2 e 5 fizeram em conjunto, usando as mesmas respostas.  

 

Apêndice 5 
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Apêndice 6 

Resultados- Fichas de Inglês 

 Ficha 1 Ficha 2 

Alunos Tabelas 

Aluno 1 Certo Certo 

Aluno 2 Certo Certo 

Aluno 3 1 errada Certo  

Aluno 4 Certo Certo 

Aluno 5 Certo Certo 

Aluno 6 Certo Certo 
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Aluno 7 Certo 3 erradas 

Aluno 8 Certo Certo 

Aluno 9 Certo Certo 

Aluno 10 Certo Certo 

 Respostas sobre o texto e de opinião 

Aluno 1  a) Correto e completo. A ideia 

central do texto é totalmente 

captada. 

 b) Correto completo. Justificado de 

forma clara, com reflexão pessoal. 

Pergunta 2: Muito completo e claro. 

Pergunta 5.1: Resposta pessoal 

adequada, consistente. 

Aluno 2 a) Correto, mas resposta muito curta 

e pouco desenvolvida. 

b) Correto, mas a justificação é vaga 

e não explicita bem os motivos. 

 

Pergunta 2: Correto; um pouco 

breve, mas bem estruturada. 

Pergunta 5.1: Explicação clara, mas 

incompleta. 

Aluno 3 a) Parcialmente correto; a 

formulação está confusa e não 

transmite claramente a mensagem 

central do texto. 

 b) Correto; justificação simples, mas 

adequada ao que o texto refere sobre 

horários de notícias. 

 

Pergunta 2: Correta, mas pouco 

desenvolvida. 

Pergunta 5.1: Correta, mas 

incompleta. 

Aluno 4  a) Correto e claro, embora breve. 

 b) Correto, resposta completa e bem 

articulada. 

 

Pergunta 2: Correto; ligação do 

texto ao vídeo, claro e direto. 

Pergunta 5.1: Explicação bem 

estruturada.  
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Aluno 5  a) Incompleto; identifica problema 

geral, mas não explica como os media 

devem adaptar-se  

 b) Incompleto; justificação vaga, 

pouco elaborada. 

Pergunta 2: Correto; resposta sólida 

e completa. 

Pergunta 5.1: Resposta longa, com 

reflexão pessoal.  

Aluno 6 a) Incompleto; muito resumido, mas 

transmite a ideia principal. 

b) Correto; resposta adequada, com 

reflexão sobre preferência dos jovens 

por informação rápida. 

Pergunta 2: Excelente, muito 

detalhado. 

Pergunta 5.1: Explicação um pouco 

vaga e repetitiva, mas completa.  

Aluno 7  a) Incorreto; a formulação está 

complexa e confusa, embora tente 

captar a intenção do texto. 

b) Correto; explicação detalhada, 

embora ligeiramente confusa na 

expressão. 

Pergunta 2:Muito incompleto 

Pergunta 5.1: Explicação pouco 

clara e muito incompleta. 

Aluno 8  a) Correto; ideia principal bem 

resumida. 

b) Correto; justificação completa e 

adequada, com reflexão pessoal. 

 

Pergunta 2: Boa resposta, clara e 

consistente. 

Pergunta 5.1: Explicação adequada, 

mas demasiado breve. 

Aluno 9 a) Errado; não responde diretamente 

à questão sobre “main message”, 

foca mais na parte do estudo. 

b) Correto; resposta muito 

detalhada, completa e justificada, 

demonstrando boa compreensão do 

texto. 

Pergunta 1: Muito completo 

Pergunta 5.1: Muito incompleto 
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Aluno 10 a) Correto; ideia principal bem 

resumida. 

b) Correto; justificação completa e 

adequada, com reflexão pessoal. 

 

Pergunta 1: Resposta correta, mas 

demasiado breve. 

Pergunta 5.1: Reflexão breve e 

incompleta. 

 Título para o texto Transcrição de frases 

Aluno 1 Correto, direto e adequado. 

Um pouco genérico e soa estranho. 

Correto e adequado 

Aluno 2 Correto no foco (mudança da media). 

“Evolotion” = erro ortográfico 

Também podia ser mais específico 

para “news” em vez de “media” no 

geral. 

Correto e adequado 

Aluno 3 Criativo, mostra bem a ligação 

geração ↔ forma de aceder à 

informação. 

Correto e adequado 

Aluno 4 Simples e direto, capta bem a ideia. 

Estrutura gramatical podia ser mais 

fluida: “News for a New Generation” 

seria mais correto. 

Correto e adequado 

Aluno 5 Boa formulação interrogativa, 

mostra reflexão. 

Correto e adequado 

Aluno 6 Pouca relação com o tema. 

 Muito amplo - não especifica as 

notícias ou pessoas jovens.  

Correto e adequado 

Aluno 7 Acerta na ligação entre notícia e 

juventude. 

Estrutura pouco natural; “News for 

Errado- só colocou a palavra stress 
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New Generations” seria mais 

idiomático. 

Aluno 8 Excelente título, claro, criativo e 

direto ao ponto. 

Correto e adequado 

Aluno 9 Completo, mostra excelente 

compreensão do texto. 

Demasiado longo 

Correto e adequado 

Aluno 10 Correto e claro. 

 

Correto e adequado 

 

 

Apêndice 7 

Questionários fichas de leitura 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 1 2 3 4 5 

A segunda ficha foi 

mais interessante 

e relevante. 

     

 1 2 3 4 5 

O vídeo e as ima-

gens ajudaram-me 

a estar mais moti-

vado/a durante a 

realização da ficha. 

     

 1 2 3 4 5 

O vídeo e as ima-

gens ajudaram-me 

a compreender 

melhor o texto. 
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Apêndice 8 

Resultados questionários fichas de Português 

Questão 1 Questão 2 Questão 3 Questão 4 Questão 5 

3 4 4 4 4 

4 4 4 4 4 

4 4 2 3 4 

4 3 4 4 3 

4 4 4 4 3 

4 4 4 4 4 

4 3 4 2 2 

3 4 3 3 2 

4 4 4 4 4 

4 4 4 4 3 

3 4 4 4 3 

3 4 4 1 3 

 1 2 3 4 5 

O vídeo e as ima-

gens ajudaram-me 

a compreender 

melhor as pergun-

tas. 

     

 1 2 3 4 5 

O vídeo e as imagens aju-

daram-me a responder às 

perguntas de forma mais 

completa e detalhada. 
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Resultados questionários fichas de Inglês 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Questão 1 Questão 2 Questão 3 Questão 4 Questão 5 

4 4 5 5 4 

4 5 5 5 4 

4 4 4 4 4 

3 3 4 4 4 

5 5 5 5 5 

5 5 5 5 5 

5 4 5 5 3 

3 4 3 3 4 

4 5 3 3 3 

5 4 4 5 4 


