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Resumo 

O presente Relatório de Estágio resulta do estudo e da investigação desenvolvidos ao 

longo da Prática de Ensino Supervisionada realizada na Escola Secundária Gaia Nascente 

no Ano Letivo 2024/2025. Esta componente de avaliação pertence à unidade curricular 

de Iniciação à Prática Profissional do Mestrado em Ensino de Português no 3.º Ciclo do 

Ensino Básico e no Ensino Secundário, ministrado pela Faculdade de Letras da 

Universidade do Porto.  

Este projeto, ancorado na metodologia de investigação-ação, pretende investigar de 

que forma é que uma estratégia assente na inclusão do diálogo interartes na sala de aula 

de Português assume um impacto na fruição estética do texto literário e, por 

conseguinte, na melhoria e na expansão das experiências de leitura em alunos no final 

da escolaridade obrigatória. Para tal, foram evocadas várias estratégias, nomeadamente 

a experiência dos discentes com o mundo e com os livros. 

O Estágio Pedagógico que levámos a cabo pretendeu priorizar a perspetiva única dos 

discentes relativamente ao texto poético, visando o desenvolvimento da sensibilidade 

estética e artística, tal como preconizam os documentos orientadores. Para tal, este 

projeto arquitetou atividades em ambiente curricular e extracurricular para aliar as 

potencialidades das formas de expressão artística, nomeadamente a música e a pintura, 

para a aprimoração da experiência estética. 

Desta forma, o Relatório de Estágio encontra-se estruturado em três capítulos, que 

percorrem as linhas fundamentais do nosso trabalho: a contextualização da intervenção 

pedagógico-didática, a fundamentação teórica e o estudo empírico, que apresenta as 

atividades realizadas ao longo dos três ciclos de investigação-ação e procede à análise e 

reflexão dos resultados obtidos. As considerações finais pretendem expor uma 

discussão sobre os impactos e restrições que advieram da abordagem e propor possíveis 

itinerários para investigações futuras e para o Ensino do porvir. 

Palavras-chave: Português Língua Materna, Educação Literária, Didática da Literatura, 

diálogos interartísticos, fruição estética 
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Abstract 

This Internship Report is the result of the study and the research carried out during the 

Supervised Teaching Practice at Escola Secundária Gaia Nascente in the academic year 

2024/2025. This assessment component belongs to the subject Introdução à Prática 

Profissional of the Master's Degree in Teaching Portuguese in the 3rd Cycle of Basic 

Education and in Secondary Education, taught by the Faculty of Arts and Humanities of 

University of Porto.  

This project, based on action-research methodology, aims to investigate how a 

strategy based on the inclusion of inter-arts dialogue in the Portuguese classroom has 

an impact on the aesthetic enjoyment of the literary text and, consequently, on the 

improvement and expansion of reading experiences in students at the end of 

mandatory education. To this end, several strategies were employed, namely the 

students' experience with the world and with books. 

The Teaching Internship we carried out aimed to prioritise the students' unique 

perspective on poetic text, with a view to developing aesthetic and artistic sensitivity, 

as recommended in the guiding documents. To this end, this project designed activities 

within the curricular and extracurricular environment to combine the potential of 

forms of artistic expression, namely music and painting, to enhance the aesthetic 

experience. 

The Internship Report is structured in three chapters, which cover the fundamental 

aspects of our work: the contextualisation of the pedagogical-didactic intervention, the 

theoretical basis and the empirical study, which presents the activities carried out 

throughout the three cycles of action-research and it proceeds to the analysis and 

reflection of the results obtained. The final considerations aim to present a discussion 

on the impacts and limitations that arose from the approach and to propose possible 

itineraries for future investigations and for the Teaching of the future. 

Key-words: Portuguese Mother Language, Literary Education, Teaching Literature, 

interartistic dialogues, aesthetic enjoyment 
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1 De modo a garantir o anonimato dos estudantes, optámos por nos referir a eles através da letra “A”, 

referente a “aluno”, bem como a números a eles atribuídos de forma aleatória. 
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Introdução 

O presente Relatório de Estágio foi elaborado no contexto da Prática de Ensino 

Supervisionada, componente obrigatória da unidade curricular de Iniciação à Prática 

Profissional, pertencente ao Plano de Estudos do 2.º Ano do Mestrado em Ensino de 

Português no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário. O Estágio Pedagógico 

decorreu no Ano Letivo 2024/2025 na Escola Secundária Gaia Nascente, sede do 

Agrupamento de Escolas Gaia Nascente, localizada no concelho de Vila Nova de Gaia. 

O estudo apresentado, que segue as diretrizes de investigação-ação, dedica-se ao 

domínio de Educação Literária, mais especificamente no desenvolvimento da 

sensibilidade estética do texto literário em alunos do 12.º Ano de Escolaridade. A 

definição da área que circunscreve a intervenção advém de dados recolhidos com 

recurso à observação direta das informações recolhidas nos seminários com a 

professora orientadora cooperante e da aplicação de um Ciclo Zero, a que se seguiu a  

aplicação de um inquérito por questionário à turma. Todos estes dados foram registados 

no diário de investigador em notas de campo. 

Olhando em retrospetiva para o estabelecimento de ensino que nos acolheu em 

setembro de 2024, vemos um professor estagiário atento aos inúmeros vestígios de 

comunidade que a Escola Secundária Gaia Nascente possuía. Quando pensávamos que 

tinham terminado, estes multiplicavam-se. De um lado ao outro, víamos manifestações 

de união e de cumplicidade que nele brotavam um sorriso rápido e que tardava a 

desaparecer. 

Nas aulas observadas, constatámos que, contrariamente aos inúmeros textos e poemas 

que se encontravam expostos por todo o recinto escolar, os alunos não demonstravam 

ter cuidado em relação aos textos literários. Ler implica, em grande medida, preservar a 

arte e, como veremos, tomá-la como sua. Do mesmo modo, os hábitos culturais dos 

discentes apresentaram-se-nos escassos e irregulares. Este panorama, no nosso 

entender, urgia uma intervenção em que nos movimentássemos em várias frentes. 

Afinal, o professor, muito mais do que um mediador do conhecimento, é um “guardião” 

que fornece ferramentas para que os alunos estejam munidos de bases que possam 



17 

transportar consigo ao longo de todo o percurso de vida. E se esses instrumentos 

fossem, no nosso trabalho, as obras literárias? 

Questionámo-nos quanto ao motivo subjacente a uma quase rejeição, mas o que 

concluímos foi tão somente que é extremamente complexo cativar a atenção dos alunos 

da escola contemporânea quando existem estímulos das mais variadas origens. Além 

disso, para o grupo a que nos dedicámos, o facto de não existir uma recompensa 

imediata, como a da avaliação sumativa, não causava qualquer tipo de sedução na 

atividade de ler e interpretar textos. Enquanto condição inevitável da disciplina, 

compreendemos que seria crucial levá-los para a sala numa modalidade distinta, em que 

as experiências dos alunos, únicas e irrepetíveis, fossem valorizadas aquando da leitura 

e interpretação das obras em estudo. 

Motivava-nos, acima de tudo, a possibilidade de desenvolverem uma relação com o 

texto em que fruir estética e artisticamente dele fosse gratificante pelo simples facto de 

os envolver na construção de sentidos. No nosso entendimento, só assim seria possível 

alcançar um cenário em que o convívio com a leitura fosse mais facilitado e, porventura, 

ampliado. Dadas as várias reações dos alunos a formas de expressão artística, como a 

pintura e a música, decidimos aliá-las, então, à Didática da Literatura. 

Por isso, este Relatório de Estágio está organizado em três partes. O primeiro capítulo 

diz respeito à contextualização da intervenção pedagógico-didática, em que 

procedemos à caracterização do Agrupamento em que a escola onde estagiámos está 

inserida, à descrição do perfil da turma em que concentrámos a nossa intervenção e à 

explicitação dos passos que demos até à identificação da área de intervenção. Estando 

esta delimitada, formulámos a questão de investigação que norteou esta caminhada. 

O segundo capítulo, por sua vez, debruça-se sobre a fundamentação teórica, que 

procurou refletir, de forma ponderada, sobre a pertinência das metodologias de ensino-

aprendizagem a que recorremos para desenvolver a sensibilidade estética dos 

estudantes. Nesse sentido, fizemos uma exposição sobre os contornos em que Educação 

Literária é lecionada na sala de aula de Português, a que se seguiu uma tentativa de 

definir o conceito de diálogo interartes, que, no nosso entender, era uma estratégia 
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adequada para nosso contexto. Estes elementos deveriam, por fim, culminar na 

almejada fruição estética, cujo conceito tentámos desmembrar para compreender se 

esta tem lugar na nossa disciplina. 

O terceiro capítulo procede, em primeiro lugar, à descrição do estudo empírico e, 

posteriormente, das ferramentas de recolha e de análise de dados de que nos 

socorremos para avaliar e reformular os nossos ciclos de investigação. Além disso, 

também definimos os objetivos específicos do nosso estudo. No mesmo capítulo, 

elaborámos uma descrição do plano de investigação-ação elaborado para a turma, a 

explicitação das várias atividades realizadas nos três ciclos de investigação-ação, a que 

se segue a exposição e reflexão sobre os resultados obtidos. 

Por fim, as considerações finais pretendem apresentar a discussão dos resultados 

obtidos através do recurso aos diálogos interartísticos enquanto estratégia que pode 

impactar a fruição artística e estética dos estudantes face ao texto literário e, por 

conseguinte, contribuir para leituras com qualidade e, porventura, em quantidade. Além 

disso, também fazemos alusão às vantagens e aos constrangimentos da nossa 

intervenção e propomos itinerários alternativos não só para investigações futuras, mas 

também para a Escola do amanhã. 
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1. Contextualização da intervenção pedagógico-didática 

O presente projeto de investigação-ação decorreu no Ano Letivo 2024/2025, na Escola 

Secundária Gaia Nascente. De modo a contextualizar a intervenção que nela teve lugar, 

procederemos à caracterização do seu contexto educativo, bem como aos passos que 

nos conduziram à delimitação da área de investigação em relação à qual nos 

debruçámos durante o Estágio Pedagógico. 

1.1.  Caracterização do contexto educativo 

Visando a explicitação das características do contexto educativo da instituição de ensino 

onde decorreu a nossa Prática de Ensino Supervisionada, debruçar-nos-emos sobre a 

descrição do estado físico da edificação, a realidade socioeconómica da comunidade 

estudantil e as suas ofertas a nível formativo e extracurricular. Por fim, faremos a 

apresentação do perfil da turma em que concentrámos a nossa intervenção. 

1.1.1. A instituição escolar 

A Escola Secundária Gaia Nascente (ESGN), situada na Rua do Freixieiro, s/n, 4434-506, 

Vila Nova de Gaia, pertence à freguesia de Oliveira do Douro e encontra-se delimitada a 

norte pelo rio Douro. Esta região encontra-se circunscrita, a oeste, pelas freguesias de 

Mafamude e Vilar do Paraíso e de Santa Marinha e Afurada; a sul, por Vilar de Andorinho 

e, a sudeste, por Avintes (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 11). 

Esta instituição corresponde à escola-sede do Agrupamento de Escolas Gaia Nascente 

(AEGN), que conta com outras nove instituições escolares. Enquanto o Jardim de 

Infância de Mariz, em Vilar de Andorinho, possui ensino pré-escolar, seis escolas detêm, 

simultaneamente, ensino pré-escolar e 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB): a Escola Básica 

de Aldeia Nova, a Escola Básica de Cabanões e a Escola Básica Fernando Guedes, todas 

na freguesia de Avintes; a Escola Básica do Freixieiro e a Escola Básica do Sardão, ambas 

em Oliveira do Douro, e a Escola Básica de Vilar, localizada em Vilar de Andorinho. 

Existem ainda duas escolas que lecionam aos 2.º e 3.º CEB: a Escola Básica Adriano 

Correia de Oliveira e a Escola Básica Anes de Cernache, em Avintes e Vilar de Andorinho, 

respetivamente (Projeto Educativo AEGN, 2023, pp. 11-12). A ESGN, por fim, tem como 
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oferta formativa o 3.º CEB e é a única do AEGN que possui Ensino Secundário (idem, p. 

12). 

A publicação mais antiga de que temos registo e que faz menção à ESGN é no Diário da 

República (Portaria n.º 317, 6 de junho de 1980), onde é referida, na categoria de escolas 

secundárias do distrito do Porto, como “Escola Secundária de Oliveira do Douro” 

(Portaria n.º 317/80, p. 1350), freguesia que sempre a acolheu. 

As debilidades estruturais do edifício, que já conta com várias décadas de existência, são 

do conhecimento de toda a comunidade escolar há vários anos, como o comprova uma 

questão endereçada ao Ministério da Educação em 2011: “Problemas de infiltrações 

generalizados, quer nas salas de aula quer nas zonas comuns, cantinas e polivalente (...) 

assumem uma particular gravidade” (Partido Comunista Português, 2011, p. 45). 

No ano posterior a esta publicação, o XIX Governo Constitucional, a partir do Ministério 

da Educação e Ciência, delineou um projeto que impôs que o sistema educativo fosse 

submetido a um processo de agregação de agrupamentos. Assim, a antiga Escola 

Secundária de Oliveira do Douro, juntamente com os Agrupamentos de Escolas Adriano 

Correia de Oliveira e Anes de Cernache, originou o AEGN a 28 de junho de 2012 (Projeto 

Educativo AEGN, 2023, p. 11). 

Desde então, pudemos constatar que procederam, em 2022, à substituição de 

coberturas em fibrocimento, que contêm amianto, nas suas instalações (Câmara 

Municipal de Gaia, 2021). Apesar de o Projeto Educativo AEGN (2023) admitir as 

“situações de degradação ou de falta de manutenção” devido à data e qualidade das 

construções (p. 16), mais nenhuma intervenção foi levada a cabo. Questionado sobre 

esta problemática, Firmino Pereira, ex-vice-presidente da Câmara de Gaia, catalogou a 

ESGN como uma das escolas que requerem obras “muito urgentes”2 e asseverou que 

não é exequível que “[haja] bons resultados quando as condições (...) são deploráveis” 

 
2 Esta informação já tinha sido relatada anteriormente, no âmbito do processo de descentralização de 

competências em Educação, em que a ESGN consta na lista de 32 escolas que precisavam de “obras muito 
urgentes” (ver: Porto Canal, 2022). 



21 

(Jornal de Notícias, 19 de fevereiro de 2025). Dois meses depois, um dos muros da escola 

colapsou (Correio da Manhã, 19 de abril de 2025)3.  

Apesar deste panorama, as instalações da ESGN reúnem algumas condições para 

acolher toda a comunidade estudantil. Os dois pavilhões, que contam com cerca de vinte 

salas de aula cada um, possuem dimensões consideráveis e especializadas nas várias 

áreas do conhecimento. Estas divisões, por sua vez, encontram-se munidas de um 

quadro branco, computador com acesso à Internet, colunas de som e projetor, uma 

mais-valia para a conciliação harmoniosa de várias estratégias de ensino-aprendizagem. 

Além disso, existe um pavilhão dedicado à prática desportiva e um campo de futebol. 

O recinto escolar é testemunho do modo como a escola procura ativamente apelar à 

intervenção dos estudantes nos seus espaços de forma a deixarem o seu contributo a 

nível artístico. Prova disso são, por exemplo, os desenhos existentes nas escadas da 

entrada principal, nas paredes dos pavilhões e no jardim. Nestas zonas, é possível 

observar trabalhos alusivos a várias disciplinas e a datas de grande relevância, não só 

para o território nacional, mas também além-fronteiras. 

No que diz respeito à caracterização socioeconómica da comunidade estudantil do 

AEGN, dados como o número de alunos que usufruem de apoios da Ação Social Escolar 

(ASE) comprovam que esta apresenta uma carência notória. Segundo o Projeto 

Educativo AEGN (2023), no caso do ensino pré-escolar, fala-se num universo de 41,1%; 

no 1.º CEB, 49,7%; no 2.º CEB, 26,7%; no 3.º CEB, atinge patamares como 86,7% e, no 

Ensino Secundário, adstrito à escola-sede, 28,1% e 33,8% nos cursos científico-

humanísticos e nos profissionais, respetivamente (pp. 12-15)4. 

Outro dado que nos chamou particularmente a atenção no que diz respeito à 

caracterização do AEGN está associado aos resultados do inquérito sobre hábitos 

 
3 Este incidente não causou quaisquer feridos por ter ocorrido no período de férias da Páscoa. 
4 Importa salientar que os valores por nós apresentados não correspondem aos que surgem no 

documento orientador devido ao facto de termos constatado que alguns dos seus cálculos e das suas 
legendas estão incorretos. 
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culturais aplicado à comunidade escolar5 no Ano Letivo 2023/2024. Através destes 

gráficos, em que quase metade das 443 respostas obtidas (48,9%) pertence à ESGN 

(Projeto Cultural de Escola 2023-2024, 2023, pp. 9-10), foi possível inferir que a sua 

frequência de espaços e eventos de pendor cultural num período de um ano é bastante 

irregular (idem, p. 11). À exceção do cinema, é referido que as visitas a museus e 

monumentos/sítios arqueológicos, que detêm as únicas percentagens consideradas 

relevantes, “poderão ter sido realizadas no âmbito do Plano Anual de Atividades da 

Escola” (idem, p. 12), não tendo sido, por isso, efetuadas por livre e espontânea vontade. 

No que concerne à prática de atividades de produção cultural nos 24 meses 

precedentes, corrobora-se a noção de que há um envolvimento reduzido por parte da 

comunidade estudantil, havendo apenas alguma propensão para o investimento 

semanal em música, dança, fotografia e escrita6 (idem, pp. 12-13). 

Neste questionário, quando solicitados a identificar um tema que pudesse servir de 

inspiração para a criação de um Projeto Cultural de Escola, alguns dos registos que se 

revelaram particularmente significativos para a disciplina de Português contam com a 

menção à identidade e à cultura enquanto equivalente a “emoção e diversão” (idem, p. 

15). A nível de ações a implementar, as sugestões compreenderam, entre outros 

exemplos, a “Produção de textos como forma de exprimir sentimentos e emoções” e a 

pintura, bem como “o que está por detrás da exploração de um quadro” (idem, p. 17). 

A escola-sede, onde realizámos a nossa Prática Letiva Supervisionada, possui uma oferta 

educativa bastante rica e diversificada. No Ano Letivo 2024/2025, além de oferecer 

cursos científico-humanísticos (Ciências e Tecnologias, Línguas e Humanidades e Artes 

Visuais), contou com cursos profissionais de índole diversa, a saber, Multimédia, 

Cozinha/Pastelaria, Restaurante/Bar e Desporto7 (AEGN, 2025). 

 
5 Apesar de haver dados relativos a Encarregados de Educação, docentes, técnicos especializados, 

assistentes técnicos, assistentes operacionais e alunos (“Resultados do inquérito sobre hábitos culturais 
AEGN”, in Projeto Cultural de Escola 2023-2024, p. 1), focar-nos-emos apenas na situação destes últimos. 
6 Embora o documento não faça menção a que tipo de envolvimento se trata, pressupomos que este está 

relacionado com um consumo passivo de manifestações culturais e não com um envolvimento de pendor 
criativo (aspeto que envolveria, naturalmente, produção artística). 
7 Ver: “Oferta Educativa: Ensino Secundário - Escola Secundária Gaia Nascente”. In AEGN (2025). 
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Este estabelecimento de ensino também se destaca fortemente no que concerne à 

oferta de atividades extracurriculares, alcançando, com efeito, diferentes tipos de 

públicos e preferências através de iniciativas8, programas, projetos, clubes e concursos 

(Projeto Educativo AEGN, 2023, pp. 20-26). 

No âmbito dos clubes existentes, realçamos o Clube Europeu9, o Eco-Escolas, o Clube 

Ciência Viva10, o Clube de Xadrez, o Clube Ubuntu, o Clube de Oficina Criativa, o Clube 

das Artes, o Clube de Meditação e o Projeto CASA. O Clube de Teatro O Pórtico, em 

particular, surgiu aquando da criação do Projeto Cultural de Escola AEGN11. O seu nome 

no Ano Letivo 2024/2025, “Fermento”, deve-se ao facto de o AEGN ambicionar que 

todas as iniciativas que protagoniza atuem como um “agente capaz de originar um 

processo de transformação, produzir mudança, fazer crescer a comunidade” através de 

iniciativas que cruzam e entrecruzam “as artes, a cultura e o património com a 

formação” (AEGN, 2023). 

É também possível contabilizar a presença de vários programas nesta instituição12, 

nomeadamente o Parlamento dos Jovens13, o Desporto Escolar, os projetos eTwinning14 

 
8 O Dia Digital foi um dos compromissos que a ESGN evidenciou desde a Reunião do Departamento de 

Línguas, datada de 5 de setembro de 2024. Este corresponde a um dia da semana em que todos os 
docentes devem incluir o uso do computador nas suas aulas para fomentar as competências digitais dos 
estudantes, de modo a que estes possam “acompanhar os novos desafios em aceleração permanente, 
decorrentes da globalização e do desenvolvimento tecnológico” (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 6). 
Tendo em conta que esta iniciativa não teve nenhum tipo de concretização prática nas aulas da disciplina 
de Português, não nos deteremos sobre a mesma. 
9 No âmbito deste Clube, surge o programa “Escola Embaixadora do Parlamento Europeu”, que pretende 

“sensibilizar os alunos para a democracia parlamentar europeia, o papel do Parlamento Europeu e os 
valores europeus” (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 21). 
10 Este Clube foi criado no Ano Letivo 2022/2023 e estender-se-á até 2025/2026 (Projeto Educativo AEGN, 

2023, p. 21). 
11 Este projeto foi criado em 2023. A escola, por sinal, aderiu ao Plano Nacional das Artes a 2 de agosto 

do mesmo ano, numa iniciativa que pretende, entre vários aspetos, “a participação e a criação artística e 
cultural, enquanto aprendizagem ao longo da vida, numa perspetiva inclusiva de cidadania e de sucesso” 
(AEGN, 2023). 
12 Embora não tenha estado em vigor no presente Ano Letivo, o Programa de Mentoria foi uma iniciativa 

de grande impacto na ESGN até 2023/2024, pois promovia uma dinâmica colaborativa entre alunos em 
sessões onde mentores ajudavam outros estudantes (mentorados), fossem do mesmo Ano de 
Escolaridade ou não, numa tentativa de promover bons hábitos de estudo. 
13 No AEGN, existe não só no Ensino Secundário, mas também no Ensino Básico (Projeto Educativo AEGN, 

2023, pp. 23-24). 
14 Em 2023, o AEGN obteve o selo Escola eTwinning, cuja validade é de dois anos (Projeto Educativo AEGN, 

2023, p. 23). 
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e ERASMUS+15 e o Restaurante Pedagógico16. Além disso, uma valência singular neste 

estabelecimento é a Unidade de Apoio ao Alto Rendimento na Escola (UAARE), caso 

único no concelho de Vila Nova de Gaia, que pretende auxiliar os estudantes dos Ensinos 

Básico e Secundário que possuam estatuto de Atletas de Alto Rendimento a obter, 

simultaneamente, sucesso escolar e desportivo17.  

Ao longo deste Ano Letivo, os concursos em que os estudantes costumam concorrer 

mantiveram a sua variedade. A nível de participações de relevo para a disciplina de 

Português, destacou-se a inscrição de duas alunas do 11.º X18 no workshop do Top Talks 

- Torneio de Oratória Português, uma competição que ocorre a nível nacional e que se 

debruça sobre questões como o bem falar em público19. Ademais, uma estudante do 

12.º Y ganhou o Prémio Literário Garrett através da redação de um conto, submetido no 

âmbito de um concurso promovido pela Junta de Freguesia de Oliveira do Douro. 

A presença ativa da ESGN nas mais variadas áreas foi ainda mais longe quando a sua 

massa humana foi distinguida através da atribuição do prémio “Mais Dedicação”, 

pertencente ao concurso “Melhor Escola”, promovido pelo jornal O Gaiense em parceria 

com a Câmara Municipal de Gaia20. Nesta edição em particular, os estudantes das 

escolas secundárias públicas e privadas de Vila Nova de Gaia foram convidados a 

imaginar o seu concelho daqui a 30 anos. Para responder a este desafio, as nossas 

turmas fizeram entrevistas e reportagens que evocaram áreas da Educação e da Ciência, 

 
15 A acreditação da ESGN no âmbito do Programa para mobilidade dos membros da comunidade escolar 

manter-se-á até 2027 (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 22). 
16 Esta iniciativa organiza, com regularidade, “almoços temáticos e celebrações para ocasiões especiais” 

de modo a permitir que os alunos do curso profissional de Cozinha/Pastelaria aprimorem as suas 
competências (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 25). 
17 Este projeto teve início no AEGN no Ano Letivo 2017/2018 e decorre na sala de estudo Aprender+, que 

se encontra num dos pavilhões da escola (Projeto Educativo AEGN, 2023, pp. 25-26). 
18 Deter-nos-emos, posteriormente, sobre os anos de escolaridade e respetivo número de turmas que 

acompanhámos ao longo do Estágio Pedagógico. 
19 As discentes não foram apuradas para a fase seguinte, mas obtiveram um certificado de participação. 

Em 2025, o torneio contabilizou a sua terceira edição (ver: TopTalks, 2025). No Ano Letivo passado, um 
aluno, hoje do 12.º Y, foi apurado para a fase final do concurso. 
20 A gala ocorreu no dia 31 de maio de 2025. Segundo O Gaiense (2025), este projeto tem vários objetivos, 

sendo um deles motivar “[os estudantes] a serem melhores cidadãos, mais atentos e mais críticos ao que 
os rodeia”. 
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vários ramos da Engenharia, a Inteligência Artificial e o Desporto (O Gaiense, Edição.º 

1191/15 de fevereiro de 2025)21. 

Desta forma, as conquistas desta instituição, fruto da estreita relação entre o corpo 

docente e os estudantes, vão ao encontro de algumas das missões do AEGN, que se 

baseiam na inclusão e integração da diversidade, no acesso a “oportunidades de 

aprendizagem significativa e relevantes” e ao “desenvolvimento de literacias múltiplas”, 

que aliam conhecimento científico a competências do foro crítico, emocional e social 

(Projeto Educativo AEGN, 2023, pp. 7-8). 

Este conjunto de fatores, aliados à salvaguarda dos valores que o AEGN assume na sua 

atuação (Projeto Educativo AEGN, 2023, p. 9), poderá ter sido a razão pela qual, em 

2024, segundo dados do Jornal Público (2024)22, a ESGN se encontrou no 192.º lugar no 

ranking de superação de escolas e atingiu o 352.º lugar nos exames, uma evolução 

bastante positiva comparativamente com o ano precedente, em que tinha estado em 

509.º. Assim, cremos ser possível afirmar que as debilidades estruturais do edifício em 

nada impediram a evolução e o mérito alcançados pela comunidade estudantil nos mais 

variados domínios. 

1.1.2. Perfil da turma 

Finda a contextualização da instituição de ensino, que incluiu a alusão a documentos 

estruturantes, como o Projeto Educativo AEGN (2023), importa traçar o perfil das turmas 

da professora orientadora cooperante, com as quais contactámos ao longo do Estágio 

Pedagógico na ESGN. Para caracterizar os grupos, procedeu-se a uma recolha de dados 

através de diversas técnicas e ferramentas. 

O método principal a que recorremos para compreender e analisar com maior 

profundidade os eventos ocorridos foi a observação. Esta ferramenta oscilou entre a 

observação não participante e a observação participante, na medida em que os graus 

 
21 Esta iniciativa teve a coordenação de professores da ESGN, mas contou com a participação não só de 

todos os alunos dos cursos científico-humanísticos que acompanhámos ao longo do ano, mas também de 
cursos profissionais como Multimédia, Desporto e de Cozinha e Pastelaria. 
22 A mesma fonte indica que os cálculos efetuados tiveram por base os dados facultados pelo Ministério 

da Educação, Ciência e Inovação. 
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de envolvimento oscilam de acordo com as necessidades e as circunstâncias da 

investigação (Vázquez e Angulo, 2003; Lessard-Hébert et. al, 2005, apud Meirinhos e 

Osório, 2010, p. 61). No entanto, a aprendizagem que decorreu da segunda metodologia 

em particular abriu portas para “uma maior aproximação à realidade dos dados, uma 

melhor compreensão das motivações das pessoas e uma maior facilidade na 

interpretação das variáveis do contexto de estudo”, como advogam Rodríguez et al. 

(1999, pp. 165-166), citados por Meirinhos e Osório (2010, p. 61). 

Estes instrumentos valiosos coincidiram eficazmente com alguns dos objetivos do nosso 

projeto de investigação-ação, a partir dos quais nos baseámos para delimitar a nossa 

área de intervenção: “descrever situações sociais, gerar conhecimento, melhorar ou 

transformar a realidade social” (Latorre, 2003, p. 58, tradução nossa). Assim, durante o 

processo, tornou-se mais exequível recolher informações não só sobre os 

comportamentos dos discentes nas aulas, mas também nas reuniões de departamento, 

intercalares e de final de semestre, em que tivemos a oportunidade de ter acesso ao 

feedback relativo à performance geral dos alunos nas restantes disciplinas. 

Os registos destas observações foram mantidos no diário de investigador, que visava 

garantir a existência de notas de campo. Segundo Bolívar et al. (2001, p. 184, apud 

Amado, 2014, p. 282), este instrumento é um espelho do dia a dia e das próprias 

vivências nas aulas. Nesse sentido, esta estratégia, de caráter predominantemente 

reflexivo (Zabalza, 1994, p. 10, apud Amado, 2014, p. 282), contou não só com 

observações de aulas de forma cronológica, mas também com sentimentos, reflexões e 

hipóteses. Não esquecendo a preocupação de compreender o motivo de determinados 

fenómenos e reações, assumiu uma vertente “mais profissional e humanista”, a que 

Amado (2014) também alude, de modo a haver uma aproximação emocional que 

fortaleça os laços entre professor e aluno. Além disso, recorremos ao questionário, que 

aposta, sobretudo, na organização, na normalização e no controlo dos dados para evitar 

enviesamentos (Fortin, 1999, p. 249). Apostando no anonimato, este recurso permite 

que as pessoas “[exprimam] mais livremente as opiniões que consideram mais pessoais” 

(idem, p. 254). 
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Ao longo do Estágio Pedagógico, a professora titular trabalhou com quatro turmas na 

disciplina de Português: o 11.º X, o 12.º X, o 12.º Y e o 12.º Z. Devido a questões 

relacionadas com as diretrizes da supervisão das aulas do nosso Núcleo de Estágio, 

constituído por três professoras estagiárias, as regências tiveram de ser realizadas em 

regime de rotatividade, o que implicou que nunca voltássemos a contactar com as 

mesmas turmas e tivéssemos de agendar aulas complementares para salvaguardar a 

existência de um mínimo de dois ciclos de investigação-ação (IA) naquela(s) em que 

gostaríamos de trabalhar. No processo de escolha, também foi deveras relevante ter em 

consideração que a carga horária do 12.º Ano era superior à do 11.º, por se tratar de um 

ano em que os discentes estão sujeitos à realização do Exame Final Nacional. 

Face a estas circunstâncias, impôs-se a necessidade de dedicarmos o nosso projeto de 

investigação-ação a apenas uma turma, o que significa que estamos perante um estudo 

de caso. Através deste método, afunilámos o nosso universo de referência e tornou-se 

possível “utilizar várias fontes de evidência” (Meirinhos e Osório, 2010, p. 59, apud Yin, 

2005) com recurso à triangulação, que aplica várias metodologias que seguem um estilo 

corroborativo de pesquisa, tornando-a mais precisa e fiável (idem, p. 60, apud Yin, 2005, 

p. 126). 

Assim, o presente estudo debruçou-se sobre o 12.º X, uma turma do curso científico-

humanístico de Ciências e Tecnologias, cujas disciplinas anuais de formação específica 

oscilaram, consoante preferências pessoais, entre Biologia e Física, acompanhadas por 

Aplicações Informáticas B23. 

A turma 12.º X era constituída por 20 alunos24, 10 do sexo masculino e 10 do sexo 

feminino, com idades compreendidas entre os 17 e 18 anos. Todos os alunos possuíam 

 
23 Estas opções vão ao encontro da matriz de Formação Geral e Formação Específica definida para o curso 

de Ciências e Tecnologias no Ensino Secundário (ver: Direção-Geral da Educação, s/d). 
24 De facto, o número de alunos da turma é inferior ao expectável, devido ao aumento da população 

estudantil do Ensino Secundário que tem vindo a contrariar o decréscimo generalizado de número de 
alunos, conforme relata o Projeto Educativo AEGN (2023, p. 15). As quatro turmas com que contactámos 
ao longo do Estágio Pedagógico, inclusive, não foram muito numerosas: a mais pequena tinha somente 
15 estudantes. Na nossa ótica, existe uma tendência global para que o número de alunos venha a sofrer 
uma redução ainda mais significativa: na Mostra da AEGN, que ocorreu na escola-sede entre os dias 13 e 
15 de fevereiro de 2025, vários alunos de outras escolas que visitaram a sala do Clube de Teatro 
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nacionalidade portuguesa, embora existisse um cuja família era oriunda do Brasil. É um 

grupo patentemente homogéneo, devido ao facto de nenhum dos discentes ter 

histórico de retenção e de todos usufruírem medidas universais de suporte à 

aprendizagem e à inclusão (Decreto-Lei n.º 54/2018, Série I). 

Todos os alunos faziam parte da ESGN desde o início do Ensino Secundário, à exceção 

de uma estudante, que ingressou na instituição apenas no 11.º Ano. Embora todos se 

conhecessem entre si, evidenciaram ser pouco unidos, juntando-se em grupos 

frequentemente, devido ao facto de terem personalidades e áreas de interesse 

distintas. Este último aspeto tornou-se particularmente nítido nas ocasiões em que 

surgiu a necessidade de formar grupos de trabalho. 

Efetivamente, o panorama socioeconómico apresentado na contextualização da 

instituição de ensino (subcapítulo 1.1.1.) assumiu alguns contornos neste grupo, pois 

seis estudantes (30%) usufruíram dos diferentes escalões do mecanismo inclusivo da 

Ação Social Escolar (ASE), que pretende auxiliar economicamente os estudantes e as 

suas famílias no que concerne a refeições escolares e a material escolar (Regulamento 

n.º 775/2024, Série II). 

Ao longo dos cerca de nove meses de Estágio Pedagógico, foram vários os aspetos do 

perfil da turma que impediram que se gerasse um ambiente adequado e propício à 

aprendizagem, informações que nos foram facultadas, desde logo, no primeiro Conselho 

de Turma, datado de 10 de setembro de 2024 e presidido pelo Diretor de Turma, que 

passaremos a explorar nas linhas seguintes. 

Aludimos, mais particularmente, à transgressão das regras de comportamento. Nessa 

reunião, foi feita a advertência de que este grupo tinha a particularidade de possuir 

vários alunos que colocavam em causa o funcionamento das aulas a partir do momento 

em que entravam na sala, de que se destaca o facto de entrarem de forma bastante 

empolgada, falando alto entre si e ficando, não raras vezes, de pé e em pequenos 

círculos a conviver. Os docentes e as professoras estagiárias também foram informados 

 
confessaram que não iriam frequentar esta instituição por não terem sido abertas turmas, até à data, com 
as disciplinas específicas que eles gostariam de ter na sua área de estudos, nomeadamente Economia A. 
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de que havia uma utilização indevida e consistente do telemóvel nas aulas e que alguns 

alunos podiam seguir as tendências disruptoras dos colegas devido à influência dos 

pares.  

Através da observação direta das aulas, pudemos confirmar todos estes dados acerca 

da conduta da turma: muitos estudantes protagonizavam conversas paralelas, 

participações orais desorganizadas e alguns, inclusive, não registavam apontamentos no 

caderno diário e tinham dificuldades em manter os níveis de concentração, 

especialmente nos dias da semana em que havia dois blocos letivos consecutivos. Por 

motivos relacionados com esta conjuntura de agitação, a planta de sala de aula teve de 

ser modificada na disciplina de Português25. Embora existisse um grupo restrito de 

alunos com um comportamento exemplar, isso não se revelou suficiente para colmatar 

a quantidade de pausas efetuadas pela professora titular ao longo das aulas para manter 

a ordem. 

Outro aspeto que se tornou cada vez mais evidente ao longo do Ano Letivo foi o facto 

de haver uma fraca adesão às tarefas propostas como trabalho de casa. Segundo a 

professora orientadora cooperante, este cenário devia-se ao facto de que esta 

componente não era, na perspetiva deles, contemplada na avaliação sumativa ou, pelo 

menos, não valia o suficiente para ter repercussões negativas nas suas classificações 

finais. Na verdade, esta atividade extracurricular correspondeu a um fragmento 

significativo do nosso projeto de investigação-ação e apenas com a intervenção da 

professora titular pudemos ver este desinteresse generalizado contornado26. 

Este grupo continuou a revelar ser pouco empenhado e interventivo através da adesão 

às atividades extracurriculares. Contrariamente às outras turmas, a única vez em que 

participou integralmente numa atividade foi na visita de estudo realizada no âmbito do 

 
25 Este assunto foi pretexto de diálogo na reunião intercalar da turma, ocorrida a 22 de novembro de 

2024. 
26 Esta participação ativa nas atividades acabou por sofrer uma queda abrupta no final do 2.º Semestre, 

mais especificamente nas últimas semanas de aulas, assunto que abordaremos num momento mais 
oportuno. 
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estudo do Memorial do Convento, de José Saramago, a 26 de março de 2025, que incluiu 

uma encenação de uma companhia de teatro e uma visita guiada ao Convento de Mafra. 

Apesar do comportamento desadequado, a turma, devido à sua natureza competitiva, 

participava de forma moderada em contexto de sala de aula. Nos momentos que 

implicavam um esforço maior no que concerne à análise textual, era comum que fossem 

sempre os mesmos estudantes a responder, sendo novamente necessária a intervenção 

da professora para apelar à intervenção dos restantes. Estes aspetos condicionam, 

naturalmente, o labor pedagógico e, por conseguinte, a aprendizagem. 

O 12.º X teve aulas de Português três vezes por semana, sempre no turno da manhã: às 

terças, das 11h20 às 13h05; às quartas, das 10h20 às 12h10, e às sextas-feiras, das 10h20 

às 11h10, perfazendo, assim, 250 minutos semanais. Nestes blocos letivos, cuja duração 

variava entre os 50 e os 100 minutos, o envolvimento dos estudantes variava bastante, 

especialmente à terça, em que começavam a ficar cada vez mais inquietos aquando da 

aproximação da hora de almoço, e à sexta-feira, altura em que tinham tendência para 

chegar mais atrasados, por se tratar do seu primeiro bloco da manhã naquele dia da 

semana. 

Importa também salientar que a turma dispunha de um bloco letivo de Preparação para 

o Exame Nacional (PEN) da disciplina, que decorria às quintas-feiras, das 12h10 às 

13h05. Tratava-se de um momento de revisão dos conteúdos programáticos do Ensino 

Secundário, com particular ênfase nos domínios de Educação Literária e de Gramática, 

cujas dúvidas surgiam, sobretudo, na véspera de uma avaliação. 

No 1.º Semestre, pudemos constatar que a turma possuía conhecimentos satisfatórios 

transversais a todos os domínios, a saber, Oralidade, Leitura, Educação Literária, 

Gramática e Escrita, patentes nas Aprendizagens Essenciais27 (DGE, 2018). No entanto, 

ao longo do processo, conforme se verá de seguida, Educação Literária sempre 

correspondeu a uma área com potencial para melhorar. 

 
27 As Aprendizagens Essenciais (AE) e o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (PASEO), 

imprescindível para a concretização do nosso projeto de investigação-ação, são dois documentos 
orientadores do currículo em território nacional que foram aprovados em 2017. 
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As médias das classificações do 12.º X a Português mantiveram-se praticamente 

semelhantes no 10.º e no 11.º Anos: 14,0528 e 14,3 numa escala de 20 valores, 

respetivamente. No 10.º Ano, a nota mais baixa foi 10 e, no 11.º, 11. A classificação mais 

alta atingiu o patamar de 17 em ambos os casos. No dia 13 de dezembro de 2024, em 

que decorreu a cerimónia de entrega de diplomas referente ao Ano Letivo 2023/2024, 

sete alunos da turma foram distinguidos pelo Quadro de Excelência e três pelo Quadro 

de Valor. 

Relativamente ao percurso realizado, a turma teve uma ligeira melhoria no 12.º Ano, 

que poderá ser consequência de vários fatores, nomeadamente o objetivo comum de 

ingressar no Ensino Superior, pois contabilizaram-se várias manifestações que 

comprovavam o desejo de enveredar por esse itinerário para alcançar determinada 

profissão. Assim, o aproveitamento da turma, na reta final do Ensino Secundário, 

classificou-se como bom, visto que a média global no 1.º e 2.º Semestres foi de 15,55 e 

15,2529 valores, respetivamente, sem qualquer nível negativo atribuído. Além disso, a 

classificação mais baixa passou para 13 e a mais alta para 18, em ambas as 

circunstâncias.  

Importa ainda salientar que todos os estudantes foram submetidos a Exame Final 

Nacional à disciplina de Português, cuja obrigatoriedade entrou em vigor a partir do Ano 

Letivo 2023/2024 (Decreto-Lei 62/2023, de 25 de julho). 

1.2. Identificação da área de intervenção pedagógico-didática 

1.2.1. As conclusões obtidas a partir da observação das aulas 

De modo a eleger uma área de intervenção para o projeto de investigação-ação, tornou-

se imprescindível proceder à observação sistemática das aulas da professora titular. Este 

instrumento foi particularmente relevante entre os meses de setembro e dezembro de 

 
28 A média foi calculada tendo em consideração um universo de 19 discentes, pois, conforme foi referido 

anteriormente, apenas uma estudante não faz parte da turma desde o 10.º Ano de Escolaridade (cf. 
página 26). 
29 Supomos que o decréscimo na média terá tido origem em duas questões de aula do 2.º Semestre: uma 

de Leitura, cuja média foi 9,8 valores, contabilizando oito níveis negativos, e uma de Educação Literária, 
que, por sua vez, rondou os 11,92 valores e teve cinco negativas. 
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2024, em que nos foi possível registar situações que ilustraram as áreas que iriam 

requerer uma atuação pedagógico-didática. 

A partir deste instrumento, pudemos constatar que a turma assumia muitas vezes uma 

atitude de menosprezo relativamente ao texto literário, começando, desde logo, pelo 

1.º Semestre, cujo conteúdo programático se concentra, maioritariamente, na poesia 

de Fernando Pessoa ortónimo (Aprendizagens Essenciais, DGE, 2018, p. 11).  

No dia 25 de setembro de 2024, na sequência da análise do poema “Isto”, o manual 

Letras em dia 12 (2022), adotado pela ESGN, convidava os estudantes a escrever uma 

apreciação crítica de um cartoon (cf. Apêndice 1), cujo equilibrista deveria ser 

relacionado com as metáforas do coração e da Razão, patentes na composição poética 

supramencionada (Apêndice 2). Aquando da leitura e correção dos textos dos 

estudantes, pudemos concluir que estes enfrentavam alguns obstáculos no que diz 

respeito a seguir as diretrizes daquele género textual. Mesmo com acesso a um conjunto 

detalhado de instruções, facultado oralmente pela professora titular, detetámos 

algumas fragilidades tanto no conteúdo como na forma, de que se destaca o facto de 

alguns estudantes não terem conseguido intercalar corretamente os dois objetos em 

análise (o cartoon e o poema) enquanto imprimiam um discurso valorativo que fosse ao 

encontro das suas convicções. 

Perante este cenário, Educação Literária captou, desde logo, a nossa atenção, pois trata-

se de um domínio imprescindível das Aprendizagens Essenciais (2018) que, não raras 

vezes, conduz a e se cruza com outras formas de expressão artística. Este diálogo, aliás, 

também é promovido noutros meios: o próprio Plano Nacional de Leitura tem como 

objetivo aproximar a Literatura das artes, num projeto que defende que a interação 

destas linguagens “(...) gera contextos enriquecidos (...) para observar, experimentar, 

descobrir e interagir com o mundo, e falar, ler e escrever acerca dele” (Quadro 

Estratégico. Plano Nacional de Leitura 2027, 2017, p. 25), fomentando o 

“desenvolvimento do pensamento abstrato, da experiência estética e da construção de 

sentidos” (idem, p. 25). 
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Curiosamente, a análise dos textos literários nas aulas de Português, cujos temas ou 

reflexões, implícitas e explícitas, eram pretexto para evocar conteúdos gramaticais ou 

de Escrita, costumava ser feita sempre nos mesmos moldes. A professora titular fazia 

questões oralmente, em grande grupo-turma, onde se debatiam as ideias principais, e 

as intervenções dos estudantes eram, regra geral, previsíveis: muitos apenas 

respondiam quando eram solicitados e os mais ativos tentavam instigar, por vezes, um 

ambiente propício ao riso através das suas respostas. 

Após o debate, a professora solicitava aos alunos que respondessem ao questionário 

escrito do manual, cujas perguntas iam ao encontro das categorias de “Conhecimento”, 

“Análise” e “Avaliação”, propostas pela Taxonomia de Bloom (Ferraz e Belhot, 2010, p. 

426), o que permitia que os estudantes estivessem constantemente a preparar-se para 

os momentos de avaliação a que iriam ser submetidos. Ao solicitar a um ou dois 

estudantes para partilharem a sua resposta com a turma, averiguava-se, normalmente, 

que o grupo ia ao encontro do esperado. Embora a taxa de acerto se mantivesse em 

patamares satisfatórios, havia sempre aspetos com potencial para melhorar, 

nomeadamente a nível da estrutura da resposta e da sua informação.  

No entanto, notámos que, quando a abordagem ao texto literário era distinta, a atenção 

e a curiosidade dos estudantes aparentava aumentar, o que influenciava 

significativamente a qualidade e quantidade das suas respostas, tanto oralmente como 

nos momentos de redação30. 

De modo a ilustrar a dinâmica destas ocorrências, aludimos ao dia 2 de outubro de 2024, 

em que, para explorar a temática pessoana que opõe o sonho à realidade, a professora 

orientadora cooperante recorreu a uma imagem (Apêndice 3). Neste exercício, foi 

pedido aos estudantes que salientassem três aspetos que fossem ao encontro dos 

conceitos de sonho e de realidade, o que instigou um debate entre os estudantes, pois 

havia alguns elementos que se pareciam fundir e pertencer, simultaneamente, aos dois 

 
30 Embora não vamos discorrer sobre momentos partilhados com outras turmas, este cenário já tinha 

sido averiguado aquando da nossa aula Zero, realizada com a turma 12.º Y a 10 de outubro de 2024. Nela, 
apercebemo-nos de que os estudantes tinham opiniões (e, por conseguinte, justificações) distintas no que 
diz respeito à escolha de um quadro que se associasse mais ao poema “Não sei se é sonho, se realidade”, 
de Fernando Pessoa ortónimo, o que chamou, desde logo, a nossa atenção. 
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referentes. A mesma linha de raciocínio foi transportada aquando da leitura da 

composição poética “Não sei se é sonho, se realidade”, ocasião em que os estudantes 

tiveram de identificar a que esfera pertenciam alguns conceitos-chave do poema. A 11 

de outubro de 2024, a propósito do estudo do poema “O avô e o neto”, também do 

ortónimo, a professora titular solicitou aos estudantes que sugerissem memórias da 

infância que estivessem relacionadas com cada um dos cinco sentidos do ser humano. 

Instintivamente, todos os elementos da turma evocaram algo que lhes proporcionava 

uma sensação positiva e aparentaram ter ficado bastante animados com a partilha das 

suas ideias com os colegas31. Por conseguinte, o processo de análise dos poemas 

desenvolveu-se com mais naturalidade e sugeriu que este grupo ficava mais estimulado 

quando contactava com atividades que se afastavam do texto literário, mas não se 

desvinculavam dele. 

Assim, pudemos concluir que seria importante fazer emergir esta faceta da turma com 

mais frequência e aproximá-los ainda mais da Literatura a partir de outras formas de 

expressão artística, de modo a garantir que estes se continuassem a sentir desafiados e 

também pudessem desfrutar esteticamente do texto em estudo.  

Ao longo das semanas seguintes, a ideia de sensibilidade estética e artística fortificou-

se (Aprendizagens Essenciais, 2018, p. 4). Trata-se de um conceito que vai além da 

leitura e da interpretação de um texto literário e se foca na sua apreciação, uma das 

metas contempladas no Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino 

Secundário (2014, p. 55). Alguns dos métodos para a alcançar passam por reconhecer 

nele “valores culturais, éticos e estéticos”, proceder à sua valorização enquanto “objeto 

simbólico, no plano do imaginário individual e coletivo” e pela “[expressão de] pontos 

de vista [por ele] suscitados” (idem, p. 55). 

 
31 Ilustramos este exercício com recurso a alguns exemplos partilhados, que registámos no diário do 

investigador: “ Um estudante referiu que tem a memória vívida do debate da família sobre de que clube 
de futebol este seria adepto (audição); outro recorda-se de ter recebido óculos graduados pela primeira 
vez (visão); outro mencionou o cheiro do bolo feito pela avó, acabado de sair do forno (olfato) e outro 
evocou o sabor do leite achocolatado que lhe ofereciam na escola quando era criança (paladar)” 
(11/10/2024). 
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No entanto, como considerámos um dos parâmetros seguintes bastante limitador 

(Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Secundário, 2014, p. 55), devido 

ao facto de apenas evocar a análise de manifestações artísticas que se foquem em 

adaptações de obras do Programa32, optámos por remar mais longinquamente e 

apresentar uma proposta que implementasse estas linguagens, valorizando-as per se e 

aproximando-as dos objetos de estudo por semelhança e/ou contraste, sem ter apenas 

o critério mencionado em consideração. 

No que diz respeito a este diálogo entre as várias artes, o manual Letras em dia 12 (2022) 

é muito abastado. Além de recorrer várias vezes a momentos de pré-atividade que 

aproximam música ao conteúdo temático do texto literário subsequente33, também tem 

uma preferência notável por pintura, que acompanha a esmagadora maioria das suas 

páginas. Outro aspeto que o distingue é o facto de procurar, de forma estratégica, 

promover a comparação de textos para acentuar as suas diferenças e/ou afinidades em 

vários âmbitos, o que vai ao encontro da vertente histórico-cultural prevista na disciplina 

e que, por sinal, consta no Programa e Metas Curriculares do Ensino Secundário (2014): 

“Comparar temas, ideias e valores expressos em diferentes textos da mesma época e de 

diferentes épocas” (p. 56). 

Como não nos pretendemos debruçar sobre questões relacionadas com as propostas de 

manuais escolares, retomamos, agora, a temática da apreciação crítica. Efetivamente, 

os itens que convocam a opinião dos estudantes no Exame Final Nacional de Português, 

no 12.º Ano de Escolaridade, têm sido cada vez mais frequentes. Desde 2000, têm vindo 

a surgir, como pretexto de redação, imagens (2023, 2.ª Fase), cartoons (2020, 1 e 2.ª 

Fases; 2022, Época Especial; 2025, 2.ª Fase e Época Especial), quadros (2021, 1.ª Fase e 

Época Especial) e reproduções de pinturas (2024, Época Especial). 

 
32 Segundo Clüver (2006), esta adaptação de formas de expressão artística designa-se transposição 

intersemiótica, que se define como a “mudança de um sistema de signos para outro e, normalmente, 
também de uma mídia para outra”, tomando sempre como ponto de partida o texto-alvo (p. 17). Um 
exemplo deste cenário é a ilustração, que pode ser vista “como uma reescrita e como uma tradução” 
(Santos e Silva, 2009, p. 332). 
33 Um desses exemplos é a tentativa de comparar o título da composição musical “Orgulho felino”, dos 

Anaquim, à atitude do gato do poema “Gato que brincas na rua”, de Fernando Pessoa ortónimo (Letras 
em dia 12, 2022, p. 32). 
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No entanto, só mais recentemente estes elementos de avaliação foram mais além e 

intercalaram dois objetos aquando da redação de um texto, que, até então, não tinha 

contemplado nenhuma vez o texto literário no seu enunciado (2024, 2.ª Fase). Neste 

exercício em específico, foi solicitada uma exposição em que se evidenciasse uma 

comparação entre elementos do quadro de René Magritte anexado e o excerto de A 

Cidade e as Serras, de Eça de Queirós. 

Assim, é possível asseverar a presença crescente dos vários tipos de linguagem na 

disciplina de Português, não só nos materiais didáticos comuns aos professores e aos 

alunos, mas também em contexto de Exame Final Nacional. Por isso, urge que os 

docentes adaptem a sua metodologia, de modo a que os discentes em escolaridade 

obrigatória apostem, como consta no PASEO, no “desenvolvimento de critérios estéticos 

para o juízo crítico e para o gosto, numa vivência cultural informada” (Martins et al., 

2017, p. 28). Efetivamente, o nosso projeto pretende investir nessa potencialidade. 

De forma a justificar adequadamente a nossa área de eleição, urgiu que continuássemos 

a observar as modalidades em que as várias formas de expressão artística eram 

evocadas em sala de aula. Por esse motivo, elencamos, de seguida, numa tabela, 

algumas informações provenientes no diário de investigador e sobre as quais teceremos 

algumas considerações. 

Tabela 1 - Dados recolhidos para a identificação da potencialidade do estudo 

Dados do diário do investigador Conclusões 

“Nesta aula, foi feita uma leitura da ode “Vem sentar-
te comigo, Lídia”, de Ricardo Reis, a que se seguiu uma 
breve análise em grande grupo-turma. 
Depois, a interpretação foi elaborada tendo por base 
o quadro On the Bank of the Seine, Bennecourt (1868), 
de Claude Monet, considerando os seguintes 
parâmetros: cores utilizadas, descrição das figuras 
humanas, o movimento existente e duas 
características que se conseguem visualizar na ode, 
por semelhança e por contraste. 
Neste exercício, os estudantes demonstraram estar 
bastante empolgados por debater os dados que 

A participação dos 
estudantes que costumavam 
ser menos interventivos ficou 
pautada por um maior 
envolvimento com a inclusão 
desta forma de expressão 
artística em contexto de sala 
de aula. 
Além disso, as ilações 
retiradas pelos mesmos 
comprovaram que este 
método colaborava não só no 
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tinham retido com os colegas, particularmente no que 
diz respeito à posição contemplativa da figura e à 
presença estática do rio.” 
(06/11/2024) 

exercício de interpretação de 
textos literários, mas 
também no que diz respeito 
aos aspetos que partilhavam 
e que os distinguiam. 

“No início da aula, a professora pediu aos estudantes 
que escrevessem uma apreciação crítica da pintura 
Num belo fim de tarde (1964), de René Magritte, 
interligando-a com o poema «Vem sentar-te comigo, 
Lídia». 
Ao circular pela sala para acompanhar a redação dos 
textos dos estudantes, apercebi-me de que o 
estudante A12 não sabia bem que três elementos 
relevantes do quadro deveria salientar. O A13 não 
recorreu a juízos de valor implícitos e/ou explícitos e 
não mencionou características de Ricardo Reis que se 
poderiam observar através da análise aprofundada da 
pintura. 
No entanto, numa conversa informal, o A11 partilhou 
comigo vários aspetos relacionados com o epicurismo 
e o estoicismo, tendo, inclusive, elencado alguns no 
texto que estava a redigir. 
A A4 e a A6 tinham um texto com uma estrutura 
exemplar, mas utilizaram ideias e expressões 
semelhantes nalgumas partes (como é o caso da 
repetição de “silhueta”). Quando as questionei sobre 
essa coincidência, comentaram que tinham estado a 
conversar sobre a pintura antes de redigir a 
apreciação crítica. 
A A2, (...) na conclusão, não estabeleceu qualquer 
ligação com as ideias do desenvolvimento, não tendo 
conseguido, assim, concluir o raciocínio com base na 
perspetiva que tinha apresentado anteriormente. 
Após a leitura do poema “Bocas roxas de vinho”, a 
professora pediu aos alunos que fizessem uma análise 
da simbologia das cores roxo e branco e que as 
comparassem com o quadro A Sesta (1939), de 
Almada Negreiros, que se encontrava imediatamente 
ao lado. Contrariamente às atividades que tinham tido 
até agora, os estudantes acabaram por confundir, em 
determinados momentos, a interpretação do poema 
com a interpretação feita através da observação da  
pintura.” 
(13/11/2024) 

A leitura e correção de 
algumas apreciações críticas 
e as interações com os 
estudantes permitiram-nos 
concluir que estes 
apresentavam algumas 
fragilidades em: 
- Reconhecer a relevância 
simbólica de alguns 
elementos do quadro; 
- Utilizar linguagem 
valorativa; 
- Intercalar conhecimentos 
prévios sobre a temática 
mencionada com a 
interpretação da pintura; 
- Assumir pensamento 
crítico, evidenciando alguma 
necessidade de partilhar os 
pensamentos com os 
colegas; 
- Redigir um texto com 
introdução, desenvolvimento 
e conclusão que sejam 
coesos e coerentes. 
O equívoco relativo à 
interpretação do poema em 
articulação com o quadro, 
por sua vez, poderá revelar, 
por um lado, falta de atenção 
e de interesse em relação a 
pelo menos um dos objetos 
em estudo e, por outro, uma 
falta de vínculo emocional 
relativamente a este tipo de 
manifestações artísticas. 
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“No final da aula, a professora colocou um áudio de 
uma leitura expressiva da «Ode Triunfal», de Álvaro 
de Campos, referindo que era a melhor forma de 
contactarem com aquele texto. 
A turma, logo na primeira estrofe, teve atitudes 
díspares: enquanto uns arregalaram os olhos, outros 
desataram às gargalhadas. Quando tocou, os alunos 
foram arrumando os materiais enquanto imitavam 
algumas das passagens do poema e teciam 
comentários pejorativos sobre o autor.” 
(11/12/2024) 

Apesar de a reação não ser 
um aspeto negativo da parte 
da turma, o facto de terem 
troçado do poema devido ao 
seu conteúdo e/ou à 
expressividade da leitura 
denota alguma falta de 
sensibilidade estética e 
artística face ao texto 
literário. 

“Através do questionário oral inicial feito pela 
professora, ficou claro que os alunos não tinham 
compreendido o conteúdo da «Ode Triunfal». Alguns 
dos comentários que recolhi foram «Não entendi 
nada», «Atropelado por máquinas?», a que se seguiu 
a confissão generalizada de que tiveram bastante 
dificuldade em dividir o poema em partes, conforme 
tinha sido proposto na aula anterior.” 
(13/12/2024) 

Os estudantes evidenciaram 
alguma rejeição 
relativamente a este tipo de 
escrita por se tratar de algo a 
que não estavam habituados 
até àquele momento do seu 
percurso escolar. Embora 
tenham realizado 
parcialmente o trabalho, não 
conseguiram justificar o 
motivo da divisão proposta, 
sugerindo uma atitude de 
hesitação e de incerteza. 

Fonte: Elaboração própria. 

Assim, a partir da observação constante das aulas, constatou-se que a aproximação 

entre a literatura e as várias formas de arte tinha sido, até então, bastante frutuosa para 

a turma 12.º X. Por um lado, assumiu potencialidades, desde logo, no que diz respeito 

às repercussões que teve no seu comportamento, tipicamente imprevisível e marcado 

por algum distanciamento em relação ao texto literário. Por outro, apresentou-se-nos 

como uma mais-valia para o nosso labor pedagógico, na medida em que a natureza da 

turma e as condutas que assume têm um impacto direto na intervenção que 

tencionávamos levar a cabo. Tendo-se tornado impreterível compreender qual era o 

impacto que estes exercícios tinham nos alunos, tanto a nível do seu desempenho global 

como da sua sensibilidade artística, propusemos uma atividade de diagnóstico (Ciclo 

Zero) que apostasse no diálogo interartes. 
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1.2.2. Ciclo Zero: o exercício de diagnóstico  

A aplicação de um Ciclo Zero para justificar, de forma mais efetiva, a nossa área de 

intervenção e avaliar a reação da turma proporcionou-se aquando da conclusão do 

estudo de Alberto Caeiro, mais especificamente na parte referente à revisão dos seus 

conteúdos. Para tal, implementámos uma atividade, num bloco de 50 minutos, a 6 de 

novembro de 2024, cujo objetivo era compreender qual era o impacto da música não só 

na predisposição dos estudantes para evocar conteúdos de Educação Literária, por 

aproximação ou distanciamento (a nível de temas ou de linguagem e estilo), mas 

também para desenvolver a sua sensibilidade estética em relação à literatura.  

Com efeito, transportámos a música “Efectivamente” (1986), da banda portuguesa GNR, 

para a sala de aula a partir de uma ficha de trabalho (Anexo 1). Numa primeira fase, 

solicitámos que os estudantes identificassem a atividade protagonizada pela capa do 

álbum Psicopátria, de que esta composição musical faz parte: a tradição de saltar do 

tabuleiro inferior da Ponte D. Luís I, no Porto (Apêndice 4). Através desta imagem, 

remetemo-los para o título do álbum, exercício através do qual foi possível introduzir 

um conjunto de questões iniciais que garantissem a ocorrência de uma Aprendizagem 

Significativa, que implica partir de “conhecimentos e experiências prévias” e modificar 

os seus significados através da sua “integração na estrutura cognitiva dos conceitos 

prévios e novos, tornando-os significativos” (Agra et al. 2019, p. 263, apud Guimarães e 

Maciel, 2021, p. 5). Para que isso aconteça, é necessário coexistir uma vertente afetiva, 

que exige do docente aproximação, atenção, escuta ativa e valorização do estudante, 

como defende Kieckhoefel (2011, apud Guimarães e Maciel, 2021, p. 8). Tendo apostado 

nisso, o ambiente gélido e de alguma reticência, reflexo de um primeiro contacto, 

tornou-se numa onda de partilha de vivências, em que um dos estudantes chegou 

mesmo a confessar que já tinha saltado da ponte uma vez, sem qualquer receio. 

De modo a promover a atenção dos estudantes, solicitámos que preenchessem as 

lacunas da letra da canção, que ninguém referiu conhecer, enquanto esta tocava. 

Posteriormente, oralmente e em grande-grupo turma, os estudantes procederam à 

análise da letra da composição musical com a nossa orientação. Nesse intervalo de 

tempo, o nosso guião de perguntas tentou aproximá-la tematicamente de Alberto 



40 

Caeiro através, por exemplo, da alusão constante a elementos da natureza e da 

repetição do verbo “moralizar”, algo que, de facto, o poeta pastor assume não fazer. 

Numa tentativa de estimular mais a turma, desafiámo-la a encontrar linhas temáticas 

comuns da música e de outras obras com as quais já contactaram. Quando 

questionámos, por exemplo, qual era o autor que se debruçava sobre a decadência da 

sociedade, o que é pretexto, depois, de um desejo de evasão, alguns estudantes 

responderam, com alguma hesitação, que isso era visível no Sermão de Santo António 

aos Peixes, de Padre António Vieira. No entanto, estes acabaram por ser corrigidos pelos 

colegas, que remeteram, então, para o poema expectável: O Sentimento dum Ocidental, 

de Cesário Verde. Depois deste exercício, fizemos, em conjunto, um breve quiz de 

revisão de conteúdos para distinguir os temas principais de Fernando Pessoa ortónimo 

e de Alberto Caeiro, que foi recebido com bastante entusiasmo. 

Embora os dados obtidos através da observação tenham sido residuais, permitiram-nos 

chegar a algumas conclusões. Efetivamente, os cinco discentes que foram convidados a 

justificar o motivo pelo qual escolheram Alberto Caeiro, enquanto autor cujas temáticas 

seriam equiparáveis às da música, corresponderam às expectativas e socorreram-se em 

pelo menos dois argumentos. Alguns dos que temos registo foram a menção à 

simplicidade da linguagem, o apelo aos sentidos e a aparente espontaneidade a nível 

estilístico. 

Em contrapartida, pelo menos quatro estudantes não conseguiram identificar pontos 

em comum entre outros autores do Ensino Secundário, que, através de um conjunto de 

pistas, deveriam ter sido identificados com base nos elementos analisados na letra da 

música. Os alunos responderam, sobretudo, com um tom de relutância, o que revelou 

insegurança relativamente aos conhecimentos associados às obras do domínio de 

Educação Literária do Ensino Secundário, provável consequência de falta de estudo 

consistente34. 

 
34 A rapidez e eficácia de resposta de alguns estudantes estava relacionada com o facto de alguns desses 

conteúdos programáticos terem sido lecionados recentemente nas aulas de Português e/ou de PEN. 
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Embora os resultados tenham sido consideravelmente positivos, constatámos que os 

discentes, na globalidade, não se encontravam munidos de uma predisposição natural 

para estabelecer este tipo de conexões, especialmente no que diz respeito à 

dissemelhança, ficando as suas intervenções dependentes da nossa iniciativa e, por 

conseguinte, da construção de um diálogo que possibilitasse o desenvolvimento de uma 

resposta mais fundamentada. 

Assim, a execução desta intervenção não foi ao encontro do que tínhamos idealizado: 

além de não ter sido compatível com os modelos existentes para o Exame Final Nacional 

de Português, tinha pecado pela ausência de vertente documental, através da qual nos 

teria sido possível obter conclusões com maior exatidão, tanto a nível da transcrição de 

respostas como de uma avaliação qualitativa da prestação individual de cada estudante. 

Também nos assolou o infortúnio de não termos adquirido informações suficientes que 

comprovassem que os estudantes fruíram, de forma estética e artística, do texto 

literário (ou, pelo menos, da obra de Alberto Caeiro).  

Foi desta forma que assistimos ao crescendo da necessidade de adaptar a nossa 

metodologia e, simultaneamente, de garantir o cumprimento de todos os parâmetros 

supramencionados. Foi no primeiro ciclo de investigação-ação, conforme veremos no 

terceiro capítulo, que emergiram, então, as conversas entre a linguagem literária e a 

visual (mais especificamente a da pintura), que dão o título ao nosso Relatório de 

Estágio. Este intercâmbio não serviu somente para averiguar a reação do grupo e 

avançar com o estudo empírico: sentimo-nos convocados para compreender como é 

que a perceção ou apreciação de uma imagem depende do próprio modo de ver do seu 

espectador (Berger, 2018, p. 20). Será que, se esta estiver acompanhada ou perto de um 

texto, a sua individualidade se mantém (idem, p. 41)? 

1.2.3. A análise do inquérito por questionário  

Após esta atividade, para complementar os dados, foi elaborado um inquérito por 

questionário a 4 de dezembro de 2024. A sua aplicação tinha como objetivos comparar 

dados estatísticos sobre as vivências culturais dos discentes do 12.º X com os resultados 

obtidos no inquérito sobre hábitos culturais aplicado pelo AEGN no Ano Letivo 
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precedente (cf. subcapítulo 1.1.1.) e compreender qual tinha sido a perceção dos 

mesmos relativamente ao Ciclo Zero. 

A partir da análise dos resultados, foi possível retirar várias conclusões relativamente à 

realidade cultural dos 20 estudantes. Enquanto ouvir música se revelou a atividade 

predominante, como ocupação nos tempos livres (45%), a leitura apresentou 

percentagens reduzidas: 65% dos estudantes assumiram não a ter como um hábito 

regular (Gráfico 1). 

Gráfico 1 - Hábitos de leitura dos estudantes do 12.º X 

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

No âmbito das escolhas de livros, os prediletos deste grupo foram romances e ficção 

científica (80%), descartando por completo opções como a poesia (Gráfico 2), que são, 

por sinal, recorrentes no Programa de Português do 12.º Ano de Escolaridade. 

Gráfico 2 - Tipos de livros lidos com mais frequência pelo 12.º X 

 

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

Outrossim, 60% dos estudantes referiram nunca ter ido ao teatro. Quando foi solicitado 

aos restantes que indicassem a peça a que tinham assistido, observámos, sobretudo, 

peças de renome (como adaptações de Romeu e Julieta e de Dom Quixote) e quatro 
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ocorrências onde é possível concluir que os alunos não se recordavam dos títulos. 

Efetivamente, esta tendência vai ao encontro dos resultados obtidos no inquérito 

aplicado à comunidade estudantil, examinado previamente. 

Corroborando as nossas deduções, a frequência de espaços culturais também se revelou 

pouco significativa para 90% dos estudantes, que selecionaram as opções “Raramente” 

e “Ocasionalmente” (Gráfico 3). 

Gráfico 3 - Frequência de espaços culturais por parte do 12.º X 

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

Por fim, mas não menos importante, tentámos averiguar a opinião dos alunos 

relativamente ao Ciclo Zero (Gráfico 4), com base num conjunto dos enunciados em 

relação aos quais estes teriam de se pronunciar, tendo em conta o seu grau de 

concordância. 

Gráfico 4 - Perceção dos alunos do 12.º X relativamente ao Ciclo Zero 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 
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Oito estudantes (40%) concordaram totalmente e onze (55%) concordaram, desde logo, 

quanto à afirmação sobre o método ser fecundo no que concerne a relembrar 

“vocabulário relacionado com a linguagem e o estilo dos autores abordados”. No 

entanto, como suspeitámos, as opiniões foram díspares quanto ao impacto da mesma 

na motivação face ao texto literário. Embora 75% tenham selecionado as opções 

“Concordo totalmente” e “Concordo” (sete e oito alunos, respetivamente), cinco 

estudantes (25%) assumiram uma posição de neutralidade. Estas informações sugerem 

que a implementação deste tipo de atividades não altera a atitude dos mesmos face aos 

textos em estudo. 

Enquanto contributo para fatores como a atenção e o desempenho, metade da turma 

(50%) concordou totalmente, existindo apenas três alunos que optaram por se abster 

de juízos de valor. O apelo à criatividade foi ligeiramente mais controverso, pois os 65% 

que selecionaram as opções “Concordo totalmente” e “Concordo” contrastam com os 

35% que optaram por não opinar ou discordaram (25% e 10%, respetivamente). Por fim, 

compreendemos, ainda, que 75% dos estudantes não consideraram que o nível de 

exigência deste exercício foi elevado. 

Curiosamente, quando questionada sobre a forma de expressão artística que dialoga 

mais produtivamente com o texto literário, a turma 12.º X evidenciou estar dividida em 

três grandes grupos: sete estudantes responderam música (35%), seis pintura (30%) e 

sete teatro (35%). 

No item disponibilizado para tecer comentários e/ou fazer sugestões sobre os assuntos 

abordados no questionário, nenhum aluno se debruçou sobre quais seriam as 

metodologias que, efetivamente, evocariam a sua faceta criativa e também não há 

registo de nenhuma observação relativa ao motivo da(s) dificuldade(s) deste exercício. 

As únicas observações que se dirigiram diretamente ao Ciclo Zero foram: “Gostei de 

ouvir uma música com relação a matéria que estamos a dar” e ”Adorei a criatividade da 

aula lecionada (...), sendo que foi realizada de uma forma que me cativou a atenção!”35. 

 
35 As transcrições das respostas foram feitas sem quaisquer correções. A rasura na segunda deve-se à 

nossa tentativa de evitar repetições conteudísticas. 
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Se Educação Literária já aparentava ser o domínio mais indicado para ser eleito para o 

nosso projeto de investigação, tornou-se ainda mais certo para nós aquando do cálculo 

das médias globais dos discentes no 1.º Semestre, em que a sua classificação se 

encontrava inferior aos restantes domínios (Tabela 2). 

Tabela 2 – Média global dos alunos do 12.º X em cada domínio da disciplina de 

Português no 1.º Semestre 

 Educação Literária Leitura Gramática Escrita Oralidade 

Questão 
de aula 

13,465 15,25 12,5 15,85  

16,9 

Teste 12,69 14,85 14,8 14,5 

Fonte: Elaboração própria. 

1.3.  Delimitação da área de intervenção 

A partir das informações recolhidas nos mais variados âmbitos, arquitetámos, então, um 

plano de intervenção que se focasse em incutir o gosto e o prazer pelas obras literárias, 

bem como a sua fruição a nível literário, cultural e estético. 

Além de ser mencionada no Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino 

Secundário (2014), a sensibilidade estética e artística também consta no Perfil dos 

Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017). Este documento orientador entende 

que esta competência pode ser desenvolvida se se “[mobilizar] os processos de reflexão, 

comparação e argumentação em relação às produções artísticas (...) integradas nos 

contextos sociais, geográficos, históricos e políticos” (p. 28). 

Através desta escolha, vamos igualmente ao encontro do compromisso do AEGN para 

com os objetivos do Programa “Escolas - Polos Culturais”, inserido no Plano Nacional das 

Artes (cf. subcapítulo 1.1.1.), mais especificamente no que concerne à descrição e 

objetivos do Plano Cultural de Escola e da Mochila Cultural (Manifesto Estratégia PNA 

2024-2029, pp. 30 e 32). 
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Ao apurar este sentido, pretende-se que se caminhe em direção a um cenário de fruição 

estética, cuja definição, embora não corresponda exatamente ao conceito de prazer 

neste trabalho, vai ao encontro da conceção apresentada por Kant (1790): “Prazer (ou 

desprazer) são experiências essenciais de cada sujeito que se podem vivenciar 

independentemente da função cognoscitiva ou do valor moral dos objectos com os 

quais ele se relaciona” (apud Serrão, 2001, p. 83). 

Reunidas estas condições, que dispensam os discentes de um certo nível de 

compromisso, pretendemos aproximá-los ainda mais do texto literário. Neste processo, 

procurámos que evoluíssem de uma aparente inconsciência relativamente ao motivo 

pelo qual gostavam de uma obra literária para um estado de apreciação autoconsciente, 

no qual se verifica, entre outros aspetos, um interesse acrescido pela psique das 

personagens (Sousa, 1990, p. 117). O auge seria, idealmente, alcançar o “deleite 

consciente”, fruto do entendimento de “aspectos sociais, psicológicos, ideológicos, 

linguísticos, estruturais e estéticos dos textos” (Early, M., 1960, pp. 161-167, apud 

Sousa, 1990, p. 117). Assim, uma consequência desta conquista seria a melhoria da 

experiência com os textos e, num plano mais ambicioso, o aumento do fluxo de leituras. 

Tendo em conta que o aparente afastamento da turma em relação ao texto literário 

sugeria que esta não era invocada frequentemente para fruir dele, preferimos afastá-la 

do objeto e apostar em formas de expressão artística que a fizessem retornar, num 

momento posterior, ao objeto inicial. Para tal, delineámos ciclos de investigação que 

aliaram esta conceção à análise de textos dos autores obrigatórios, preconizados pelas 

Aprendizagens Essenciais (2018). 

Por um lado, investimos em grupos de pequenas dimensões através da atribuição de 

questionários com instruções que os fizeram procurar informações com base em 

diretrizes concretas autonomamente. Por outro, não descuramos da vertente sui 

generis dos estudantes, em que cada um foi convidado a responder a questões de 

resposta aberta relativamente aos textos facultados e se conduziu, com base nas suas 

próprias preferências, aos objetos sobre os quais gostaria de se debruçar. A catarse 

deste estudo de caso poder-se-ia encontrar no seu último produto final, a apreciação 
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crítica, mas os estudantes mostraram-nos, como veremos, que não era esse o melhor 

caminho para os alcançar. 

Assim, a questão que serviu de bússola norteadora da nossa intervenção seguiu os 

critérios de exequibilidade, relevância, clareza, que se refletiram em linguagem explícita 

em relação à orientação metodológica, à amostra envolvida e às variáveis em jogo 

(MacMillan e Schumaker, 1997, apud Coutinho, 2014, pp. 57-58): “De que forma o 

recurso a formas de expressão artística, tais como a música e a pintura, entre outras, 

pode contribuir para a fruição estética do texto literário em alunos no final da 

escolaridade obrigatória?”. 

Na sequência da explanação dos objetivos gerais do nosso plano e da pergunta de 

investigação, ocupar-nos-emos com questões relacionadas com o enquadramento 

teórico, onde haverá uma tentativa de clarificar alguns conceitos-chave e de justificar 

algumas das escolhas subjacentes à elaboração deste projeto de investigação. 
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2. Fundamentação teórica 

Neste capítulo, daremos lugar a uma revisão ponderada da bibliografia relativa a 

conceitos como Educação Literária, o diálogo interartes (ou, convenhamos, formas de 

expressão artística) e a fruição estética. Ao longo da exploração, faremos uma análise 

sobre os moldes em que estas linguagens são exploradas nos documentos orientadores 

da disciplina de Português, nos modelos do Exame Final Nacional e nos manuais 

escolares e, por fim, explicitaremos qual deverá ser o papel do docente na articulação 

destes múltiplos saberes na sala de aula contemporânea. 

2.1. Educação Literária 

Na História da disciplina de Português, cuja nomenclatura tem em muito variado 

(Duarte, 2013, pp. 27-28), Educação Literária nem sempre existiu enquanto domínio 

correspondente à leitura, interpretação e fruição das obras literárias, visando a literacia 

literária e a consciência cultural ou social (Witte, Janssen e Rijlaarsdam, 2005, apud 

Duarte, 2013, p. 203). 

Na época do Estado Novo, os conteúdos propostos para a lecionação da língua materna 

mantiveram-se estáveis durante muito tempo (Fournier & Veck, 1997, pp. 7-30, apud 

Duarte, 2013, pp. 20 e 101). Condenados à estagnação, os programas de 1936, 1948 e 

1954 mantiveram-se subjugados às ideias de que os alunos, além de terem de aprimorar 

o seu civismo e patriotismo, deviam ser recetores do conhecimento e evidenciar 

sensibilidade em relação à “beleza inquestionável” dos textos que tinham, 

impreterivelmente, de ler (Duarte, 2013, pp. 105-107).  

Não nos sendo relevante, para este trabalho, proceder a uma resenha histórica relativa 

ao papel que o texto literário foi assumindo nas salas de aula de Português, importa não 

abdicar do apontamento de que, após a Revolução dos Cravos e reconfigurações 

infindáveis do currículo ao longo das décadas, os programas atuais já não assumem o 

pendor autoritário e ideológico de outrora. Em pleno século XXI, a literatura é encarada 

não só como reflexo do património cultural e do legado estético, mas também como 

uma ferramenta que em muito contribui para o desenvolvimento pessoal e cultural dos 

estudantes (Duarte, 2013, p. 146). 
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Nas Aprendizagens Essenciais (2018) do 12.º Ano de Escolaridade, alguns dos objetivos 

definidos para Educação Literária passam por “capacitar os alunos para a leitura, a 

compreensão e a fruição de textos literários portugueses e estrangeiros, de diferentes 

géneros” para conduzir a uma “apurada e crítica interpretação de textos” (pp. 2-3). Para 

tal, é explicitado que os discentes já devem ser hábeis no que diz respeito a apreciar de 

forma crítica a dimensão estética das obras, bem como as experiências e os valores que 

estas veiculam (idem). 

Assim, torna-se inegável que este domínio pressupõe muitas variáveis, como postulam, 

entre outros autores, Kusá, Sladová e Kopecký (2014): além de exigir do leitor o domínio 

da comunicação literária, o texto demanda uma relação afetiva, emocional e prazerosa 

e “a possibilidade de uma reação e de uma leitura individual” (apud Balça, 2023, p. 11). 

Para alcançar este ponto culminante, importa, contudo, analisar a sua génese, 

correspondente ao processo interativo de compreensão na leitura, em que, segundo 

Giasson (1993), estão envolvidas três variáveis: o leitor, o texto e o contexto (apud Silva 

et. al, 2011, p. 7). 

Para Irwin (1986), o leitor é o elemento mais complexo do modelo, pois compreende os 

conhecimentos, as atitudes e os processos que um determinado sujeito implementa 

aquando da leitura. As estruturas correspondem às características individuais do leitor 

e os processos, por sua vez, às atividades cognitivas realizadas durante a leitura (apud 

Colomer, 2003, pp. 166-167), conforme se pode constatar na tabela seguinte. 

Tabela 3 - Estruturas e processos envolvidos durante a leitura 

 

 

 

 

Estruturas  

Estruturas 
cognitivas 

Conhecimentos sobre a língua (aspetos fonológicos, 
sintáticos, semânticos e pragmáticos) e o mundo 
(estabelecimento de relações entre o novo e o 
conhecido), numa dinâmica de desenvolvimento ao 
longo de toda a vida. 

Estruturas 
afetivas 

Comportamentos e interesse do leitor, a sua perceção 
sobre si próprio enquanto protagonista do ato de 
leitura e as representações que atribui à mesma. 
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Processos 
de leitura 

Microprocessos Habilidade de compreender a informação de uma 
frase, de proceder ao reconhecimento de palavras e à 
seleção da informação que se pretende que seja 
assimilada. 

Processos de 
integração 

Encadeamento de frases com recurso a referentes, 
conectores, inferências e conhecimentos prévios, 
sem abdicar do conteúdo do texto. 

Macroprocessos Contributo para a compreensão do texto a nível de 
coerência, como a identificação das ideias essenciais 
e a síntese das mesmas. 

Processos de 
elaboração 

Veículo através do qual o leitor se encaminha para 
significados implícitos e raciocínios que vão além 
daquilo que o autor consideraria expectável, como 
previsões, construção das imagens mentais, respostas 
afetivas, integração da informação nos 
conhecimentos do autor e raciocínio. 

Processos 
metacognitivos 

Responsáveis pelo controlo da compreensão e pela 
adequação do leitor ao texto e à situação de leitura, 
como a identificação da perda da informação e a 
respetiva resolução. 

Fonte: Irwin (1986), citado por Colomer (pp. 166-167). 

Efetivamente, Serena e Fillola (2003) corroboram estas noções ao postular que a leitura 

literária está associada ao desbloqueio de saberes linguísticos, textuais e discursivos, 

associados à descodificação; a saberes pragmáticos, ligados à reconstrução da 

circunstância enunciativa; a  conhecimentos do uso literário da língua, como é o caso 

das estruturas retóricas e dos referentes metaliterários; ao conhecimento do foro 

cultural enciclopédico, em que se inserem códigos culturais como símbolos, figuras e 

relatos mitológicos e lugares-comuns a nível cultural; a estratégias para ler textos de 

níveis de complexidade distintos e, por fim, a saberes intertextuais, ou seja, os que 

remetem para as relações estabelecidas entre os textos (pp. 56-57). 

Ler e interpretar textos é, portanto, uma tarefa de caráter exigente e que depende, em 

grande medida, da acumulação de leituras. Reunidas as experiências de leitura e os 

universos de referência, a receção de qualquer obra, independentemente do seu autor 
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e do seu género, vê, à partida, as suas possibilidades de interpretação serem expandidas 

(Jauss, 1982, apud Duarte, 2013, pp. 62-63). No entanto, de acordo com Dionísio (1990), 

“sem prazer ninguém é leitor voluntário”. Este aspeto contribui para que, muitas vezes, 

o apreço pelos livros comece e se esgote na sala de aula (Bernardes, 2010, p. 32, apud 

Duarte, 2013, p. 58). A imposição de um conjunto de formalidades, quase tidas como 

verdades absolutas, aquando da leitura e da análise dos objetos em estudo, não 

aparenta conduzir à sensibilidade estética e artística almejadas, mas, sim, a equívocos 

que se prendem com a ideia de que a interpretação literária é estanque e que o leitor 

necessita de enclausurar as suas perspetivas. 

Debrucemo-nos sobre algumas das possíveis causas deste fenómeno. Contactar com o 

cânone, ou seja, o conjunto de textos considerados “clássicos”, de acordo com a 

tradição, pode ser desafiante. Efetivamente, o Ensino Secundário, ao contrário do 3.º 

CEB, é ainda mais vitimizado nesse sentido, devido ao facto de não dispor de uma 

abertura tão grande para a escolha de obras da parte do professor (Duarte, 2013, pp. 

32-33). Mesmo que o estudante possa estar na iminência de fruir delas, a maioria dos 

recursos didáticos contêm questionários que impedem o deleite, desde logo, por 

imporem “os significados de outrem”, a que se somam as prioridades do professor e a 

sua interpretação prévia (Dionísio, 1990, p. 121). Estas ocorrências claramente não 

caminham em direção de um cenário de bonança no que concerne à vivificação da 

experiência literária, ou seja, ao diálogo entre as subjetividades do autor, a quem 

compete a instituição ficcional, e as do leitor, associado à faceta interpretativa (Martins, 

2003, p. 116, apud Duarte, 2013, p. 33). Na perspetiva de Zilberman (2009), aliás, este 

panorama conduz tão somente ao exílio do último (p. 36, apud Duarte, 2013, p. 170). 

Se os textos devem ser “entendidos e vividos como expressões do humano a que se deve 

primeiramente reagir” (Dionísio, 1990, p. 116), o aluno tem de contactar, em primeiro 

lugar, com sistemas de sinais e de códigos, cujas regras determinam o modo como estes 

são combinados e regulados (Almeida, 1996, p. 289, 291). Contudo, Lotman e os 

semioticistas soviéticos consideraram que, antes de alcançar esse patamar, o indivíduo 

tem de ter construído a sua conceção do real e adquirido um padrão de convivência 

através da sua língua materna, correspondente ao sistema modelizante primário (idem, 
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pp. 289-290). Só com essa aquisição é que este passa a ser capaz de compreender os 

outros sistemas semióticos (sistemas modelizantes secundários), em que se inclui a 

literatura e outras manifestações do foro cultural e artístico, às quais preside um fim 

estético (idem, pp. 290-291 e 293). É precisamente na inserção na instituição escolar 

que se introduzem referentes dessa natureza, começando, desde logo, pelo ensino pré-

escolar36. 

Nos primeiros anos de vida, um dos primeiros contactos de uma criança com a literatura 

é concretizado através de histórias, poemas, trava-línguas, lengalengas, banda 

desenhada e lendas transmitidos oralmente. Para elas, “ouvir e ler histórias é entrar 

num mundo encantador, cheio ou não de mistérios e surpresas, mas sempre muito 

interessante, curioso, que diverte e ensina” (Basso, s/d, p. 1). É nestas primeiras 

interações, de pendor lúdico e prazeroso, que se geram as primeiras possibilidades de 

se formar um leitor (idem), que deve ser um “consumidor feliz” daquilo que lhe é lido e 

daquilo que vai lendo, segundo o seu nível de competência leitora (Azevedo, 2006, apud 

Silva et. al, 2011, p. 25). A educação do gosto assume o mesmo modus operandi: quanto 

mais frequente for a exposição a experiências estéticas, mais aprimoradas estas serão 

(Riscado, 2001, p. 5).  

Com o avanço do nível de escolaridade, pressupõe-se que o grau de dificuldade, tanto 

dos textos como do juízo estético, seja progressivamente aumentado (Silva et. al, 2011, 

p. 19). À partida, esta reivindicação intelectual pretende salvaguardar a formação de um 

leitor autónomo, crítico e apreciador das obras literárias (Serena e Fillola, 2003, pp. 54, 

56), mesmo após o final da escolaridade obrigatória. No entanto, este cenário 

apresenta-se-nos como uma utopia quando nos colocamos diante da sala de aula 

contemporânea: os estudantes, além de estarem a séculos de distância de muitos destes 

textos, não os selecionaram e, possivelmente, nem sequer se reveem neles. Estes 

aspetos, aliados às imposições do currículo, a que aludimos, e aos múltiplos estímulos 

 
36 Iremos debruçar-nos sobre o currículo do ensino pré-escolar no subcapítulo 2.3., a propósito dos 

métodos através dos quais se pode desenvolver a fruição estética. 



53 

externos a que têm acesso nos dias de hoje (Duarte, 1990, p. 116), podem criar um fosso 

que dificilmente estimula a pedagogia da literatura. 

Outrossim, os interesses e preferências pessoais de cada indivíduo são demasiado 

abrangentes para acomodar um Programa que vá ao encontro das expectativas dos 

alunos e, mesmo que, um dia, se ponderasse esse caminho, correr-se-ia o risco de 

simplificar os documentos orientadores, colocar em causa a formação dos estudantes e, 

por conseguinte, o seu acesso ao exercício pleno da cidadania. É neste sentido que a 

instituição escolar assume um papel imprescindível: além de dar a conhecer um 

admirável mundo novo, do qual estes não têm, até então (à partida), conhecimento, 

deve interligar os inúmeros saberes de que dispõe e, simultaneamente, convidar a 

entrada de reflexões e posicionamentos críticos (Batista e Pontes, 2023, p. 1, apud 

Pontes, 2023, p. 71). 

Educação Literária aparenta, na nossa perspetiva, estar numa posição favorável para tal, 

começando, desde logo, pela valência de possuir um itinerário que pode ir desde a 

expressão oral à escrita (Balça, 2023, pp. 14 e 25), de que o docente poderá dispor para 

alcançar os objetivos de aprendizagem propostos pelas AE (2018). O conjunto de áreas 

de competência propostas pelo PASEO, em 2017, procuram, aliás, dar um sentido “às 

várias dimensões [deste] desenvolvimento curricular” (Despacho n.º 6478/2017), 

conferindo uma maior flexibilidade. 

Existindo versatilidade pedagógica em Português, parece-nos adequado para a nossa 

investigação aludir a uma metodologia em que se cria um elo de ligação entre o universo 

em que os estudantes do século XXI estão inseridos e os conhecimentos que a escola 

pretende veicular. Para tal, pretendemos conferir-lhes destaque: se, nos anos 70 do 

século passado, a tarefa do leitor era tão somente a de identificar e atribuir um 

significado aos textos analisados (Riscado e Veloso, 2014, p. 85, apud Delgado, 2017, p. 

13), hoje, Louichon (2020) e outros autores convencionam que a leitura deve ser 

centrada nele. Contudo, a perceção de leitura não se esgota na sua pessoa. O texto e o 

contexto (cf. Giasson, 1993) também influenciam este gozo: o primeiro, por assumir 

géneros e conteúdos variados, e o segundo, por assumir contornos socioculturais em 

que o meio condiciona, quase automaticamente, a valorização atribuída à leitura (cf. 
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Duarte, 2013, p. 31). Afinal, muitos alunos poder-se-ão questionar diariamente: porquê 

e para quê que tenho de ler isto (Dias e Hayhoe, 1988, apud Silva et al. 2011, pp. 7-8)? 

Na ausência de iniciativa própria fora de sala de aula, inauguram-se, inevitavelmente, 

muitas leituras dentro dela. Este momento estabelece a “primeira relação entre o aluno-

leitor e o texto” (Silva et. al, 2011, p. 8), onde se devem estimular desafios de 

aprendizagem que assumam um objetivo concreto e que indiquem com clareza “o 

caminho que se pretende percorrer e onde se deseja chegar” (Crow, 2002; Ofsted, 2004, 

apud Silva et al. 2011, p. 8). Para tal, o docente deve facultar aos alunos, por exemplo, 

um guião, para que estes possam tomar conhecimento, através de diretrizes concretas, 

quais são as informações que devem localizar, selecionar e organizar no texto, visando 

a sua posterior divulgação (Silva et. al, 2011, p. 10) para aumentar, também, a 

responsabilidade inerente a esta tarefa (Read, 2001, p. 322). Este tipo de estratégias de 

leitura de maior complexidade, como fazer inferências e deduções, formular hipóteses 

e fazer antecipações, podem contribuir para que a receção seja realizada de forma mais 

harmoniosa e se chegue, de forma mais natural, à compreensão (Silva et. al, 2011, p. 9). 

Havendo o reconhecimento da obra literária, poder-se-á alcançar o recetor: 

 

É a partir do momento em que o leitor se apropria da informação básica do 
texto que ficará apto a elaborar a sua própria representação individual que se 
distingue de qualquer outra porque enformada pelo seu próprio conhecimento 
do mundo - a construção de um modelo interpretativo, um modelo situacional 
(Costa, 1992, p. 76). 

 

Concluído este pequeno grande passo, fica evidente que o professor deve implicar os 

estudantes na leitura literária através da mobilização das reações, apreciações e 

avaliações, pois isso contribui para que o interesse pela leitura aumente (Silva et. al, 

2011, p. 11). Afinal, é praticamente impossível que, tendo chegado a este patamar, os 

juízos sejam totalmente neutros: a literatura fala do que todo o ser humano conhece, 
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viveu, sente ou sentiu e, por isso, não deixa indiferente quem com ela contacta 

(Pimentel, 2018, p. 43)37.  

No nosso parecer, os “Círculos de leitura” de Sousa (2007) vão ao encontro de todas 

estas expectativas: trata-se de uma estratégia de compreensão e de interpretação dos 

textos que postula que estes vão muito além de uma simples ferramenta de ensino da 

Gramática ou da vertente normativa da língua. A obra, muito mais do que ser dominada 

por questões estereotipadas, deve ser apreciada e permitir que o leitor tenha um papel 

efetivo na interpretação através da sua experiência, dos seus sentimentos e das suas 

vivências (p. 57). Para tal, sugere-se que estimule os estudantes a interpretarem, 

discutirem e apresentarem pontos de vista sobre uma determinada obra, dispostos em 

grupos heterogéneos, em que os vários membros são desafiados a dialogar com os pares 

e motivados a partilhar as suas perspetivas para aprimorar as suas competências de 

leitura (idem, p. 54; cf. Dionísio, 1990, p. 117). No entanto, este contexto de leitura, ao 

envolver os alunos na construção de sentidos, não aparenta ter apenas esta vantagem:  

“A leitura como experiência pessoal (...) é um pilar fulcral para o querer ler cada vez 

melhor e ler melhor significa (passada a fase de decifração) conhecer os mecanismos de 

construção do texto e os efeitos criados pela linguagem” (Silva et. al., 2011, p. 11). 

Fruir de um texto é um ato solitário, quer se trate de uma leitura feita com recurso a um 

livro físico, desfolhado lentamente, ou de um audiolivro. Contudo, isso não implica que 

a sedução da literatura não possa ser encontrada, porventura, na palavra partilhada, 

como propõe Louichon (2020), que, à semelhança de Sousa (2007), advoga que a sala 

de aula deve ser encarada “como uma comunidade interpretativa” (p. 33; cf. Duarte, 

2013, p. 120). Aquando da aplicação desta metodologia, o professor deve servir sempre 

como mediador ao facilitar e orientar o processo de descoberta (Silva et al., 2011, p. 33), 

para garantir que as aulas de Português permitem aos estudantes fazer uma leitura 

sobre a sua própria existência e sobre aquilo e aqueles que os rodeiam (Azevedo e Balça, 

 
37 Mesmo sem conhecer a figura de Sísifo, um estudante será capaz de identificar as ideias de incentivo 

ao recomeço, sem descanso nem angústia, nunca esquecendo da própria condição humana, no poema 
de Miguel Torga, cujo nome deriva do mito. 
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2016, p. 3) e invistam na evolução das diferentes atividades mentais que o processo de 

leitura acarreta. 

Por fim, mas não menos importante, recuperámos a ideia de que Educação Literária se 

pode articular com o domínio da Escrita. Embora o nosso Relatório de Estágio não esteja 

relacionado com essa pedagogia, importa não abdicar do apontamento de que a 

encarámos, sobretudo, como um meio através do qual os estudantes podiam explanar 

as suas perspetivas em relação às leituras e o modo como fruíram delas. Por esse 

motivo, e tendo em consideração as AE (2018), optámos por concentrar a nossa atuação 

somente na tipologia de apreciação crítica (p. 8), devido ao facto de a sua concretização 

envolver temas interdisciplinares (idem, p. 9). Afinal, estas tarefas têm se de mostrar 

significativas para os alunos (Pereira e Barbeiro, 2007, p. 14). 

Assim, ousamos encarar a produção escrita sobre o texto literário 

 

não só como um meio onde predomina a comunicação (utilização 
transaccional), ou como um meio de construção estética (utilização poética), 
mas ainda como um meio pelo qual predominantemente se visa exprimir e por 
essa via organizar o próprio pensamento (utilização expressiva)” (Barbeiro, 
1999, pp. 79-80). 

 

Desta forma, podemos concluir que Educação Literária corresponde a uma pedagogia 

que deve encarar o leitor-aluno como um elemento imprescindível na construção de 

significados. Nesse processo, o discente deve ser o garante da transmissão do 

conhecimento científico inerente à disciplina e promover ocasiões em que o estudante 

utilize as suas experiências e sentimentos (Parreiras, 2012, p. 188) em prol da  extensão 

da obra literária, que o poderá fazer chegar mais perto dos dois níveis de leitura a que 

alude Ana Luísa Amaral, no poema “Intertextualidades”: “o assunto do livro / e a 

migalha-assunto do leitor”. 

Agora, importa-nos refletir sobre a relevância do diálogo interartístico na sala de aula 

de Português, mais especificamente aquando da abordagem deste domínio. Para tal, 

socorrer-nos-emos da teoria de Bakhtin (1984), que defende que todos os textos podem 
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conversar entre si e que a linguagem, fazendo parte da cultura, deve ser entendida como 

parte integrante de uma moldura em que as várias formas de expressão artística podem 

(e devem) ser incluídas (apud Toutziaraki, 2019, pp. 133-135). Confirmando-se esta 

conceção, será crucial compreender em que medida é que estas correspondem a um 

instrumento valioso para melhorar e/ou ampliar as experiências de leitura dos 

estudantes no final da escolaridade obrigatória. 

2.2.  Diálogo interartes 

Apesar de todos os esforços empregues por parte da Estética e da Filosofia da Arte para 

definir o conceito de arte na segunda metade do século XX, este continua envolto em 

polémicas que nunca chegaram a um consenso (Almeida, 1960, p. 1). Na civilização 

europeia antiga, esta era considerada um ofício ou uma técnica que poderia 

corresponder à arte dos saberes ou à arte dos servos e artesãos. No entanto, no século 

XVIII, estas habilidades passaram a ser distinguidas e a arte começou a incluir a 

nomenclatura de beleza (Correia, 2017, pp. 143-144). Para os propósitos do nosso 

projeto de investigação-ação, e de modo a não teorizar em demasia em torno deste 

vocábulo, acolhemos uma definição contemporânea, proposta por Anderson (2004), 

que o define como “sentido culturalmente relevante, habilidosamente codificado num 

medium sensorial e que nos afecta” (p. 238, apud Correia, 2017, pp. 148-149)38, cujas 

formas de expressão são potencialmente infinitas. 

As primeiras manifestações de uma vertente (ou, pelo menos, de uma conceção) 

artística remontam à época do Paleolítico Inferior, onde as formas em que determinados 

instrumentos foram esculpidos evidenciavam já a intenção de criar por prazer. A 

imposição de um “verdadeiro ideal de forma, de perfeição consciente” (Almeida, 1960, 

p. 14) culminou na primeira expressão artística de todos os tempos no momento 

histórico posterior, o Paleolítico Superior: “dedadas coloridas e os riscos traçados com 

os dedos ou gravados em paredes de cavernas” (idem, p. 18). Autores como Max Verwon 

e G. H. Luquet (apud Almeida, 1960, pp. 13, 19) advogam a ideia de que a imersão nestas 

experiências artísticas é em tudo semelhante às das descobertas das crianças no mundo 

 
38 Assim, distanciamo-nos de fatores igualmente polémicos, como a noção de estética e de utilidade. 
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dos trabalhos manuais. Diante uma obra feita, muitas vezes, ao acaso, surge a vontade 

de replicar as mesmas ações devido ao prazer que advém de uma execução bem-

sucedida, numa tentativa de autoafirmação e, simultaneamente, de distração (Almeida, 

1960, p. 20). 

Ao longo da História da Humanidade, vários nomes se debruçaram sobre esta matéria. 

Na sua Arte Poética, Aristóteles encarou toda a arte como imitação, ou seja, como uma 

representação do mundo, que, partindo do Homem desde a infância, provoca prazer 

(Lima, 2008, pp. 175 e 178). Afinal, o ser humano aprende imitando os outros (Read, 

2001, p. 138). Na sua perspetiva, o ser humano goza de ver o repugnante expresso em 

“imagens muito perfeitas”, pois, ao observá-las, aprende e procede à dedução daquilo 

que estas representam. No caso de não as reconhecer, o que lhe causa prazer “é a 

execução, a cor ou qualquer outro motivo do género” (idem, p. 42). Para a perspetiva 

aristotélica, as artes miméticas possuem um grande valor precisamente por 

desencadearem emoções no Homem e, dessa forma, conduzirem ao conhecimento 

(Holanda, 2006, p. 57 e Suñol, 2012, pp. 136-137, apud Silva, 2022, pp. 15-18). Como 

sabemos, a associação de arte à vertente emocional do ser humano persiste ainda nos 

dias de hoje. 

Atualmente, convenciona-se que o património material e imaterial e as obras de arte 

não se limitam à lista publicada pelo teórico e crítico de cinema Ricciotto Canudo, que, 

em 1923, lhes propôs a seguinte ordem: arquitetura, escultura, pintura, música, 

literatura, dança e cinema (Figurelli, 2013, p. 116). Na ótica do Plano Nacional das Artes 

(PNA)39, as manifestações artísticas não se esgotam nessas linguagens: expandem-se, 

também, às artes plásticas, à fotografia, ao design e à multimédia, entre muitas outras, 

pois só assim se pode “[ultrapassar] as separações entre o popular e o erudito, o 

tradicional e o contemporâneo, e [atender] às novas linguagens criadas pelos jovens”.  

 
39 Aludimos a esta iniciativa nacional anteriormente, nos subcapítulos 1.1.1. e 1.3., pois esta assume uma 

relevância para melhor compreender a nossa área de intervenção. Não nos será alheio, pois, que esta 
menciona  documentos norteadores de projetos e de estratégias a nível nacional, como é o caso do PASEO 
(2017), que atribui primazia à competência associada à sensibilidade estética e artística (Plano Nacional 
das Artes 2019-2024, p. 11), sobre a qual também já discorremos (subcapítulos 1.2.1. e 1.3.). 
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Finda a reflexão em torno do conceito de arte, do seu surgimento e respetivas 

manifestações no mundo contemporâneo, importa compreender em que consistem as 

conversas interartísticas sobre as quais nos propusemos debruçar neste subcapítulo. 

Para servir o objetivo do presente projeto de investigação-ação, afunilámos o nosso 

universo de referência e, por isso, dedicámo-lo à intertextualidade40, enquanto condição 

inevitável da literatura, à música e à pintura. 

Na Grécia Antiga, a educação, que tinha como deusas protetoras as musas41, englobava 

a poesia, a música, a dança e o canto. Para esta civilização, estas manifestações eram 

entendidas como pertencentes ao mesmo fenómeno (Loureiro, 2008, p. 33), devido ao 

facto de possuírem “um elemento comum, ou seja, o ritmo, que regula ao mesmo tempo 

as palavras, os sons e os passos” (Tomás, 2002, p. 44, apud Torres e Sousa, 2017, pp. 93-

94). Aquando do surgimento do teatro42, no século VI a.C., todas estas artes se viram 

aglomeradas numa só representação (Miguel, 2009). Intuitivamente, compreendemos 

que estas estão conectadas, não possuem fronteiras delimitadas, e podem, portanto, 

conversar entre si. 

No entanto, ao longo da História da Humanidade, cada uma delas acabou por se 

especializar e os Estudos Interartes contribuíram para voltar a unificar as várias formas 

de expressão artística. A génese e desenvolvimento desta área de estudos deve-se em 

muito à publicação Einführung in die Vergleichende Literaturwissenschaft (Introdução à 

Literatura Comparada, na versão portuguesa), de Ulrich Weisstein, que, em 1968, se 

debruçou sobre a “iluminação mútua das artes” (Clüver, 2006, p. 12)43. O 

 
40 Embora reconheçamos a sua importância para a disciplina, esta assumiu uma presença parca na nossa 

intervenção, ficando o seu contributo maioritariamente concentrado no 1.º ciclo de investigação-ação, 
conforme explicitaremos adiante. 
41 Etimologicamente, a palavra grega mousiké significa “musa” (Machado, 2004, p. 1). 
42 Apesar de nos remetermos para esta época histórica, as primeiras representações teatrais de que se 

tem registo correspondem a pinturas rupestres nas grutas de Le Trois Frères, em França, que datam do 
Paleolítico (Miguel, 2009), época histórica a que já aludimos a propósito das primeiras manifestações de 
arte, no presente subcapítulo. Nelas, há uma tentativa de “[representar] figuras com algum movimento e 
(...) exibidas usando cabeças e peles de animais tal como se fossem máscaras”. A concretização mais 
explícita do teatro foi o uso da máscara nas sociedades do Antigo Egito (idem). 
43 Esta década foi, aliás, bastante profícua no que diz respeito à sua consolidação, pois foi nela que se 

viram introduzidos os conceitos de “textualidade”, “intertexto”, “autotexto” e “intratexto” (Clüver, 2006, 
pp. 15-16). 
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Comparativismo, nos primórdios, focava-se, sobretudo, em fontes e modelos e na 

influência de textos (idem, p. 14), mas, no momento em que o leitor passou a assumir 

um papel na construção de sentidos, a noção de intertextualidade viu-se complexificada, 

devido ao surgimento de “pós-textos” e de “paratextos”44 (Clüver, 2006, p. 14). Afinal, 

se a receção de um determinado texto é, por si só, um ato de constituição textual, as 

convenções de receção vigentes, as ideologias e outras interferências intertextuais 

contribuem, inevitavelmente, para que os observadores nunca “leiam” da mesma forma 

(idem, p. 16) e se abram portas para uma multiplicidade de interpretações. 

A literatura45, não sendo nem estando isolada, acabou por se relacionar, então, com 

“outras artes e mídias” (Clüver, 2006, p. 14). Por esse motivo, torna-se impossível 

dissociar intertextualidade de intermidialidade, pois, desde que a forma de expressão 

artística represente “aspectos da realidade sensorialmente apreensível”, existe sempre 

uma componente intermediática nos processos intertextuais de produção e receção 

textual (pp. 14-15). Baseando-se nesta ideia, o autor defende que, como qualquer obra 

de arte contém um sistema de signos, de acordo com a Semiótica, todas são passíveis 

de serem consideradas um “texto” que se pode “ler” (p. 15). 

Atrevemo-nos a dar início a esta reflexão sobre os diálogos entre artes começando, 

então, pela noção de intertextualidade, a que já vimos a aludir nas linhas anteriores. 

Este conceito foi cunhado por Julia Kristeva nos anos 60 e apresentado no ensaio “Le 

mot, le dialogue et le roman” da seguinte forma: “todo texto se constrói como um 

mosaico de citações, como absorção e transformação de outro texto (1974, p. 64, apud 

Carvalhal, 2009, p. 127). Não será por acaso, pois, que Wertsch e Smolka (1994), 

posteriormente, advogam que os textos aos quais uma determinada obra está a 

responder estão sempre pressupostos, quer se trate de uma menção direta ou implícita 

(apud Toutziaraki, 2019, p. 134). No seu trabalho, Kristeva baseou-se, sobretudo, na 

conceção de Bakhtin (1978), que inaugurou os conceitos de dialogismo e polifonia. 

 
44 Os últimos contavam com textos não-verbais, como é o caso de imagens de capa e ilustrações (idem). 
45 O termo literatura consolidou-se no século XIX, época em que as artes liberais da eloquência e da poesia 

(e, de modo inédito, a prosa), passaram a estar englobadas, pela primeira vez, no mesmo conceito 
(Figurelli, 2013, p. 112). 
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Segundo este autor, todos os textos se relacionam com outros textos, cujo panorama 

reverte em reflexos dos contextos histórico, político e social em que estes se encontram. 

Michel Riffaterre, mais tarde, em La Production du Texte (1979), postulou que existe 

uma “indireção semântica” nos textos, o que significa que a obra significa muito mais do 

que realmente diz:  

 

absorve os significados dos textos com os quais dialoga num sentido 
amplo do termo: o diálogo é aqui estabelecido entre três linguagens, a 
do escritor, a do destinatário (que pode estar fora ou implícito na obra) e 
a do contexto cultural, atual ou anterior” (apud Carvalhal, 2006, p. 127). 

 

Barthes (2004) acrescenta a este raciocínio que todos os textos são reflexos, em maior 

ou menor grau e de forma mais ou menos reconhecível, de textos passados, o que se 

reflete nos seus “códigos, fórmulas, modelos rítmicos, fragmentos de linguagens 

sociais” (2004, p. 276).  

Hoje, sabe-se que a intertextualidade se concretiza em várias modalidades, 

nomeadamente citações, colagens, alusões, epígrafes, paráfrases, entre outros (Walty, 

2009). No entanto, como muita da terminologia enumerada raramente é tida em 

consideração no Ensino a que nos devotámos, importou-nos recorrer ao modo como o 

conceito é encarado a nível nacional através do Dicionário Terminológico (DGE, s/d): 

segundo esta fonte, intertextualidade corresponde ao conjunto de relações de ordem 

retórico-estilística e de ordem semântica que um determinado texto (hipertexto) contrai 

com outros textos (hipotextos)46. Ora, Durisin e os seus colaboradores encaram este 

intercâmbio como reflexo de “comunidades interliterárias”, uma espécie de árvore 

genealógica de literaturas mundiais, que se articulam mutuamente (idem, pp. 133-134). 

Independentemente de se confirmarem ou não estas teorias a nível prático, será 

relevante retomar, agora, a ideia de que o leitor faz parte integrante da leitura e, por 

conseguinte, da construção de sentidos. Por isso, como explica Walty (2009), sempre 

 
46 Para o propósito do nosso trabalho, adaptámos a definição e colocámos a versão integral no Apêndice 

4. 
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que este contacta com o texto, ativa a sua “biblioteca interna”. Poder-se-á achar que, 

sendo todas as associações livres, estamos diante um terreno perigoso. Contudo, este 

exercício deve ser encarado como um jardim em estado de florescimento. Na nossa 

perspetiva, um estudante, ao relacionar uma determinada obra ou um fragmento dela 

a uma vivência pessoal, quer esta seja uma memória ou uma outra leitura, está somente 

a dar início à imersão numa determinada obra literária (Sousa, 1990, p. 123). Do mesmo 

modo, não estamos perante um fracasso caso este recorra ao professor para mediar a 

descoberta, se os diálogos entre textos remeterem para um universo de referência que 

desconhece. Para o guiar, o docente poderá, por um lado, recorrer a obras que o aluno 

terá necessariamente de conhecer devido à sua formação escolar e, por outro, poderá 

munir-se de dois ou mais textos para que a base seja comum a todos os elementos da 

turma. Afinal, ambas as propostas servem o “sistema de ecos” da intertextualidade 

(Rouxel, 1996, apud Silva et. al, 2011, p. 12), em que se podem estabelecer 

aproximações ou separações a nível de estrutura, temáticas, entre outros aspetos. 

Trata-se de um “modo de completar com informação ou alargamento de 

conhecimentos, ou de obras e de autores” (Duarte, 2013, p. 214). 

De acordo com o Dicionário Terminológico, os textos também podem dialogar com 

textos não-literários (DGE, s/d). Por outras palavras, este diálogo pode concretizar-se 

com outras formas de arte não-verbais, como de pendor pictórico e musical, de que a 

pintura e a música são exemplos por excelência. 

Comecemos pela ligação entre a literatura e a pintura, que já é de longa data. 

Efetivamente, existem vários eventos da História da Humanidade que se encontram 

retratados não só em quadros, mas também em textos literários. Esta prática resultou 

na introdução do vocábulo ekphrasis, de origem grega, que, na Retórica Antiga, 

“designava qualquer tipo de descrição que possuísse a capacidade de colocar o objecto 

descrito perante os olhos do recetor” (Tarujo, 2018, p. 120). Horácio chegou mesmo a 

referir-se a esta ligação fraternal na Epístola aos Pisões através da célebre expressão “Ut 

pictura poesis”, que significa que a poesia tem a capacidade de produzir, através da 

linguagem, representações de teor visual (1984, pp. 109-110, apud Tarujo, 2018, 124-

125). Ousamos afirmar que esta definição não é, pois, descabida, dado que um 
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estudante que é capaz de proceder à criação de imagens mentais facilmente consegue 

esboçar o Ramalhete d’Os Maias, devido à descrição pormenorizada da obra 

queirosiana. 

Ainda assim, os textos assumem sempre uma autonomia face a outras obras de arte 

(Tarujo, 2018, p. 123). A pintura é, ao contrário da literatura, a alegoria de um “modo 

de ver” que, além de interligar o espaço de representação e o lugar do espectador, 

coloca em causa a verdade da representação (Guimarães, 2006, apud Tarujo, 2018, 121-

122). Aristóteles ecoa nesta conceção e a A Traição das Imagens (1929), de René 

Magritte, é um exemplo por excelência disso, na medida em que o seu cachimbo é 

apenas uma mera representação de um cachimbo47. 

A música, por sua vez, embora tenha visto as suas funcionalidades divergirem ao longo 

da História, nunca deixou de ser comum a toda a Humanidade. Nos primórdios, andou 

de mão dada com o Homem por ser uma “característica da convivência humana em 

grupos” e por “[criar] condições de possibilidade de promover identidade, coordenação, 

ação, cognição e expressão emocional, além da cooperação, coordenação e coesão” 

(Pederiva e Tunes, 2013, p. 53, apud Gonçalves, 2017, p. 50). Surgindo em momentos 

de festa, atos religiosos, como expressão de protesto ou até mesmo cerimónias 

fúnebres, esta corresponde, enquanto atividade cultural, a um veículo de 

autoexpressão, catarse e até mesmo expressão estética (Brown, Merker e Wallin, 1999, 

p. 3, apud Gonçalves, 2017, p. 54). Por esse motivo, a música também aparenta ter 

significados diferentes para cada uma das pessoas devido à intensidade com que as suas 

experiências de vida se relacionam com ela (Swanwick, 1991, p. 32), o que Vigotski 

(2010) justifica como sendo consequência da vertente social do ser humano (apud 

Gonçalves, 2017, pp. 67-68). 

Hoje, todas estas formas de expressão artística perpassam, inevitavelmente, as aulas de 

Português. A leixa-pren da poesia trovadoresca (Grout e Palisca, 2007, pp. 83-84), cuja 

melodia e ritmo passam muitas vezes despercebidos numa leitura pouco expressiva; o 

 
47 É, aliás, no Surrealismo que se assiste à contaminação da palavra na realidade visual (Tarujo, 2018, p. 

125). 
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impressionismo de Cesário Verde, que assume uma “visão objetiva do real” nas 

deambulações que faz pela cidade ou pelo campo nos seus poemas, num olhar tão 

humano, que, “como se fosse uma câmara, vai captando o que vê, ouve, toca, cheira, 

saboreia” (Amélia Pinto Pais, 2004, pp. 180 e 183); o peso do silêncio e da escuridão, 

audíveis ao leitor d’“O Palácio da Ventura”, de Antero de Quental, e o longo pescoço de 

Gi, de Maria Judite de Carvalho, cuja expressividade se sente através da alusão aos 

quadros do pintor italiano Modigliani (Sousa, 2004, pp. 258-260), são apenas algumas 

ilustrações desse fenómeno. 

As formas de expressão artística não existem por si só: são local de confluência, 

entrecruzamento, metamorfose, corroboração ou contestação de “outros textos, outras 

vozes e outras consciências”, ou seja, um palco onde há espaço para as várias 

manifestações de arte e, naturalmente, para o aluno-leitor (Silva, 2007, p. 625), cuja 

presença é insubstituível no processo de ensino-aprendizagem. 

Pronunciando-se sobre a inclusão das artes em contexto escolar, o PNA postula que 

 

As práticas artísticas podem renovar as instituições e os processos 
pedagógicos - evitando uma lógica instrumental do uso das artes e a sua 
domesticação. Desse modo, articulando a educação e a cultura (no 
plural), poderemos potenciar a experiência de um «espaço franco», onde 
se valorize a contemplação, o tempo demorado, o brincar, a descoberta, 
a gratuidade e a liberdade. Uma forma de afirmar a força plástica da vida 
- sem o peso do medo de errar. Como indica o ensinamento atribuído a 
Aristófanes, «educar não é encher um copo, mas acender uma chama» 
(Plano Nacional das Artes 2024-2029, p. 13). 

 

A UNESCO48, uma das pioneiras internacionais no âmbito artístico, também reconhece 

que se deve “Aprender por meio das artes”. Alguns dos benefícios enumerados são o 

aumento da criatividade e do pensamento crítico e o desenvolvimento de uma 

capacidade estética aprimorada (UNESCO, 2020, p. 3). Além disso, a organização advoga 

 
48 Em 2024, a organização demonstrou manter este objetivo por ter sido responsável pela Conferência 

Mundial que culminou no nascimento do Quadro de Referência para a Educação Cultural e Artística 
(Direção-Geral da Educação, 26 de fevereiro de 2024). 
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que a presença destas linguagens estimula a iniciativa, a imaginação, a inteligência 

emocional e a base de uma orientação moral, da consciência da própria autonomia e da 

liberdade de ação e de pensamento (Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura, 2006, p. 2, tradução nossa). O PNA partilha desta 

conceção ao defender que a implementação desta metodologia nas escolas é mais-valia 

para a educação inclusiva e currículo49 (veja-se, por exemplo, o caso de estudantes que 

não vão ao encontro da racionalidade lógico-verbal expectável no seio escolar), a 

autonomia da interpretação, a capacitação democrática e a consciência histórica (Plano 

Nacional das Artes 2024-2029, pp. 13-15) (cf. Ferraz e Siqueira, 2003, pp. 53-54). 

Apesar das infindáveis vantagens que esta estratégia pedagógico-didática assume no 

currículo dos estudantes, os documentos orientadores do ensino da disciplina de 

Português debruçam-se sobre o conceito de diálogo interartístico no domínio de 

Educação Literária de forma flutuante e um tanto limitadora.  

As Aprendizagens Essenciais (2018) relativas ao 7.º Ano de Escolaridade são as únicas 

que referem explicitamente que o aluno deve ser capaz de “Analisar o modo como os 

temas, as experiências e os valores são representados na obra e compará-la com outras 

manifestações artísticas (música, pintura, escultura, cinema, etc.)” (p. 8). Até ao final do 

3.º Ciclo, este parâmetro desvanece-se, embora os documentos referentes a estes anos 

de escolaridade refiram que uma das técnicas a implementar poderá passar por 

“imaginar desenvolvimentos narrativos a partir de elementos do paratexto e da 

mobilização de experiências e vivências” (idem), o que comprova a valorização de 

recursos de teor visual (imagens, gravuras, ilustrações) a acompanhar o estudo de obras 

literárias. 

No Ensino Secundário, as AE (2018) concentram o seu interesse sobretudo em questões 

como o reconhecimento de valores de teor cultural, ético e estético patentes nos textos 

e a comparação de “temas, ideias, valores e marcos históricos e culturais” suscitados 

pelas obras em estudo. O único itinerário comum no período que compreende o 7.º ao 

12.º Ano corresponde apenas à preferência por ações que passem pela concretização 

 
49 Esta ideia é pugnada pelos Decretos-Lei n.º 54/2018 e n.º 55/2018. 
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de percursos pedagógico-didáticos que apostem na exploração de temas 

interdisciplinares50 suscitados pelos textos, importando mais, para o nosso tema em 

específico, as áreas vocacionadas para a Educação Artística e a Educação Musical (idem, 

pp. 8-9).  

O Programa e Metas Curriculares de Português para o Ensino Básico (2015) alude, no 7.º 

Ano, à comparação de textos a partir das diferenças e semelhanças a nível dos temas e 

das formas (p. 77). O 8.º Ano de Escolaridade, por sua vez, já menciona os diálogos entre 

as várias formas de linguagem: no campo da interpretação de texto, valoriza a 

comparação entre textos e a intertextualidade e, na produção oral e escrita, as “relações 

de obras literárias com outros discursos artísticos” (pp. 33-34). Além disso, também 

aborda a questão da análise de recriações de textos através de linguagens como música, 

teatro e cinema (p. 82). No 9.º Ano, o universo já é mais abrangente e complexo por 

promover a comparação entre autores da contemporaneidade com os de outras épocas 

e culturas (p. 37 e 87). Todo o Ensino Secundário mantém a dinâmica estipulada pela 

análise de recriações de obras com recurso a comparações adequadas e a comparação 

entre textos mediante temas, ideias e valores (p. 48, 52 e 55-56), o que corrobora a 

ênfase dada à intertextualidade. 

Desta forma, é possível inferir que o diálogo interartes, através do qual se pode associar 

as formas de expressão artística por semelhança e/ou contraste, embora seja 

promovido desde o 3.º Ciclo do Ensino Básico ao Ensino Secundário, não se apresenta 

como um projeto de fácil concretização. Afinal, as propostas aparentam concentrar-se, 

maioritariamente, na comparação e adaptação de textos que já fazem parte do 

Programa para códigos de caráter verbal e não-verbal. 

Contrariamente a esta tendência, tanto o Exame Final Nacional como os manuais 

escolares têm evidenciado um interesse crescente nas conversas entre as múltiplas 

linguagens. Nos exames, o investimento tem incidido, sobretudo, em apreciações 

 
50 A interdisciplinaridade, por definição, exige que se combine duas ou mais disciplinas, visando a 

compreensão de um determinado objeto e a elaboração de uma síntese relativamente às perspetivas por 
ele suscitadas (Pombo, 1993, pp. 9-10). Este processo demanda, naturalmente, várias adaptações no 
ensino-aprendizagem, como, por exemplo, o tipo de discurso e a transferência de conteúdos (idem, p. 
13), de maneira a que haja, simultaneamente, perspetivismo e convergência (idem, p. 39). 
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críticas com recurso a linguagens de caráter visual cada vez mais variadas (cf. 

subcapítulo 1.2.1.). Os manuais escolares adotados pela ESGN no Ensino Secundário, 

Sentidos 10 (2021), Letras em dia 11 (2023) e Letras em dia 12 (2023), por sua vez, 

também comprovam que a preferência por este tipo de exercícios é cada vez mais 

comum. Embora haja circunstâncias em que as pinturas que acompanham um excerto 

de um texto em prosa ou de uma composição poética não podem ser usufruídas, uma 

das suas utilizações mais frequentes (e com um propósito justificado) é em atividades 

de Escrita (novamente apreciações críticas), em que se solicita aos estudantes que 

expressem juízos de valor em relação à imagem apresentada, que, nalgumas situações, 

devem ser articulados com um determinado texto. Além disso, a intertextualidade com 

textos de épocas históricas semelhantes ou completamente díspares também era uma 

das propostas mais recorrentes destes materiais didáticos, em particular no final de cada 

unidade temática, para sistematizar conteúdos e fazer revisões globais do domínio de 

Educação Literária. A nível de recursos que apostam na visão e na audição, destaca-se a 

utilização frequente de músicas e fragmentos de reportagens e emissões radiofónicas 

como pré-atividade. 

Estando perante uma certa dualidade entre aquilo a que os estudantes são avaliados (e 

que, naturalmente, influencia a prática letiva de todos os estabelecimentos de ensino) 

e aquilo com que, efetivamente, contactam em sala de aula, pareceu-nos competir uma 

abordagem que se baseia na ideia de que “a arte deve ser a base da educação”, 

conforme advoga Read (2001, p. 1). Segundo a perspetiva do autor, este processo deve 

começar, inclusive, pela educação da sensibilidade estética, que engloba todos os estilos 

de autoexpressão, cuja abordagem passa pela “educação dos sentidos nos quais a 

consciência e, em última instância, a inteligência e o julgamento do indivíduo humano 

estão baseados” (idem, p. 8). É precisamente nesse âmbito que nos propusemos atuar 

neste projeto de investigação-ação.  

Em suma, é possível inferir que o diálogo interartes, embora possua um cariz criativo 

por colocar objetos, literaturas e culturas em relação e em articulação, gerando 

possibilidades de análise e de abordagens, corresponde a pedagogia que ainda se afasta 

da vertente tradicional do ensino. Nesse sentido, o professor assume um papel de 



68 

imensurável responsabilidade ao transportar este caleidoscópio de saberes para a sala 

de aula para melhorar e ampliar as aprendizagens referentes às obras literárias, 

expandindo-as a outros referentes e tentando gerar, simultaneamente, uma maior 

fruição destes objetos.  

Seremos capazes, contudo, de definir e alcançar um conceito tão abstrato como a 

fruição estética da literatura em alunos que aparentam não valorizar as recompensas 

pessoais, culturais e intelectuais subjacentes ao ensino de Educação Literária? 

2.3. Fruição estética 

Segundo Bernardes e Mateus (2013), o ensino da literatura, no início dos tempos, 

continha cinco componentes essenciais: a língua, a retórica, os contextos, as ideias e a 

estética (p. 32). No nosso entendimento, estes aspetos devem ser transportados 

novamente para a sala de aula de Português para que os textos sejam analisados como 

objetos dignos de fruição. Como é que estes podem, contudo, ser considerados como 

tal? 

Nos anos 70 do século XX, na Alemanha, convencionou-se que “a obra só adquire efetiva 

existência como obra literária, como objeto estético, quando é lida e interpretada por 

um leitor, em conformidade com determinados conhecimentos, determinadas 

convenções e práticas institucionais” (Silva, 1996, p. 33, apud Melo, 2011, p. 52). Esta 

valorização passou a ser denominada como Estética da Receção51 (Melo, 2011, p. 52) e, 

desde então, a importância concedida ao leitor foi feita de avanços e recuos52. Wolfgang 

Iser, por exemplo, na obra Der Akt des Lesens (O Ato da Leitura, em português), datada 

de 1976, propôs a existência de um polo artístico e de um polo estético, criados pelo 

autor e pelo leitor, respetivamente (apud Melo, 2011, p. 52), atribuindo a primazia a 

este último.  

 
51 Segundo Silva et. al (2011), a Estética corresponde à ciência que se debruça sobre o belo e o sentimento 
que este gera no ser humano (p. 18). No que concerne à Estética da Receção, “o texto literário é um objeto 
estético que será apreciado e reconhecido por um ser sensível capaz de produzir juízos de valor” (idem). 
52 Do mesmo modo caminham Roland Barthes e Sartre, que consideram que experiência histórica, social 
e cultural do leitor é um fator relevante para alcançar prazer (apud Melo, 2011, p. 54, 55-56). 
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Efetivamente, os Programas da disciplina de Português abundam em obras que, no 

entendimento dos teóricos, são objetos estéticos. No entanto, na perspetiva dos 

estudantes, estes distanciam-se, normalmente, do “texto de prazer”, definição proposta 

por Barthes (1973), que corresponde ao livro que gera contentamento, euforia, conforto 

e não rompe com aquilo que é originário da cultura do leitor (p. 20). No entanto, isto 

não significa que este não possa ser digno de fruição: na perspetiva barthiana, este tipo 

de textos gera sensações opostas, nomeadamente desconforto e, por vezes, 

enfadamento, colocando em causa as bases históricas, culturais e psicológicas, bem 

como os gostos, valores e lembranças de quem as lê (idem, p. 21). Por outras palavras, 

mesmo que os livros giram sensações pouco aprazíveis, isso não significa que os alunos 

não possam encontrar neles um motivo para refletir, seja interior ou exteriormente. 

Afinal, todos eles tratam de assuntos e acontecimentos intemporais. Não se sensibilizará 

o leitor, por exemplo, perante o amor impossível de Simão Botelho e Teresa de 

Albuquerque e a união transcendente de Baltasar Sete-Sóis e Blimunda Sete-Luas? 

Efetivamente, cada obra literária tem especificidades próprias, às quais o leitor pode 

aderir ou não, dependendo da sua experiência com o mundo e com os livros. Por isso, 

este não está isento de fazer juízos de valor. No entanto, o prazer que delas advier é 

pessoal e intransferível: “Se aceito julgar um texto segundo o prazer, não posso ser 

levado a dizer: este é bom, aquele é mau” (Barthes, 1973, p. 20). O facto de não se ter 

apreciado um texto não implica, portanto, que não se possa fruir dele: para Lipps, esta 

cooperação da parte do espectador denomina-se empatia, que se convenciona ser o 

modo da perceção estética em que se descobre elementos do sentimento na obra de 

arte e se identifica as próprias emoções através dele (apud Read, 2001, p. 27). Isto 

significa, também, que o temperamento do indivíduo está diretamente relacionado com 

a apreciação (idem). Averbuck (1983) vai mais longe e explicita que esta empatia terá 

necessariamente a ver com um tema ou assunto, uma personagem, uma forma 

narrativa ou um estilo patentes no texto. 

A menção à fruição estética do texto literário já acompanha os discentes nos 

documentos orientadores desde tenra idade. Um desses reflexos é, desde logo, nas 

Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar, onde se fomenta a relação 
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estética das crianças com o texto literário, maioritariamente de forma implícita e 

transversal a todos os subdomínios (Balça, 2023, pp. 16-31). Cândido (2011) defende 

que estas “criações de toque poético, ficcional ou dramático (...) em todos os tipos de 

cultura” (p. 176) permitem que a criança enverede pelo mundo da imaginação e pelo 

desvendamento de significados, aventuras que a poderão aproximar ainda mais do livro 

enquanto objeto artístico. Por esse motivo, a preparação do recetor para a fruição 

estética de um determinado objeto artístico deve ter iniciada nos primeiros anos de 

escolaridade obrigatória, em que os alunos estão mais permeáveis a este tipo de 

aprendizagem (Melo, 2011, p. 59 e 67). No entanto, é natural que, posteriormente, este 

usufrua de uma maior autonomia e acabe por rejeitar algumas dessas obras, devido à 

sua maturidade enquanto leitor (Cervera Borrás, 1997, pp. 28 e 39, apud Melo, 2011, 

pp. 60-61). No caso das Aprendizagens Essenciais do 12.º Ano de Escolaridade, a alusão 

à fruição estética é inegável, mas, comparativamente aos ciclos anteriores, existe muito 

pouco espaço para que se proporcionem momentos associados a ela. Embora o PASEO 

(2017) valorize esta matéria ao incluí-la como uma das áreas de competências a 

trabalhar nas disciplinas do currículo (p. 28), isso não tem sido suficiente. Vejamos o que 

as estatísticas nos dizem sobre esta matéria. 

Segundo os resultados do estudo Práticas de leitura dos alunos dos ensinos básico e 

secundário - Barómetro’23 (2023), dois terços dos alunos que se encontram na fase final 

da escolaridade obrigatória têm uma opinião desfavorável relativamente aos livros de 

leitura obrigatória do Programa da disciplina, concordando, de forma acentuada, quanto 

às afirmações “Não me dizem nada” e “São aborrecidos” (pp. 92-93). Constatar que se 

verificou uma perda do gosto pela leitura ao longo das várias etapas do ensino53 não nos 

causa, portanto, estranheza, mas, sim, um estado de alarme. Esta variável, além de estar 

correlacionada com a importância atribuída à leitura (p. 140), é bastante influenciada 

pela relação que os amigos mantêm com a mesma (p. 102). De facto, o leitor adulto é 

aquele que, conforme postula Shavit (2003, p. 66), “filtra, escolhe e promove o texto” 

de acordo com vários fatores, nomeadamente o seu conteúdo ou as críticas em torno 

 
53 Alguns estudos do PISA revelam que o índice relativo à leitura por prazer diminuiu entre os anos de 
2009 e 2018. 
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dele (Borras, 1997, pp. 35-36, apud Melo, 2011, p. 60). No entanto, a razão mais 

apontada para a escolha dos livros lidos, tanto no 3.º CEB como no Ensino Secundário, 

é o agrado provocado pelo título e pela capa. 

Assim, formar leitores que apreciem e fruam esteticamente das obras literárias na 

escola diante uma conjuntura de obrigatoriedade soa a uma tarefa árdua. Por isso, o 

nosso princípio baseou-se na ideia de que a leitura por prazer não deve ser apenas um 

resultado. É uma realidade que se deve procurar obter “com tempo e métodos próprios” 

(Duarte, 2013, p. 47). Para isso, o professor deve não só ir além dos textos e das 

propostas do manual, mas também concretizar uma fuga saudável dos questionários 

dos manuais, cujas fragilidades já debatemos (cf. subcapítulos 2.1. e 2.2.), procurando 

criar um elo de ligação entre o mundo do texto e o da experiência pessoal dos alunos, 

incluindo a convivência com outras leituras que não sejam somente textos escritos, e a 

formulação de hipóteses “em intensão e extensão”, conforme propõe Umberto Eco 

(1983 [1979], pp. 126 e 197, apud Dionísio, 1990, pp. 123-124). Nesse sentido, atribuir 

aos alunos a possibilidade de definirem os seus próprios caminhos, especialmente 

quando o cenário tende para a negação de qualquer possibilidade de recompensa, 

poderá ser um percurso fecundo que, naturalmente, não deixa de exigir a cooperação 

de todos os intervenientes para que se alcancem os objetivos pretendidos. Durante o 

processo, deve mostrar-se uma reação positiva perante as respostas passíveis de serem 

consideradas incorretas, encarando-as sempre como oportunidades de aprendizagem 

(idem), pois uma das melhores formas de educar para a sensibilidade estética é valorizar 

a sensação, a intuição, o sentimento e o pensamento enquanto processos mentais 

(Read, 2001, p. 10).  

Segundo Silva et al. (2011), alguns dos métodos para a alcançar a apreciação estética 

dos textos passam pela antecipação da leitura e o incentivo a reações espontâneas. De 

facto, não se deve restringir a intervenção de um aluno a propósito, por exemplo, da 

conduta de uma personagem: deve-se, aliás, valorizar essa participação e promover a 

discussão, que pode, entre outros aspetos, ter como ponto de partida um simples título 

(pp. 59-64). Além disso, os discentes também podem ser convidados para jogos de 

intertextualidade, que devem ser encarados como uma metodologia que evoca outros 
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textos e outras mídias, nomeadamente formas de expressão artística, como a pintura e 

a música (idem). A inclusão ativa da arte nas aulas, além de contribuir para o aprimorar 

das intuições estéticas (Rossi, p. 34), assume ainda a vantagem de criar um efeito de 

estranhamento (expressão atribuída a Aristóteles) em relação à linguagem literária, na 

medida em que se estabelece um distanciamento em relação àquilo a que os discentes 

estão habituados sem abdicar de um fator crucial: a apresentação de aspetos distintivos 

da mentalidade, das ideologias e das tendências culturais e estéticas inerentes à 

atividade criativa das épocas históricas, políticas, sociais e culturais em que estas 

manifestações de arte se inserem (Bernardes e Mateus, 2013, p. 101)54. Esta 

multiplicidade de linguagens é, por isso, um “testemunho paralelo e, muitas vezes, 

clarificador” das obras literárias, o que poderá colaborar para enfatizar certos aspetos, 

como recursos expressivos e a pontuação expressiva55 (Melo, 2011, p. 62-63), que 

poderão brilhar mais enquanto instrumentos do uso estético da linguagem e servir de 

pretexto para a leitura e para a escrita (Azevedo, 2002, p. 322, apud Melo, 2011, p. 72).  

Por isso, estando diante de um panorama em que existe uma limitação imposta pelos 

Programas e pelos textos reguladores, uma das estratégias pedagógico-didáticas de que 

nos socorremos foi a de conceder aos estudantes a oportunidade de escolher de forma 

orientada, pois, segundo Gonçalves e Alarcão (2004), “definir critérios de escolha a nível 

individual é possibilitar uma ligação afectiva ao que se escolhe, logo, chamar o aluno a 

decidir é chamá‑lo a reflectir, a assumir responsabilidade pela sua decisão, ligando‑se 

afectivamente a ela” (p. 12). Sendo o Programa do 12.º Ano significativamente mais 

flexível no que concerne à seleção de textos, esta decisão pretendia que os estudantes 

sentissem que podiam definir o seu próprio percurso não só no que concerne ao tipo de 

linguagem que escolhessem, mas também à respetiva interpretação, quer esta 

envolvesse literatura ou uma forma de expressão artística. Afinal, a possibilidade de 

 
54 O nível de desempenho relativo aos pontos de vista sincrónico e diacrónico é obtido, aliás, nos próprios 
Estudos Interartes quando estes se debruçam sobre a análise de relações entre textos e nas conexões 
temáticas (Santos e Silva, 2009, p. 323), sobretudo em obras que representam géneros e movimentos 
literários específicos e aglomeram duas ou mais manifestações artísticas. 
55 Recordemos o facto de termos dito que, na Grécia Antiga, as áreas de conhecimento mais valorizadas 
tinham como elemento comum o ritmo. Para Read (2001), o reconhecimento deste elemento enquanto 
parte integrante de todas as artes é determinado pelo sentimento estético (p. 67). 
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optar por significados e paralelismos mantém omnipresente a ideia de que os discentes 

são construtores de significados por serem integrados no processo, que envolve, per se, 

a necessidade de um olhar estético que, conforme vimos a defender, não deve ser 

proveniente única e exclusivamente do professor. 

Por fim, as leituras elaboradas em conjunto e em articulação podem ser recuperadas 

através da proposta de uma produção escrita (Silva et. al, 2011, p. 64), em que cada 

estudante deverá materializar as convicções que absorveu através deste itinerário que, 

conforme explicitámos, poderá partir da produção oral e culminar neste domínio, tendo 

sempre como núcleo dominante o texto literário. Afinal, “cada fruição é (...) uma 

interpretação e uma execução, pois em cada fruição a obra revive numa perspectiva 

original”, como explica Eco (1989, p. 68, apud Melo, 2011, p. 55). Do mesmo modo, 

salvaguardamos a satisfação da necessidade de ação, associada ao saber-fazer, realizar 

e recriar, e de liberdade, tipicamente relacionada com espontaneidade e independência 

(Santos, 2000, pp. 16-17). 

Através destes exercícios, os processos de revisão, aprofundamento e modificação de 

conhecimentos prévios (Iser, 1978, p. 38, apud Sousa, 1990, pp. 117-118) poder-se-ão 

enriquecer consoante o nível em que o leitor se encontra, até ao auge de sofisticação 

de resposta, em que este se catapulta para a categoria de “espectador”, que vai além 

de um mero envolvimento, passando de um “eu” para um “fora do eu” através da 

associação de óticas textuais de maior complexidade, o completamento de espaços de 

indeterminação e a experimentação de uma maior variedade de resultados a longo 

prazo (Sousa, 1990, p. 118). Nos últimos patamares destes níveis, os leitores começam 

a “considerar as implicações estéticas e ideológicas desse constructo” e a “explorar, 

reflectida e reflexivamente, a sua identidade e processos de leitura” (Thomson, 1987, p. 

7, apud Dionísio, p. 119), numa dinâmica que beneficia o seu eu enquanto estudante, 

mas também enquanto indivíduo social. 

Apesar da ambição inerente ao nosso projeto, estamos cientes de que a plena fruição é 

impossível de alcançar. Segundo Aguiar e Silva (2002), este é “um estereótipo 

deploravelmente kitsch”, porque “«plena» absolutiza o que é busca, aproximação e 

tentativa e porque «fruição» empobrece as dimensões antropológicas, hermenêuticas 



74 

e cognitivas da leitura” (p. 92). Isto não anula, porém, o facto de que o caminho do 

desejo inerente aos signos que compõem as manifestações artísticas (Deleuze e 

Guattari, 2004, p. 42, apud Filho, 2020, p. 84) “passa necessariamente [pelo Outro], (...) 

na medida em que [ele] é o fiador da linguagem e a submete a toda a sua dialética”, 

conforme defende Lacan (1999, p. 1450, apud Filho, 2020, p. 81). Na esperança de que 

este Outro consiga captar a beleza insubstituível que uma metáfora contém e que 

reconheça a importância de umas simples reticências para a compreensão de uma 

mensagem, o docente deve respeitar o aluno enquanto ser cujas características podem 

e devem ser catapultadas para a multiplicidade de significados que uma obra literária 

oferece. 

Independentemente das fragilidades que esta abordagem possa assumir, trouxemos 

literatura para as nossas aulas com um  brilho no olhar e a esperança de que “a literatura 

ensina a cair”56. Ambicionando que não se criem fronteiras entre a prosa e a poesia57, 

pretendemos que a estética subjacente ao texto literário chegasse mais perto de cada 

um dos estudantes para os tornar agentes ativos no que concerne ao reconhecimento 

das potencialidades da literatura enquanto espaço de fruição. Melhorando a forma 

como encaram os textos, poder-se-á dar o caso de se tornarem leitores assíduos até 

após a conclusão da escolaridade obrigatória. Afinal, é neles que é tudo. É ali, ali58. 

 

 

 

 

 

 
56 Esta frase corresponde a uma adaptação do famoso verso de Luiza Neto Jorge (2001), cuja versão 
original é: “A poesia ensina a cair”. 
57 Embora muitos autores aludam à vertente lucrativa da poesia (Azevedo, 2006a, apud Melo, 2011, pp. 
67-68), importou-nos expandir o nosso universo de referência também para a prosa, já que o 12.º Ano de 
Escolaridade é, por definição, abundante em poesia. 
58 Alusão ao poema “Não sei se é sonho, se realidade”, de Fernando Pessoa ortónimo. 
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3. Estudo empírico 

Tal como foi explicitado anteriormente, o estudo empírico realizado durante o Estágio 

Pedagógico na ESGN segue a metodologia de investigação-ação, sobre a qual nos 

deteremos neste capítulo. Nesse sentido, iremos tecer algumas considerações 

relativamente às ferramentas de recolha e de análise de dados de que nos servimos e 

aos objetivos da investigação. 

Posteriormente, faremos a apresentação do plano de ação elaborado para a turma 12.º 

X e a exploração dos contornos da nossa prática letiva, a que se seguirá a análise dos 

resultados obtidos a partir dos instrumentos de recolha de dados enunciados. 

Por fim, faremos um breve balanço das atividades realizadas no projeto de investigação-

ação e das perspetivas finais dos estudantes em relação à disciplina de Português. 

3.1. Metodologia científica 

A investigação-ação (doravante IA) corresponde a uma metodologia utilizada, 

normalmente, no campo das Ciências Sociais, especialmente na educação, cujas 

definições são em muito controversas, conforme explicita Bell (2008, pp. 19-22). 

Para Cohen e Manion (1994), a IA trata-se de “um procedimento essencialmente in loco, 

com vista a lidar com um problema concreto localizado numa situação imediata”, com 

recurso a diferentes ferramentas de recolha de dados, onde se valoriza os 

reajustamentos de modo contribuir significativamente, e de forma duradoura, para o 

projeto (p. 192, apud Bell, 2008, p. 20). No entanto, para Elliot (1991), a IA está focada, 

sobretudo, na validade e na utilidade das teorias propostas aquando da prática (p. 69). 

Desta forma, hoje, entende-se que a IA corresponde não a uma metodologia, mas, sim, 

a uma família de abordagens de teor investigativo (cf. Coghlan e Brydon-Miller, 2014).  

A nossa abordagem, entenda-se, pertence ao paradigma qualitativo-interpretativo, 

também designado, mais recentemente, por construtivista (Coutinho, 2014, p. 15), que 

se baseia na crença de que, para explicar a realidade dos sujeitos de um determinado 

contexto socioeducativo, é necessário “compreender o mundo complexo do vivido 

desde o ponto de vista de quem vive” (Mertens, 1998, p. 11, apud Coutinho, 2014, pp. 
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16-17). Nesta “dupla hermenêutica”, o investigador e o objeto em estudo são, 

simultaneamente, intérpretes e construtores de sentidos (Usher, 1996, p. 19).  

Brown e MecIntyre (1981) creem que este modelo de IA passa pela identificação de um 

problema, a que se deverá seguir a formulação de especulações para o melhorar ou 

resolver e a produção de hipóteses de ação. Nessa sequência, surge o primeiro ciclo de 

IA, a partir do qual se recolherá informações, numa dinâmica de revisão, avaliação e 

melhoria que surtirão num processo contínuo, que deve ir ao encontro das necessidades 

do contexto em que o investigador se encontra inserido (p. 245, apud Bell, 2008, pp. 21-

22).  

O caráter reflexivo exigido pela IA concretiza-se, assim, num “processo circular, iterativo 

e em espiral, não linear e cumulativo como retratado na epistemologia positivista” 

(Coutinho, 2014, p. 18). Estas fases requerem, portanto, planificação, ação, observação 

e reflexão antes de se avançar para o ciclo seguinte, como se pode constatar na Figura 

1. 

Figura 1 - Espiral de ciclos de investigação-ação 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Coutinho et al. (2009, p. 366). 

Foi precisamente por termos em consideração a lógica em espiral que iniciámos o nosso 

processo de reflexão, desde logo, no Ciclo Zero, implementado na turma 12.º X. Para tal, 

tivemos em conta as debilidades que a abordagem ainda apresentava, nomeadamente 

no que diz respeito à vertente documental, crucial para alcançar, com maior exatidão, o 

desempenho individual de cada estudante, proceder à reflexão e, depois, voltar a atuar. 
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Afinal, no campo da Educação, o compromisso da investigação deve ir muito além do 

conhecimento prático e das “possibilidades crítico-interpretativas” (Latorre, 2005, p. 31, 

tradução nossa). Segundo Simões (1990), este percurso deve, aliás, procurar efetuar o 

diagnóstico de um problema e a respetiva solução, tendo o objetivo primordial de 

“produzir conhecimento, modificar a realidade e transformar os actores” (p. 4). 

Se, conforme defende Elliott (2004), a intenção de produzir conhecimento é inseparável 

da melhoria da prática letiva (p. 13), então a reflexão crítica e ativa sobre a ação deve 

ser uma constante para o professor-investigador (Moreira et al. 2006, p. 46), que deve 

“interrogar para re-significar o já feito em nome do projeto e da reflexão que 

constantemente o reinstitui” (Formosinho, 2008, p. 8, itálico no original). Assim, o 

docente 

 

além de poder contribuir para a resolução de problemas concretos e para 
um aprofundamento do pensamento sobre a escola na variedade e 
interação das suas dimensões, sustentará a formação comunitária em 
grupo, contextualizará e ajudará a consolidar a consciência da identidade 
e da força do coletivo que é o corpo profissional dos professores (Alarcão, 
2002, p. 223). 

 

Assim, o nosso estudo corresponde a uma tentativa de ir ao encontro das necessidades 

dos nossos estudantes e de apresentar um contributo no que concerne às propostas de 

renovação das práticas pedagógicas vigentes. 

3.1.1. Ferramentas e técnicas de recolha e análise de dados 

Conforme veremos de seguida, a recolha de dados dos ciclos de IA baseou-se na 

observação direta, com registos de notas de campo no diário de investigador, e nas 

análises qualitativa e quantitativa. No primeiro caso, focámo-nos na análise documental 

das respostas facultadas pelos discentes e, no segundo, na visão estatística relativa aos 

inquéritos por questionário. 

Aquando da implementação dos ciclos de intervenção, a observação não estruturada 

assumiu um papel fulcral no que concerne à captação de dados relativos a 

comportamentos, condutas e respostas dos estudantes em momentos de particular 



78 

relevância para a aula (Fortin, 2009, p. 371). O recurso a esta técnica permitiu que 

registássemos, no diário de investigador (Bogdan e Biklen, 1994; DeWalt e DeWalt, 

2011, p. 147), as informações mais pertinentes para o nosso objeto de estudo durante 

e após cada intervenção. Assim, esta flexibilidade permitiu-nos compreender melhor o 

que desencadeava determinadas reações nos alunos, que tipo de interações é que estes 

mantinham, a dinâmica global da sala de aula e em que moldes realizámos a nossa 

prática letiva (como reflexões íntimas), que davam azo à identificação de outros 

problemas e a novas propostas de intervenção. 

Visando a delimitação do plano de ação, realizámos, conforme apresentado, um 

inquérito sobre as vivências culturais dos discentes, o Ciclo Zero e o respetivo 

questionário, sobre os quais já nos detivemos (cf. subcapítulos 1.2.2. e 1.2.3.). No 

decorrer do projeto de IA per se, socorremo-nos de outros dados, nomeadamente os 

questionários pedagógicos de cada ciclo de IA, analisados de forma qualitativa 

(Bisquerra, 1989, apud Coutinho, 2014, p. 43). Esta análise documental visava garantir a 

leitura da acumulação de documentos, cuja informação é marcada pela pertinência 

(Bardin, 2011, p. 51), especialmente por se tratar de um projeto relacionado com a 

expressão escrita dos alunos em situações de leitura e análise de textos literários em 

articulação com várias formas de expressão artística, de forma autónoma, crítica e com 

desenvoltura, e por pretendermos, também, identificar outras áreas a melhorar. 

Uma vez consumados estes ciclos, também realizámos inquéritos por questionário, cujo 

foco era aceder, de forma anónima, às opiniões dos estudantes relativamente à 

pertinência e produtividade da abordagem de que partimos através da nossa pergunta 

de investigação. Neste caso em particular, procedeu-se às análises qualitativa e 

quantitativa: enquanto a primeira pretendia interpretar a perspetiva individual dos 

discentes, a segunda debruçou-se sobre a análise numérica ou estatística dos valores 

percentuais obtidos (Coutinho, 2014, p. 43). Nestes momentos, os estudantes tiveram a 

oportunidade de proceder à reflexão sobre a sua performance e os seus sentimentos 

durante e depois das atividades propostas, maioritariamente através de questões de 

resposta fechada. 
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Uma vez terminado este percurso, os alunos eram deparados com caixas de comentários 

específicas onde podiam extravasar as suas opiniões, meditar sobre os obstáculos com 

que se depararam, apresentando observações e, eventualmente, sugestões sobre 

metodologias com as quais gostariam de contactar numa intervenção subsequente. As 

análises de ambos os casos foram consumadas com recurso a leituras atentas e 

cuidadosas das respostas facultadas, o que permitiu que salvaguardássemos a minúcia 

dos resultados e reuníssemos condições para identificar as suas temáticas e informações 

mais frequentes e cruciais, conforme defende Amado (2014, p. 311). 

Para este projeto se tornar viável, tornou-se necessário procedermos à triangulação da 

informação através das técnicas de recolha de dados por que optámos durante todos os 

ciclos de investigação, pois, dessa forma, pudemos garantir uma maior consistência e 

credibilidade tanto a nível das reflexões, como das conclusões (Vieira, 1998, apud 

Amado, 2014, p. 160). 

3.1.2. Objetivos da investigação 

Tendo em vista a questão de investigação que guiou o nosso percurso, realizou-se um 

total de três ciclos de intervenção na turma 12.º X, que se circunscreveram à área de 

Educação Literária, mais particularmente da sensibilidade estética e artística dos textos 

literários. Assim, da questão inicial, traçou-se o seguinte objetivo geral: 

● Determinar de que forma a inclusão do diálogo interartes assume um impacto 

na fruição estética dos estudantes em relação ao texto literário. 

Desta forma, baseando-nos na literatura especializada, elaborámos atividades 

autênticas que tentavam aliar formas de expressão artística (mais especificamente 

literatura, pintura e música) com literatura, evocando sempre a habilidade dos 

estudantes de interligar os seus elementos de forma coesa, coerente e fundamentada. 

Visando este objetivo geral de investigação, formulámos outros objetivos específicos 

para nortear a nossa investigação: 

● Compreender de que modo o diálogo interartes corresponde a uma técnica 

frutífera para o desenvolvimento da fruição estética dos textos literários; 
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● Evocar a vertente afetiva dos discentes aquando da leitura e análise de obras 

literárias; 

● Perceber em que moldes é que este tipo de conversas entre linguagens pode ser 

aplicado em sala de aula. 

● Criar um espaço propício à partilha de sentimentos e emoções; 

● Avaliar a utilidade e validade da estratégia ao longo do projeto. 

Assim, como resultado da nossa intervenção, esperávamos que os alunos fossem 

capazes de: 

● Fruir crítica e esteticamente do texto literário (prosa e/ou poesia); 

● Melhorar e ampliar as suas experiências de leitura; 

● Estabelecer comparações entre textos e formas de expressão artística por 

semelhança e/ou contraste, com base em elementos significativos; 

● Assumir uma posição crítica relativamente às suas convicções enquanto leitores; 

● Estabelecer uma aproximação afetiva com as manifestações culturais na sua 

globalidade. 

3.2. Plano de ação 

Tendo em conta esse raciocínio, elaborámos o plano de ação do projeto realizado na 

turma do 12.º X ao longo do Ano Letivo 2024/2025, que corresponde à lecionação de 

um ciclo supervisivo e de blocos letivos suplementares durante o primeiro e segundo 

semestres.  

Tabela 4 - Plano de ação elaborado para o 12.º X no Ano Letivo 2024/2025 

 1.º ciclo de 
investigação-ação 

2.º ciclo de 
investigação-ação 

3.º ciclo de 
investigação-ação 

Data 20 de dezembro de 
2024 

15, 17, 21 e 22 de 
janeiro de 2025 

27 de maio de 2025 

Duração da 
sequência 

50 minutos 250 minutos Não aplicável59 

 
59 O motivo pelo qual não delimitámos um número de minutos no último ciclo de investigação deve-se ao 
facto de esta ter sido realizada em ambiente extracurricular, na modalidade de trabalho de casa. 
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didática 

Temática(s) Leitura, 
interpretação e 
fruição de textos 
literários; 
Redação de uma 
apreciação crítica 
sobre um poema de 
Álvaro de Campos e 
uma pintura à 
escolha 

Leitura, interpretação 
e fruição de textos 
literários;  
Comparação de 
temáticas e 
características de 
formas de expressão 
artística a partir do 
texto em estudo 

Leitura, interpretação 
e fruição de textos 
literários; 
Diálogos interartes 
entre textos e pinturas 
diversos 

Unidade 
didática  

Álvaro de Campos, 
heterónimo de 
Fernando Pessoa  

Contos portugueses 
contemporâneos 

Não aplicável60 

Textos 
literários 
centrais 

“Aniversário”, de 
Álvaro de Campos, e 
outros poemas da 
sua autoria61 

- Conto “George”, de 
Maria Judite de 
Carvalho 
- “Realidade”, de 
Álvaro de Campos 

- Fragmento d’Os 
Maias; 
- “Se eu pudesse 
trincar a terra toda”, 
de Alberto Caeiro; 
- “Não tenhas nada nas 
mãos”, de Ricardo 
Reis. 

Atividades 
realizadas62 

- Visualização de um 
vídeo com uma 
leitura expressiva do 
poema 
“Aniversário”, de 
Álvaro de Campos; 
- Preenchimento de 
uma “nuvem” de 
ideias sobre os 
sentimentos 
predominantes da 
composição poética; 
- Atividade de escuta 

- Exploração do texto 
literário com base num 
guião orientador que 
apostava no diálogo 
interartístico entre 
grupos; 
- Formulação de 
hipóteses com base 
num diálogo entre o 
texto em estudo e 
formas de expressão 
artística (texto, música 
e pintura); 

- Análise dos textos 
supramencionados de 
forma estratégica e 
intercalada; 
- Estabelecimento de 
contactos 
intertextuais sobre os 
textos 
supramencionados; 
- Explicitação de qual 
foi o texto preferido; 
- Seleção de uma 
pintura predileta, com 

 
60 Este ciclo de IA, implementado aquando do estudo da obra Memorial do Convento, de José Saramago, 
pretendia fazer revisões que intercalassem conteúdos do 11.º e 12.º Anos. 
61 O facto de não termos especificado os outros textos em jogo deve-se ao facto de se ter tratado de uma 
atividade em que, conforme veremos adiante, os estudantes foram convidados a selecionar os seus 
próprios poemas a partir de um livro da autoria de Álvaro de Campos, que circulou pela turma durante 
uma parte da aula por nós lecionada. 
62 Salvo indicação em contrário, todas as atividades foram realizadas em contexto de sala de aula. 
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da composição 
poética de Álvaro de 
Campos por nós 
selecionada; 
 - Implementação de 
“Círculos de leitura” 
aquando da análise 
do poema 
“Aniversário”; 
- Circulação de um 
livro de Álvaro de 
Campos pela sala; 
- Resolução de um 
questionário de 
Educação Literária; 
- Formação de 
grupos em ambiente 
extracurricular: 
seleção de poema e 
de pintura para 
relacionar com a 
composição poética 
selecionada; 
elaboração de um 
guião de exploração 
da composição 
poética e redação de 
uma apreciação 
crítica. 

- Resolução de um 
questionário acerca 
das temáticas e 
características 
evocadas pelo texto e 
por cada uma das 
linguagens 
supramencionadas;  
- Breve debate de 
confirmação sobre as 
informações 
recolhidas. 
- Redação de uma 
apreciação crítica 
sobre o conto em 
estudo em articulação 
com uma pintura 
específica, cumprindo 
as marcas distintivas 
deste género textual. 
 

base num conjunto de 
opções; 
- Redação de uma 
apreciação crítica 
sobre o texto e a 
pintura selecionados, 
seguindo as suas 
marcas específicas; 
- Autoavaliação da 
prestação individual 
na apreciação crítica. 

Modo de 
recolha de 
informação 

Observação direta 
dos estudantes e 
registos no diário do 
investigador; 
- Análise documental 
do questionário 
pedagógico 
realizado (8 guiões e 
8 apreciações 
críticas); 
- Análise do 
conteúdo do 
inquérito por 
questionário 
relacionado com a 

Observação direta dos 
estudantes e registos 
no diário do 
investigador; 
- Análise documental 
do questionário 
pedagógico realizado 
(hipóteses de três 
grupos e uma 
apreciação crítica). 

- Registos no diário do 
investigador; 
- Análise documental 
do questionário 
pedagógico realizado 
(guião de questões e 
apreciação crítica); 
- Análise do conteúdo 
dos inquéritos por 
questionário 
relacionados com a 
perceção dos 
estudantes 
relativamente à 
atividade e à sua 
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perceção dos 
estudantes a 
propósito da 
atividade realizada 
(20 respostas). 

autoavaliação quanto 
à sua prestação na 
apreciação crítica. 
 

Fonte: Elaboração própria. 

Embora estivéssemos perante uma turma do 12.º Ano de Escolaridade, o que justificou 

a escolha dos autores e de alguns dos textos, um dos ciclos investigativos deteve-se, de 

forma parcial, sobre conteúdos relativos ao ano antecedente para diversificar os textos-

alvo da nossa abordagem. Somente num cenário em que o espaço temporal para a 

intervenção não fosse tão curto poderíamos ter expandido o nosso universo para obras 

de autores que não fazem parte do Programa. 

Além disso, a nossa investigação teve como particularidade não ter sido um trabalho 

linear devido às restrições que foram impostas ao nosso Núcleo de Estágio, que, 

conforme referimos, teve de trabalhar em regime de rotatividade de turmas. Nesse 

sentido, só nos foi possível dispensar mais tempo no segundo ciclo de IA por esta ter 

sido a única altura em que o 12.º X nos foi atribuído. Por isso, remontámos ao exercício 

de diagnose, o nosso Ciclo Zero (cf. subcapítulo 1.2.2.), em que os alunos procederam 

às conversas entre formas de expressão artística para proceder à revisão de conteúdos. 

Nos ciclos de IA da tabela, por sua vez, proporcionaram-se momentos em que nos foi 

possível convocar diálogos interartísticos nas mais variadas modalidades, a expressão e 

redação de opiniões e experiências vividas e a escrita de apreciações críticas, um dos 

géneros textuais que mais evoca o discurso valorativo (cf. subcapítulo 1.2.1.), numa 

perspetiva de aprimorar a fruição estética dos alunos. 

Assim, tendo em vista os benefícios que esta abordagem apresentava para o nosso 

contexto de intervenção (cf. subcapítulos 2.2. e 2.3.), pretendemos apresentar um 

percurso original que fosse ao encontro da flexibilidade curricular e das expectativas 

relativamente à potencialidade criativa da profissão docente. Por isso, nos subcapítulos 

seguintes, procederemos à descrição das atividades que realizámos em cada 

intervenção e apresentaremos os dados recolhidos relativamente à prestação dos 

alunos, assim como as nossas reflexões. 
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3.2.1. Primeiro ciclo de investigação-ação 

3.2.1.1. Prática Letiva 

O primeiro ciclo de investigação-ação do nosso projeto realizou-se no dia 20 de 

dezembro de 2024, em ambiente curricular (mais especificamente um bloco de 50 

minutos) e em ambiente extracurricular. A unidade didática em estudo nesta fase era a 

poesia de Álvaro de Campos. Por isso, por sugestão da professora orientadora 

cooperante, lecionámos o poema “Aniversário”, da autoria deste heterónimo pessoano, 

para poder proceder à comparação das características desse poema, da fase intimista, 

com as da fase futurista e sensacionista, de que se destaca a “Ode Triunfal”. Este 

exercício seria particularmente desafiante após termos constatado que a reação dos 

alunos a este último poema, lido por um locutor bastante expressivo, ficou marcada pelo 

riso (cf. subcapítulo 1.2.1.). Como tornar um texto vincadamente reativo, brutalmente 

emotivo e avassalador, digno de uma experiência estética? 

Optámos por dar início à aula através da criação de um espaço propício à introdução de 

uma nova fase da obra de Campos. Após uma breve troca de impressões relativa às 

características da fase futurista e sensacionista, fechámos as cortinas da sala para 

impedir a passagem de luz e introduzimos os alunos a um recurso audiovisual: um vídeo, 

acompanhado por música, em que o locutor fazia uma leitura emocionante da 

composição poética “Aniversário” (Apêndice 5), para facilitar a interpretação e fruição 

do poema. Esta decisão pedagógico-didática pretendia, desde logo, substituir a típica 

leitura de um aluno que, à partida, estaria a ter o primeiro contacto com o poema 

naquele exato momento. Além disso, visava acentuar a distinção entre aquilo que os 

alunos já conheciam de Álvaro de Campos e contribuir para que estes fossem capazes 

de captar as ideias globais do novo poema com recurso a elementos simbólicos, 

nomeadamente o destaque à casa escura e à criança, que assume um estado de tristeza 

evidente. No final, solicitámos aos estudantes que indicassem o sentimento que 

consideraram predominante no poema63. Para tal, estes deveriam assumir um olhar 

 
63 Neste âmbito, importa referir que não convocámos as perceções dos estudantes a propósito das suas 
datas de aniversário devido ao facto de poder ser um tema sensível para muitos. 
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crítico perante o ambiente proporcionado pelos elementos visuais e pela composição 

poética em si e submeter uma resposta na plataforma Mentimeter, criando, assim, uma 

“nuvem” de ideias (Anexo 2). 

Posteriormente, realizou-se um breve debate relativamente às palavras ou expressões 

selecionadas pelos discentes, em que estes tiveram de explicar o motivo das suas 

escolhas, remetendo para a comparação das ideias patentes na “Ode Triunfal”. Este 

exercício catapultou para a explicitação da atividade que iria ser central para este bloco 

letivo: a circulação do livro “Poesias de Álvaro de Campos”, do volume Obras Completas 

de Fernando Pessoa (2006), onde se encontra uma quantidade significativa de poemas 

do engenheiro naval. Quando o aluno tivesse o livro na mão, deveria escolher um poema 

que lhe chamasse a atenção, com base em critérios como o título, a recurso a 

onomatopeias, a mancha gráfica, entre outros. Com esta atividade, que contava com 

poemas das duas fases do heterónimo, pretendíamos que os alunos expandissem o 

conhecimento relativamente à sua obra e evidenciassem autonomia, o que poderia, por 

conseguinte, contribuir para a cimentação da experiência estética associada a um autor 

que, até então, era considerado atípico. Para inaugurar a atividade, cujo motivo não 

explicitámos inicialmente, fizemos uma leitura de “O que há em mim é sobretudo 

cansaço”, que escolhemos declamar em aula, num registo lento e pausado, para que a 

ideia de exaustão ficasse imprimida de forma mais vincada. Esta decisão pedagógico-

didática era, na nossa perspetiva, mais fecunda para os estudantes, visto que, até então, 

eles ainda não tinham conhecimento do modo como a fase intimista imprimia uma 

tonalidade completamente diferente nos poemas.  

Procedemos, então, à análise conjunta do poema “Aniversário”, em que todos os 

estudantes foram convocados para intervir. Durante o processo, procurámos, acima de 

tudo, explicitar que a memória é tão somente a restituição de um momento vivido 

outrora no momento presente, o que contribui para que o “eu” se refugie numa imagem 

adulterada do passado, conforme advoga a teoria da memória coletiva de Halbwachs 

(2006, p. 30), que a concebe como reguladora da memória individual (idem, 2004, p. 

174, apud Correia, s/d, pp. 212-219). Segundo Read (2001), esta é a capacidade que nos 

permite “reviver a consciência de percepções anteriores” (p. 38), o que, por sinal, todo 
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o ser humano experiencia. Atrevemo-nos a afirmar, aliás, que ninguém fica indiferente 

perante um estado de desespero que se reflete numa anáfora que abre, progride e fecha 

uma composição poética marcada pelo desalento. Além disso, investimos numa 

aproximação da realidade tangível dos alunos, sem nunca abdicar dos seus 

conhecimentos de outras obras para estabelecer relações intertextuais, aprimorar a 

sensibilidade estética relativamente à obra em estudo e fazer revisões. Desta forma, 

apostamos igualmente na promoção da autonomia e do espírito crítico e no 

favorecimento da fruição da literatura. 

No final da aula, projetámos o guião orientador que os estudantes deviam ter em 

consideração para a elaboração do trabalho de casa, que estava relacionado com a 

circulação do livro de Álvaro de Campos (Anexo 3). Após formarem grupos com o 

máximo de três elementos, deveriam debater entre si, qual era o poema, tendo em 

conta os que os membros tinham selecionado, de que gostaram mais. Posteriormente, 

com base em critérios igualmente selecionados por eles, deveriam escolher uma pintura 

do século XX que consideravam que se relacionava, por semelhança e/ou contraste, com 

a composição poética que tinham elegido para, depois, redigirem uma apreciação crítica 

sobre o poema e o quadro escolhidos, articulando-os e seguindo as marcas específicas 

desse género textual. O objetivo desta atividade era estimular o debate livre em torno 

do objeto literário, sem a monitorização do professor, para que os estudantes não se 

sentissem restringidos àquilo que o manual oferece (cf. subcapítulo 2.1.), pudessem 

expandir os seus horizontes relativamente às suas leituras e elaborassem um itinerário 

da sua autoria. Assim, esperámos que o contacto com os livros e a possibilidade de 

explanarem as suas perspetivas numa produção textual conjunta pudesse, de alguma 

maneira, continuar a evocar a vertente afetiva e desenvolver a sua sensibilidade 

estética. A necessidade de recorrerem a juízos de valor na apreciação crítica, por sua 

vez, visava não só alcançar, embora com algum distanciamento, a linha de raciocínio por 

que optaram, mas também compreender em que medida é que eram capazes de 

fundamentar e interpretar os signos das duas linguagens em jogo num ambiente munido 

de uma maior formalidade. 
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Considerando que a data-limite definida para o envio desta tarefa através do e-mail 

institucional era dia 28 de dezembro de 2024, foi-nos possível constatar que todos os 

estudantes aderiram à proposta, tendo apenas um deles entregado o trabalho mais 

tarde. Por um lado, um dos motivos que esteve por trás desta adesão adveio do facto 

de que os estudantes iriam ser avaliados no domínio da Escrita no mês de janeiro de 

2025. Por outro lado, cremos que uma das motivações intrínsecas para a concretização 

desta proposta esteve relacionada com a advertência de que uma das pinturas 

selecionadas por um dos grupos iria ser escolhida pela professora titular para ser o foco 

dessa apreciação crítica. À data, esta estratégia foi promovida pela docente devido ao 

facto de esta turma ser naturalmente competitiva e, conforme referimos, valorizar os 

momentos de avaliação sumativa (cf. subcapítulo 1.1.2.). Assim, juntando o útil ao 

agradável, garantimos que a turma fazia circular as pinturas dos grupos e, dessa forma, 

entrava em contacto com muitas mais formas manifestações desta forma de expressão 

artística. 

3.2.1.2. Reflexão pedagógico-didática a partir dos resultados obtidos 

3.2.1.3. Análise dos resultados obtidos através da observação direta 

Na intervenção de ambiente curricular realizada neste primeiro ciclo de investigação, 

fizemos vários registos de informações associadas às reações e à prestação dos alunos 

nas atividades propostas no diário de investigador, conforme se pode ver na tabela 

seguinte. 

Tabela 5 - Análise dos resultados obtidos a partir da observação direta no 1.º ciclo de 

IA 

Alguns apontamentos do diário do investigador 

Reação à introdução do poema com recurso a um vídeo 

“Os estudantes demonstraram estar particularmente atentos e um tanto reticentes, devido 
ao facto de que referi que não íamos selecionar um estudante para ler o poema, mas, sim, 
visualizar um vídeo. No final da observação, notei que alguns alunos aparentaram ter sido 
«tocados» pelo poema, como se aquelas palavras, de algum modo, tivessem feito sentido para 
eles. Outros, por sua vez, trocaram olhares com uns colegas, comportamento que não me 
pareceu ser fácil de codificar. 
Por isso, pude concluir que dar início à aula com recurso a um elemento surpresa capta a 
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atenção deste grupo. A densidade inerente ao poema contribuiu para a sensibilidade dos 
estudantes. Afinal, as emoções são comuns a todo o ser humano e é totalmente plausível que 
um aluno se reveja, com um maior ou menor grau de intensidade, no que o “eu” lírico do 
poema sugeriu experienciar e sentir. Neste momento em particular, a turma evidenciou estar 
cada vez mais perto de se relacionar com o texto literário, nem que fosse pelo simples facto 
de ter visto uma manifestação de humanidade nele.” 

Introdução de palavras ou expressões numa “nuvem” de ideias 

“Embora tenham demonstrado, na globalidade, alguma hesitação na escolha da palavra, os 
discentes começaram a ficar cada vez mais interventivos por verem as justificações dos 
colegas relativamente às expressões selecionadas. Assim, inferi que o recurso a atividades 
pouco habituais é capaz de convocar a participação oral de mais discentes.” 

Circulação livre do livro de Álvaro de Campos 

“De sobrancelhas franzidas, os alunos não evidenciaram muito entusiasmo em relação à 
atividade, mas o folhear atento de muitos evidenciou alguma curiosidade em relação aos 
poemas. Alguns estudantes mostraram iniciativa, inclusive, de mostrar partes do livro aos 
colegas de carteira. 
Desta forma, a utilização de tarefas que envolvam o contacto com outros recursos além do 
manual causa surpresa e um maior envolvimento.” 

Análise do poema em “Círculos de leitura” 

“O facto de os estudantes observarem vários colegas a explanar os seus pontos de vista sobre 
os versos do poema contribuiu para que houvesse manifestações de discordância, a que se 
seguiram debates marcados pela argumentação. 
A partilha livre de perspetivas, desde que fundamentada, evidenciou, portanto, ser uma 
opção salutar e estratégica para ponderar incluir de modo a autonomizar e responsabilizar os 
estudantes pelo seu “eu” enquanto leitor.” 

Explicação dos trabalhos de casa 

“Enquanto explanei as minhas intenções com base num guião orientador, os estudantes não 
evidenciaram qualquer tipo de prontidão para realizar esta tarefa, mostrando-se apreensivos 
e pouco interessados em dispensar algum tempo das férias para tal. No entanto, quando 
tomaram conhecimento de que a tarefa iria ser um treino para a avaliação sumativa e de que 
uma das pinturas iria ser selecionada para a mesma, sorriram e começaram, de imediato, a 
pedir esclarecimentos adicionais. A promoção de momentos formais em que os estudantes 
sintam que o trabalho em causa tem utilidade para eles (mesmo que isso retire, em grande 
medida, a fruição estética que tanto almejei) é uma estratégia a ponderar nos ciclos 
seguintes.” 

Fonte: Elaboração própria. 

Deixámos, ainda, alguns registos do diário de investigador que contribuem para que se 

compreenda em que moldes é que aproximar os estudantes de cada um dos signos do 

texto individualmente pode facilitar a sua interpretação. 
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Tabela 6 - Interações com os alunos aquando da análise do poema “Aniversário” 

Alguns apontamentos do diário do investigador 

“Quando questionado sobre o recurso expressivo patente na expressão “uma tradição de há 

séculos”, o [aluno A12] não soube responder. No entanto, quando o questionei sobre o que é 

que ele pensaria se afirmasse algo semelhante, ele afirmou que havia um «certo exagero». Ao 

abordar a [aluna A6], perguntei para que tipo de tempo é que a expressão remetia e esta 

respondeu que havia uma vertente psicológica implícita. Assim, o [A12] conseguiu aliar as 

informações que já tínhamos confirmado à intervenção da colega e compreender que se 

tratava de uma hipérbole.” 

“Nenhum elemento da turma soube identificar o significado de «serões» nem conseguiu 

compreender a extensão do significado da expressão «meia-província». Por isso, recorri a uma 

aproximação com a vida real e questionei se conseguiam identificar um sinónimo da primeira 

expressão se pensassem num conjunto de características, que elenquei. Assim, a [aluna A7] 

perguntou, com alguma hesitação, se se tratam de convívios, ao que respondi 

afirmativamente. Estando cientes do significado de «província», questionei se estes convívios 

no meio rural remetiam para o passado ou para o presente, tendo cerca de meia dúzia 

respondido, em uníssono, que estava relacionado com o passado. «Infância ou vida adulta»?, 

continuei. Disseram que era a primeira opção e, depois, perguntei ao [A10] qual era o autor 

que tinham estudado no Ensino Secundário que falava sobre a temática da infância, ao que 

este respondeu que tinha sido Fernando Pessoa ortónimo, altura em que solicitei ao [A11] 

exemplos de poemas onde esta está patente. Num raciocínio mediado, os estudantes 

tomaram conhecimento de que, tal como o ortónimo, o “eu” lírico deste poema apresenta 

uma infância idealizada.” 

“Quando o [A13] foi questionado sobre a simbologia do objeto fósforo, patente no poema, 

este associou-o às ideias de intensidade, de chama. O [A14], sentado na mesma mesa, anuiu 

com a cabeça. Aparentando querer intervir, convidamo-lo a partilhar os seus sentimentos: 

este afirmou que a ausência dos elementos que o colega referiu tinham a ver com o facto de 

que o “eu” lírico considera estar «praticamente apagado», sugerindo, também, a ideia de 

efemeridade. Concluindo o raciocínio do colega, o [A13] disse, voluntariamente, que «ele está 

só a sobreviver».” 

Fonte: Elaboração própria. 

3.2.1.4. Análise documental dos trabalhos solicitados aos alunos 

Conforme explicámos anteriormente, o objetivo era que os estudantes entregassem a 

apreciação crítica do seu grupo no dia 28 de dezembro de 2024, ou seja, uma semana 

depois da aula por nós lecionada, que, por sinal, colidiu com o último dia de aulas.  
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Num total de 20 alunos, apenas um, o aluno A1, não entregou o trabalho no prazo 

estipulado. Embora tivéssemos reparado no atraso, não o contactámos por sentido de 

perceber se o iria fazer ou não, mas podemos notar, desde já, que este é um dos que, 

embora não perturbasse o normal funcionamento das aulas, não demonstrava um 

interesse genuíno pela disciplina. Aquando da retoma das aulas, a professora titular foi 

questionar o estudante sobre o motivo do atraso e este referiu que apenas se tinha 

esquecido da tarefa e que só a fez por ter receado ser repreendido pela docente, devido 

à ausência de participação na atividade. Importa sublinhar, ainda, que não lhe foi 

marcada falta de trabalho de casa. 

Assim, no grupo de 20 alunos, foram entregues um total de oito trabalhos (Anexo 4). 

Neles, todos selecionaram um poema, referiram a fase a que correspondia, indicaram 

as suas características predominantes e referiram aspetos associados à linguagem e 

estilo, com um grau de correção que oscilou um pouco. Da mesma forma, todos 

redigiram textos que cumpriram os requisitos mínimos desta atividade.  

Logo numa primeira observação, concluímos que três em oito grupos tinham 

selecionado a pintura A Persistência da Memória (1931), de Salvador Dalí. Esse dado fez-

nos pensar, de imediato, que talvez fosse mais produtivo apostar numa estratégia que 

contribuísse para que os discentes não recorressem aos quadros com os quais já 

estavam mais familiarizados devido à sua popularidade. Por isso, decidimos que este 

aspeto deveria ser contornado nos ciclos seguintes. Ao longo da correção, também 

constatámos que os estudantes não se debruçaram de forma significativa sobre o texto 

literário que escolheram, provavelmente por estarem habituados a que as apreciações 

críticas se concentrem única e exclusivamente em pinturas ou cartoons (cf. subcapítulo 

1.2.1.). 

No item 1.3., todos os grupos enumeraram corretamente pelo menos três 

características predominantes na composição poética. No entanto, o primeiro, 

composto somente pelo aluno A1 pelos motivos supramencionados, foi o único que não 

identificou corretamente a fase da obra de Álvaro de Campos a que o poema 

selecionado pertencia. Este dado sugere que, embora o estudante tenha conseguido 

reconhecer estas informações, não as conseguiu associar à fase correspondente. Ainda 
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assim, importou-nos refletir que, quando tivéssemos de construir um enunciado num 

momento posterior, era deveras importante referir o número de características a evocar 

para objetivar e controlar com mais exatidão o feedback recebido. 

Na mesma questão, a parte referente a linguagem e estilo claramente causou mais 

confusão nos estudantes, pois houve menções a características do poema, que tinham 

sido solicitadas no parâmetro anterior, por parte dos grupos 1; 5, composto pelos 

estudantes A8, A13 e A20, e 8, cujos membros são os discentes A15 e A18. Ainda assim, 

o grupo 7, dos alunos A12 e A19, evidenciou uma imprecisão neste parâmetro ao referir 

que a composição poética por eles selecionada continha linguagem coloquial. Na 

verdade, esta não continha qualquer tipo de informalidade e naturalidade nos seus 

versos. 

No item 1.4., houve quatro quadros eleitos: O Grito (1893), de Edvard Munch; A 

Persistência da Memória (1931), de Salvador Dalí; Auto-retrato num grupo, de Almada 

Negreiros (1925); Morning Sun (1952), de Edwards Hopper; Breakfast (1920), de Henri 

Matisse, e The Lovers (1928), de René Magritte. Os grupos 2 (A3, A5 e A17), 3 (A2, A4 e 

A6) e 7 selecionaram o quadro surrealista, o que significa que 40% dos alunos optaram 

por este quadro. Confessando não estar cientes do motivo por trás desta escolha, 

cremos, de acordo com uma convicção um tanto leiga, que esta se deveu ao facto de 

que esta é uma das pinturas mais famosas da História da Humanidade.  

Na parte relativa à apreciação crítica, no item 1.5., tivemos em consideração vários 

parâmetros relativos ao conteúdo e à forma, mas, como o presente Relatório não está 

relacionado com a pedagogia da escrita, mas, sim, com o vínculo afetivo e a fruição da 

literatura, não nos iremos discorrer sobre eles de forma densa. Por isso, propomos 

focar-nos na parte relativa à alusão a elementos significativos do poema e da pintura 

selecionados e ao comentário crítico fundamentado, com recurso a um discurso 

valorativo, em que os juízos de valor manifestam a tomada de posição dos alunos. 

O grupo 1 apostou numa descrição extensa da pintura selecionada e não se 

circunscreveu a elementos verdadeiramente significativos para expressar juízos de valor 

que fossem ao encontro do comentário crítico que era expectável. Apesar de, em alguns 
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momentos, ter apresentado algumas redundâncias, a sua interpretação ficou clara e em 

muito semelhante às respostas-modelo dos questionários de Educação Literária, que 

não era, de modo algum, o pretendido. Além disso, não se constatou qualquer tipo de 

discurso valorativo onde se verificasse a posição do estudante. 

O grupo 2, à semelhança dos grupos 3 e 7, ao objetivar a descrição do quadro, 

evidenciou ser capaz de a intercalar de forma significativamente produtiva com o 

poema, gerando, com efeito, uma interpretação cuja tonalidade intimista está mais 

notável. No entanto, o texto não se encontra munido de juízos de valor implícitos e/ou 

explícitos que evidenciem a construção de um reflexo entre a sua convicção em relação 

às linguagens em jogo. Sem querer justificar esta ocorrência, notamos, contudo, que os 

alunos A4, A5 (dos grupos 2 e 3, respetivamente) e A12 e A19 (grupo 7) evidenciaram 

um progresso significativo no modo como explicavam a sua interpretação dos textos em 

estudo a partir da sua própria experiência de vida. Este dado, embora possa não ter 

correlação com o sucedido, pode justificar a impressão mais intimista dos textos. 

No caso do texto do grupo 4, constituído pelos alunos A7, A10 e A16, constata-se uma 

dinâmica diferente: além de nele constarem todas as qualidades a que aludimos 

anteriormente, evidencia-se uma sensibilidade particular relativamente à linguagem 

exuberante de Álvaro de Campos, seguida da sua respetiva interpretação, que, de 

casamento consumado com a pintura, resultou numa leitura bastante atípica dos signos 

dos objetos escolhidos. 

O texto do grupo 5, de tom particularmente “poético”, aparenta criar uma espécie de 

narrativa em torno de um diálogo em que a figura feminina da pintura de Hopper 

profere alguns dos versos da composição poética. Nesse sentido, a criatividade destes 

estudantes está, indubitavelmente, patente. Contudo, na nossa ótica, a vertente pessoal 

dos estudantes relativamente à ligação estabelecida não fica evidente com recurso às 

estratégias que mencionámos anteriormente. Importa sublinhar que o perfil destes 

alunos é bastante semelhante, na medida em que todos eles geraram frequentemente 

um ambiente propício a conversas paralelas e a desvios do fio condutor das aulas. 
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O grupo 6, por sua vez, constituído pelos alunos A9, A11 e A14, também procede a uma 

articulação curiosa dos elementos a que alude, especialmente no fragmento em que 

estes interpretam a pintura com base na ausência de certos signos e atribuem 

conotações novas ao poema com base em expressões utilizadas pelo “eu” lírico. Fica 

percetível de que a opinião relativamente ao objeto da crítica é favorável, mas, à 

semelhança dos outros grupos, a tomada de posição deveria ser apresentada com um 

maior grau de intensidade, recorrendo a um discurso valorativo. 

Devido à expressão de uma tomada de posição concreta, o grupo 8 destaca-se pelo 

recurso a um advérbio que manifesta uma opinião pessoal e um juízo de valor 

relativamente à obra de René Magritte (“Esta obra ilustra perfeitamente a ambiguidade 

dos encontros humanos”, p. 2) e pela atribuição do nome comum “simplicidade” para 

se referir às duas obras em relação às quais se debruçou. Estes dois alunos aparentam, 

assim, imprimir um maior grau de consciência em relação à sua própria sensibilidade 

aquando da receção dos objetos. 

De modo geral, a atividade de expressão escrita, embora tenha sido rejeitada pelos 

estudantes inicialmente, foi um instrumento relevante para compreender de que modo 

estes conseguiam aliar a sua capacidade de escolha à sua perceção estética e afetiva 

perante manifestações artísticas. 

Numa nota final, mas não menos relevante, destacamos que, embora não nos compita, 

no âmbito do nosso estudo, refletir sobre estas questões, todos os grupos evidenciaram, 

de forma transversal, um desrespeito pelos princípios do trabalho intelectual, 

nomeadamente a nível da referenciação bibliográfica (AE, 2018, p. 9). Além disso, 

também suspeitámos de que alguns recorreram a ferramentas de Inteligência Artificial 

ou a fontes provenientes da Internet para redigir os seus textos, pois os dos grupos 1, 5 

e 8 apresentaram traços típicos da variedade brasileira do Português. 

Distanciando-nos um pouco, agora, da análise da vertente documental, é-nos possível 

afirmar que a forma como os alunos fruíram estética e artisticamente destas formas de 

arte não ficou explícita nesta apreciação crítica. Dado que uma atividade desta natureza 

implicaria dispensar dois ou mais blocos letivos, considerando as etapas de planificação, 



94 

redação e revisão aconselhadas, tornou-se-nos inexequível concretizar este ciclo em 

contexto de sala de aula sem comprometer o cumprimento do Programa por parte da 

professora orientadora cooperante. De qualquer modo, pareceu-nos que esta 

abordagem teria sido mais frutífera se concretizada in loco.  

3.2.1.5. Análise dos inquéritos por questionário 

Após analisar e corrigir os textos dos estudantes, aplicámos um inquérito por 

questionário para compreender qual era a perceção dos estudantes relativamente ao 

impacto desta atividade. 

Mantendo o raciocínio do inquérito aplicado após o exercício do Ciclo Zero, elaborámos 

um conjunto de enunciados em relação aos quais os alunos deveriam manifestar o seu 

grau de concordância. Em relação à primeira afirmação, que aludia ao facto de que a 

circulação do livro de Álvaro de Campos em contexto de sala de aula, como uma 

proposta extra-manual, correspondeu a um estímulo, 90% dos 20 respondentes (ou 

seja, 17 alunos) selecionaram as opções “Concordo” ou “Concordo totalmente”. 

Na segunda pergunta, pareceu-nos ter encontrado um dos motivos pelos quais os 

estudantes não evidenciaram uma motivação intrínseca para realizar esta atividade no 

momento em que esta foi proposta (Gráfico 5). 

Gráfico 5 - A dificuldade da escolha de um poema  

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

De facto, as posições de imparcialidade e de concordância, ao totalizarem 80% da turma 

(16 estudantes), evidenciaram um aspeto sintomático da maneira como a turma não se 

revê neste autor, o que poderá, naturalmente, gerar um maior afastamento em relação 

ao mesmo. A modalidade de grupo, no sentido inverso, foi encarada de forma mais 
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favorável devido à troca de impressões a ela inerente, com 95% dos discentes a 

encararem-na como um aspeto positivo desta tarefa. 

As opiniões foram mais divididas no que diz respeito à ausência de instruções para a 

seleção da pintura enquanto aspeto que contribuiu para uma “pesquisa mais exaustiva”: 

enquanto 45% discordaram, 40% concordaram. Um outro aspeto que foi confirmado 

através deste questionário é que 60% dos estudantes reconheceram ter sentido 

dificuldades na distinção entre características e aspetos relacionados com a linguagem 

e estilo. 

Apesar das vicissitudes que esta atividade colocou, a ótica dos estudantes fez-nos crer 

que o diálogo entre literatura e pintura contribuiu para que um dos nossos objetivos 

principais fosse bem conseguido: 90% disseram ter aprimorado a sua sensibilidade 

estética em relação ao texto literário, como se pode constatar no Gráfico 6. 

Gráfico 6 - A possibilidade de escolha e a sensibilidade estética 

 

 

 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

95% dos estudantes também confessaram que o feedback por nós facultado foi benéfico 

no que concerne à autoconsciência sobre os seus pontos fortes e áreas a melhorar. Na 

questão de resposta aberta, relativa a comentários ou sugestões relativas à tarefa, o 

único comentário submetido louvou o modo como esta “ofereceu a cada um dos alunos 

um espírito de trabalho em equipa”. 

Todos estes dados são sugestivos da ideia de que, apesar do descontentamento gerado 

pela nossa proposta no dia em que a expusemos, a modalidade de grupo despertou 

particular interesse em 19 estudantes e que, embora a escolha livre da pintura pudesse 

ter sido problemática para oito estudantes, a articulação da mesma com o poema 

despertou a sensibilidade estética e artística de 18. 
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A divergência de opiniões relativamente à pesquisa exaustiva que teria derivado da 

liberdade para selecionar uma pintura foi um dado que nos fez crer que, para contribuir 

para que os estudantes se sentissem mais guiados, provavelmente seria melhor 

conceder uma liberdade condicionada por um conjunto de pinturas propostas por nós. 

Constatando que todos os alunos aderiram à proposta e que um número bastante alto 

aparentou poder usufruir da continuação deste projeto, decidimos manter o foco no 

diálogo interartes, aplicando-o num ciclo subsequente. 

3.2.2. Segundo ciclo de investigação-ação 

3.2.2.1. Prática letiva 

Tendo em conta tudo o que foi sendo referido, é de notar que esta turma mantinha 

algum distanciamento em relação ao texto literário, especialmente quando sentia que 

este não vinha acompanhado de uma recompensa a nível da avaliação. Após o primeiro 

ciclo de IA, a perceção de que a nossa atividade não teve qualquer tipo de repercussões 

no modo como estes relacionam a literatura como um reflexo daquilo que é ser humano. 

No entanto, sentimos que esta intuição existia no interior de cada um dos estudantes e 

que estes apenas não dispunham de momentos propícios para a manifestarem. 

Não diríamos que vimos a “luz ao fundo do túnel”, mas, efetivamente, o segundo ciclo 

de IA aparentava ser um pouco semelhante a isso, pois foi a primeira (e única) vez que 

tivemos acesso completo à turma e pudemos implementar, finalmente, atividades que 

fossem uma versão melhorada do ciclo anterior. Neste âmbito, a unidade didática que 

nos foi atribuída foi a dos contos portugueses contemporâneos, mas especificamente o 

conto “George”, de Maria Judite de Carvalho.  

Nos 250 minutos em que nos debruçámos sobre o nosso projeto, implementámos várias 

atividades para compreender de que modo é que conseguiríamos alcançar, de forma 

mais evidente, a fruição estética dos estudantes. Para tal, socorremo-nos de mais 

estratégias pedagógico-didáticas que se baseavam nos diálogos interartísticos, 

convocando, por isso, literatura, pintura e música. 
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Tendo em conta que o género textual conto já era familiar devido aos conteúdos 

programáticos do 3.º Ciclo do Ensino Básico64, optámos por fazer os alunos explorar o 

conto “George” após a fase da contextualização histórico-literária. Para tal, convidámo-

los, no dia 15 de janeiro de 2025, num bloco de 50 minutos, a juntarem-se em três 

grupos, em que cada um tinha atribuída uma tarefa diferente a propósito de cada uma 

das formas de arte a que aludimos (Anexo 5). Quando elaborámos esta proposta, 

estávamos com algumas dúvidas quanto à praticidade da mesma, mas entendemo-la 

como uma opção viável para que estes analisassem o texto literário com os colegas, 

trocassem impressões e se familiarizassem com a escrita juditiana e com algumas das 

temáticas em que esta se debruça. Neste sentido, entendemos que seria crucial que os 

discentes compreendessem o modo como é totalmente plausível contactarem com uma 

obra nova e recolherem as informações essenciais da mesma através de uma 

metodologia que evoque relações de semelhança e/ou contraste em relação com outras 

linguagens. Para o exercício de intertextualidade, voltámos a evocar Álvaro de Campos 

e o seu poema “Realidade” para compreender de que modo é que o “eu” lírico e a 

protagonista do conto protagonizam temáticas e ações muito semelhantes. Uma vez 

que o conto “George” abunda em referências do âmbito artístico, também convocámos 

a pintura para a relacionar simbolicamente com as três fases da vida de George. Do 

mesmo modo, recorremos à música para que estes procedessem à comparação das 

características de “Dona Laura”, de Miguel Araújo, com as da protagonista. Através 

destas formas de arte, pretendemos distanciar os estudantes do texto e atribuir-lhes 

uma sensação de responsabilidade por terem de, posteriormente, fundamentar e 

confirmar as suas hipóteses65. 

Ao longo das aulas dos dias 17, 21 e 22 de janeiro, que totalizaram 200 minutos, 

apostámos, sobretudo, na releitura e análise dos excertos do conto de Maria Judite de 

Carvalho através da modalidade de “Círculos de leitura” (Sousa, 2007), que, na sua 

essência, foram cumpridos, mas não tiveram uma repercussão física em contexto de sala 

 
64 Referimo-nos, por exemplo, aos contos de Miguel Torga e de Eça de Queirós, no 8.º e 9.º Anos, 

respetivamente (AE, 2018, pp. 12-13). 
65 Este momento ocorreu na semana seguinte, no dia 21 de janeiro de 2024. 
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de aula, pois não pedimos aos estudantes para mudarem de lugar para não 

comprometer demasiado o cumprimento do tempo letivo que nos foi atribuído. Assim, 

mantivemos a modalidade de diálogo em que tentava sempre convocar a participação 

dos discentes de modo a explorar as potencialidades das suas interpretações e fazê-los 

refletir sobre o modo como os colegas fundamentavam as suas considerações para 

desenvolver, também, as competências de leitura de cada um. 

Além disso, optámos por elaborar questionários orientados (Anexo 6) por vários 

motivos66. Em primeiro lugar, o conto em estudo encontrava-se integralmente no 

manual Letras em dia 12 (2023), o que, na nossa ótica, dificultava a compreensão do 

questionário de Educação Literária, que requeria que os estudantes se movimentassem 

pelo texto, muitas vezes sem qualquer tipo de orientação. Em segundo lugar, havia 

várias expressões que não se encontravam nas notas de rodapé e que exigiam pesquisar 

ou questionar o professor sobre as mesmas. Tendo dividido o texto em três fichas de 

trabalho distintas e sendo o nosso objetivo ampliar as possibilidades de abordagem, 

tomámos a liberdade de as enriquecer com pinturas que fossem ao encontro de cada 

uma das fases da narrativa. 

Na última aula destinada ao nosso projeto de IA, dia 22 de janeiro de 2025, cada grupo 

se pronunciou a propósito das hipóteses que tinha formulado e, em grande grupo-

turma, fizemos uma súmula das ideias principais do conto. Embora lhes pudesse ser 

difícil rever-se na figura de Georgina quando ainda nem sequer entraram na idade 

adulta, urgia sensibilizar quanto à inexorável passagem do tempo e à eternidade 

potencializada pela fotografia: afinal, George guardou a sua imagem de juventude por 

representar “uma idade da qual a personagem não desejaria nunca ter saído” (Maria 

João Pais do Amaral, 2011, p. 131). Através deste método, procurámos que a liberdade 

que lhes foi concedida de mergulhar no texto culminasse num debate estimulante em 

que literatura, pintura e música se pronunciassem em uníssono. 

 
66 Nos Anexos das fichas de trabalho, optámos por não colocar a parte referente a Gramática, devido ao 

facto de este domínio não corresponder à área de intervenção do presente Relatório. 
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Por fim, no final da sequência didática, propusemos, como trabalho de casa, a redação 

de uma apreciação crítica em ambiente extracurricular (Anexo 7), em que alunos deviam 

selecionar uma das pinturas que se encontravam nas fichas de trabalho e a relacioná-la 

com uma das personagens do conto. 

Além disso, para conseguir compreender o que é que os alunos tinham sentido durante 

a implementação destas estratégias no ciclo supervisivo, aplicámos um inquérito por 

questionário para poder reavaliar o nosso modus operandi e, na intervenção seguinte, 

poder estar cada vez mais perto de um cenário de fruição estética do texto literário. 

3.2.2.2. Reflexão pedagógico-didática a partir dos resultados obtidos 

3.2.2.3. Análise dos resultados obtidos através da observação direta 

No segundo ciclo de IA, foram registadas, no diário do investigador, várias informações 

e reflexões relativas às reações dos alunos às atividades que arquitetámos, conforme se 

pode analisar na tabela seguinte. 

Tabela 7 - Análise dos dados obtidos por observação direta no 2.º ciclo de IA 

Alguns apontamentos do diário do investigador 

Aula de dia 15 de janeiro de 2025 

“Os estudantes demonstraram estar apreensivos quanto ao facto de terem de formular 
hipóteses quanto ao conto em estudo, em grupo e com recurso a formas de expressão 
artística. O facto de ter tomado iniciativa relativamente à formação dos grupos não agradou 
muitos, o que fez com que alguns pedissem diretamente se podiam ficar com determinados 
colegas. 
Quando circulei pela sala para compreender em que parte do guião é que cada grupo estava, 
tentei criar um espaço de intimidade para que os estudantes partilhassem as suas opiniões 
sobre os objetos de análise. O [aluno A11], do grupo que foi encarregue da intertextualidade, 
referiu que ficou satisfeito por lhe ter sido atribuído o trabalho associado a Álvaro de Campos 
e que, efetivamente, a situação que ocorre no conto e no poema é muito semelhante e que 
acabou por o deixar mais motivado. A [aluna A16], por sua vez, partilhou comigo que ficou 
contente por ter ficado responsável pela tarefa que envolvia música, rematando o seu 
raciocínio com a seguinte frase: «Oh, ‘stôra, estou farta de pinturas». Quando isso aconteceu, 
questionei qual era a sua perceção sobre a música escolhida. A aluna, enquanto analisava a 
letra da música, que tinha aberto no telemóvel para que todos os elementos do grupo 
pudessem ver, respondeu que não gostava daquele tipo de composições musicais, mas que 
«mais valia assim». Os colegas (alunos A10, A7e A8) sorriram e aparentaram concordar com 
essa opinião. Já o grupo que tinha de analisar o quadro de Edvard Munch em articulação com 
o conto estava a assumir um debate aceso relativamente à dualidade de interpretações que 



100 

a pintura sugeria, pois não estavam a conseguir identificar se, do lado direito do mesmo, 
estava uma árvore com um aspeto sombrio ou um homem de idade avançada. No entanto, o 
[aluno A13] mostrou-se bastante animado pelo modo como este fragmento do quadro 
aparentava estar a ser interpretado de formas diferentes pelos colegas e começou a 
questionar-lhes se estavam a pensar da mesma forma que ele relativamente ao modo como 
deveriam preencher o quadro. A [aluna A5], inclusive, tomou a iniciativa de mostrar a 
descrição que já tinha feito de cada representação feminina na juventude e na vida adulta. 
Desta forma, foi-me possível inferir que os alunos, apesar de uma resistência inicial, que 
aparentava, até então, ser um padrão, aderiram bastante bem às propostas e conseguiram 
absorver de forma crescente das múltiplas possibilidades que este tipo de exercícios evoca. 
Este trabalho cooperativo, assim como o guião, adensaram, na minha ótica, a aproximação 
dos estudantes relativamente ao texto literário.” 

Aula de dia 17 de janeiro de 2025 

“Como pré-atividade, desafiei os alunos a identificar a música “E Depois do Adeus”, de Paulo 

de Carvalho, a partir dos seus primeiros 20 segundos. Tendo em conta que nenhum estudante 

a reconheceu, expliquei em que contexto é que esta surgiu e questionei-os sobre o modo 

como a mulher era vista no tempo do Estado Novo, ao que o [aluno A10] respondeu: «Elas 

eram silenciadas, submissas ao homem delas». Completando o raciocínio, o [aluno A20] disse 

que elas não tinham voz. 

Nesta aula, os estudantes aparentaram estar já bastante familiarizados com o conto em 

estudo, mas pareceu-me relevante explicar qual era a sua conjuntura para os estudantes 

compreenderem melhor os motivos por trás de uma certa mentalidade. À medida que os fui 

convocando para responder, as suas hipóteses, que, em parte, derivaram da tarefa da aula 

anterior, eram bem fundamentadas e antecipavam já acontecimentos que iriam ocorrer 

apenas em fragmentos posteriores do texto. Um desses exemplos foi o facto de vários 

estudantes enunciarem que a «outra» a que o início do texto alude é a versão mais jovem de 

George, quando esta volta à sua terra natal. A propósito, por exemplo, da descrição dos 

vestidos destas personagens, que, inicialmente, se reencontram, o estudante A1 referiu que 

não conseguiu compreender o sentido a que isto conduzia e a [aluna A5] interveio ao referir 

que  «é como se fosse um espelho». A [aluna A7], tendo já reconhecido as similaridades das 

personagens, encarou-as como sendo a mesma pessoa e, por esse motivo, continuou a análise 

ao referir que nada disto causou mal-estar em George por esta já saber quem tinha diante de 

si. 

Relativamente à conjuntura histórico-social da época retratada no conto, o [aluno 15] indicou 

que esta devia remeter ao Estado Novo, porque «era um tempo repressivo e, aí, até fala sobre 

a condição da mulher», debate este que acabou por nos transportar para a ideia de que a 

personagem, num ato de rebeldia, mudou várias vezes a cor do cabelo para se afirmar e 

distanciar do seu “eu” de outrora. 

No final da primeira aula, disponibilizei, para consulta, uma edição do Jornal de Notícias, 

original, que continha a notícia da eclosão da Revolução dos Cravos, visando o contacto direto 

da turma com um objeto que, efetivamente, é reflexo daquela época e que testemunha os 
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acontecimentos da mesma, sensibilizando-os. Os estudantes [A7], [A10], [A11] e [A14] 

tiveram a curiosidade de o ir folhear.” 

Aula de dia 21 de janeiro 

“Os estudantes conseguiram retomar de forma bastante assertiva os conteúdos da aula 

anterior. Nesta fase, em que procedi à implementação de «Círculos de leitura», achei curioso 

o modo como as hipóteses dos estudantes foram sendo confirmadas e comecei a aproximar-

nos deles, questionando-os sobre si. A propósito da temática de manter recordações, o [aluno 

16] mencionou que esta era uma boa forma de guardar memórias para sempre, aspeto com 

que os [alunos A13 e A1] concordaram. A dada altura, não começaram a haver tantas 

discordâncias, mas, sim, diálogos em sintonia que repercutiram numa interpretação mais 

fluida e desafiadora. No entanto, a propósito da questão relativa à simbologia da «velha mala 

de cabedal riscado», a maioria dos estudantes aparentou não conseguir alcançar o seu 

significado, aludindo, sobretudo, às ideias de metamorfose da personagem. Nesse sentido, o 

[aluno A10] destacou-se ao elaborar uma resposta em que explicitava que a mala foi 

acompanhando o estado psicológico de Gi quando esta era mais nova. A questão da dedicação 

perante a análise também que se fez sentir nos apontamentos cada vez mais elaborados de 

algumas alunas, nomeadamente a [A4], [A5] e [A16].” 

Aula de dia 22 de janeiro de 2025 

“A propósito da continuação das trocas de impressões, creio que o excerto final do conto 

sensibilizou mais os estudantes devido ao modo como estes se aperceberam de que George, 

no momento atual, continuava a valorizar o seu emprego e o sucesso que dele advém. A 

interrogação da turma relativamente à interpretação de «vai morar com o último dos seus 

amores», que surge no último parágrafo, chamou-me particularmente a atenção, dado que 

muitos sentiram que esta ideia remetia para o quanto George era apaixonada por bens 

materiais.” 

Fonte: Elaboração própria. 

Desta forma, ao longo das várias aulas, sentimos que os alunos ficaram cada vez mais 

investidos em confirmar as suas hipóteses, o que culminou no momento final, em que, 

em grande grupo-turma, analisámos cada uma das manifestações artísticas de que os 

três grupos iniciais estiveram encarregues e rematámos algumas ideias finais, a que os 

alunos reagiram bastante bem, pois já tinham os conhecimentos bem consolidados, 

evidenciando ter uma maior sensibilidade perante o texto literário. 

Apesar desta conjuntura, não conseguimos ficar indiferentes perante o ânimo do 

estudante A11 quanto à intertextualidade e à rejeição da aluna A16 a propósito da 
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pintura. Esta intervenção fez-nos refletir sobre se haveria espaço para ambas em 

contexto de sala de aula para alcançar a fruição do texto literário. 

 3.2.2.4. Análise documental dos trabalhos solicitados aos alunos 

De modo a analisar, cuidadosa e atempadamente, as hipóteses formuladas pelos 

estudantes antes da análise do conto, solicitámos o envio das mesmas para o nosso e-

mail institucional. 

De forma global, todos os grupos corresponderam às expectativas (Anexo 8). Embora as 

respostas não estivessem bastante desenvolvidas, constatámos que, quando foram 

abordados oralmente, a maioria conseguiu desenvolver aquilo que já tinha redigido e 

ainda se apoiou em novas informações, adquiridas aquando da leitura e análise conjunta 

do conto “George”. 

A apreciação crítica que propusemos no final da unidade didática teve, contudo, um 

desfecho que não esperávamos, pois constatámos que a adesão a esta tarefa foi 

completamente abalada pelas tendências até então observadas: apenas uma estudante 

A4 submeteu o seu trabalho (Anexo 9). Por esse motivo, não nos foi possível analisar 

estatisticamente quaisquer evoluções da turma na globalidade. 

No entanto, destacamos que, apesar dos esforços empregues no feedback facultado no 

primeiro ciclo de IA, a aluna A4 focou-se, sobretudo, na descrição da pintura e não 

explicitou, de forma desenvolvida, o motivo pelo qual a associou à personagem 

escolhida. Além disso, não recorreu a um discurso valorativo em que evidenciava a sua 

tomada de posição relativamente aos objetos em análise, pelo que nos foi praticamente 

impossível aferir de que modo é que a estudante se sentiu afetiva e esteticamente mais 

próxima do texto literário a partir dos exercícios propostos. O processo de revisão do 

texto e a referenciação bibliográfica também continuaram a ser negligenciados, como o 

comprova a nossa correção. 
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3.2.3. Terceiro ciclo de investigação-ação 

3.2.3.1. Prática letiva 

Dadas as dificuldades sentidas até ao momento, nomeadamente a nível da 

compreensão do alcance que esta abordagem interartística tinha tido nos estudantes, a 

única conclusão segura que tínhamos era a de que esta metodologia contribuía para que 

a turma compreendesse melhor a obra em estudo. Urgia delinear uma proposta em que 

cada aluno pudesse, sem a interferência direta de trabalhos em grupo, explicitar o modo 

como trabalha a fruição do texto literário. 

Por isso, tendo em consideração que o tempo de que dispúnhamos estava a ser 

maioritariamente dedicado a outras turmas nas regências, decidimos canalizar os 

nossos esforços para uma atividade em que se interligasse as conexões entre textos com 

uma pintura. Esta tarefa, realizada totalmente em ambiente extracurricular, consistiu 

na redação de respostas num guião de leitura que conduzia, por fim, a uma apreciação 

crítica (Anexo 10). Após termos explicitado quais eram as diretrizes a seguir nalguns 

minutos da aula da professora titular, no dia 27 de maio, disponibilizámos o documento 

no Google Classroom67, que, desta vez, deveria ser entregue em mãos. 

À data, a unidade didática em estudo era o Memorial do Convento, de José Saramago, 

que se debruça muito sobre a intertextualidade. Por isso, catapultámos essa ideia para 

explicitar que este trabalho correspondia a uma colaboração direta para a preparação 

para o Exame Final Nacional, que estava calendarizado já para o mês seguinte. Por isso, 

propusemos três textos centrais: um fragmento d’Os Maias, para convocar a prosa, e os 

poemas “Se eu pudesse trincar a terra toda”, de Alberto Caeiro”, e “Não tenhas nada 

nas mãos”, de Ricardo Reis, para trazer poesia. Estes correspondem aos textos A, B e C, 

respetivamente. Neste itinerário, procurava-se que os estudantes estabelecessem 

conexões intertextuais a nível de características e temáticas entre os textos A e B e as 

filosofias de vida inerentes aos textos B e C. Atrevemo-nos a afirmar que ninguém é 

 
67 Esta foi a plataforma selecionada pela ESGN para manter o contacto entre os professores e as respetivas 
turmas. 
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suficientemente neutro ao ponto de não se identificar ou afastar de algumas das 

conceções sobre as quais estes textos se debruçam. 

Na parte referente a Educação Literária, os estudantes ainda eram convidados a refletir, 

com base num conjunto de parâmetros, sobre o texto de que tinham gostado mais, 

justificando a sua resposta com recurso à sua identificação com os temas a que as obras 

aludem ou à evocação de características relativas à linguagem e estilo. Num exercício 

completamente dedicado à observação, propusemos quatro pinturas com símbolos de 

índole diversa, que os alunos deveriam analisar atentamente e, no item seguinte, 

escolher aquela que os invocava mais, tendo em consideração a vertente cromática e os 

jogos de luz e de sombra. A catarse deste raciocínio deveria ser, pois, a redação de uma 

apreciação crítica sobre o texto e a pintura que eles mais apreciaram, seguindo as 

diretrizes e as sugestões que lhes foram sendo dadas ao longo do projeto de IA. Por fim, 

o objetivo era refletirem sobre os sentimentos que esta atividade proporcionou e 

fazerem a autoavaliação da sua performance na apreciação crítica, dado que todas elas 

evidenciaram ter áreas a melhorar.  

Tomámos a liberdade de intitular esta atividade como “Inversos controversos”, devido 

ao facto de esta remeter para a controvérsia subjacente a alguns dos ideais propostos 

pelos textos selecionados e de esta conter uma aliteração, que reitera, 

simultaneamente, o vocábulo “versos”. Afinal, estes textos, graças à sua 

intemporalidade, têm potencial para perdurar no tempo e sensibilizar os estudantes da 

escola contemporânea. Por isso, convidamo-los a interpretá-los, a dar-lhes significados, 

sem que houvesse a interferência dos pares. Um exercício de teor mais solitário, 

meditativo, em que a beleza da literatura pudesse, de alguma forma, revelar contornos 

mais definidos. 

Apesar de não termos quaisquer registos quanto ao processo de elaboração dos 

trabalhos dos alunos, será importante sublinhar que estes voltaram a não demonstrar 

qualquer tipo de entusiasmo perante a tarefa. Este aspeto também se repercutiu nas 

datas em que cada estudante entregou a sua ficha de trabalho: apesar de todos a terem 

submetido, cinco apenas o fizeram nos últimos dois dias de aulas. 
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3.2.3.2. Reflexão pedagógico-didática a partir dos resultados obtidos 

3.2.3.3. Análise documental dos trabalhos solicitados aos alunos 

As informações relativas ao desempenho dos alunos nesta tarefa, bem como a respetiva 

reflexão, foram registadas no diário de investigador, como se pode observar na tabela 

seguinte (Anexo 11). 

Tabela 8 - Registos do diário do investigador sobre a atividade “Inversos 

controversos” 

Educação Literária 

Item 1. 

“A maioria dos alunos explicou, com recurso a exemplos, de que modo é que os 
«apetites» e «contrariedades» de Carlos coexistem no poema de Alberto Caeiro. No 
entanto, o [aluno A1] não desenvolveu a sua resposta, limitando-se a parafrasear o 
enunciado. (…) Deste exercício, destaca-se o facto de alguns estudantes terem 
confundido Alberto Caeiro com Fernando Pessoa, provavelmente devido à referência 
bibliográfica. No entanto, houve alunos, como o [A9], que revelaram perspicácia na 
identificação das características da poesia de Caeiro e referiram-se a ele como tal. 
Entre algumas das respostas facultadas, a do [aluno A14] demonstrou facilidade no 
manusear dos versos. A [A17], por sua vez, evidenciou possuir algumas áreas a 
melhorar no que concerne à interpretação destes textos em particular, pois 
apresentou um desvio em relação ao solicitado. 
De modo global, todos foram ao encontro do solicitado.” 

Item 2. 

“Nesta questão, pretendia-se que os alunos relacionassem uma transcrição d’Os 
Maias com as construções antitéticas protagonizadas pelo sujeito poético do poema 
de Alberto Caeiro. O [aluno A1] continuou a não desenvolver o seu ponto de vista e, 
por esse motivo, não me foi possível analisar o modo como este compreendeu os 
textos. O mesmo sucedeu no caso do [estudante A8]. Este item, contudo, atingiu um 
certo grau de consenso entre a maioria dos estudantes, que argumentaram o seu 
ponto de vista com recurso a expressões de ambos os textos. Neste sentido, destaca-
se o caso dos alunos [A5], [A14], [A16] e [A18]. Alerto, também, para o caso da [aluna 
A17], que, embora tenha ido ao nosso encontro para esclarecer dúvidas quanto a este 
item e lhe tenhamos dado indicações para responder ao mesmo com tempo, decidiu, 
mesmo assim, entregar a resposta em branco. 
Assim, de modo generalizado, as interpretações foram bem fundamentadas e com 
recurso a expressões dos textos.” 

Item 3. 
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“Nesta questão de escolha múltipla, os alunos tiveram algumas dificuldades: o [A1] 
não respondeu e apenas sete alunos tiveram uma taxa de acerto de 100%. Houve 
também a particularidade de a [aluna A16] ter indicado as alíneas e uma resposta 
individual de seguida, o que evidencia que fez uma leitura incorreta do enunciado. 
Desta forma, de um modo global, foi-me possível aferir que a turma não compreendeu 
corretamente as filosofias inerentes aos textos B e C, que, articulados, assumem ideais 
semelhantes.” 

Escrita 

Item 1. 

“Nesta questão, em que era pedido aos estudantes que escolhessem o texto de que 
gostaram mais e justificassem, todos responderam. O [aluno A1] manteve a dinâmica 
de não desenvolver muito a sua resposta, algo que também sucedeu com o [A20]. Já 
os estudantes [A2], [A3], [A5], [A9], [A11] e [A14] evidenciaram uma maior 
sensibilidade pela forma como justificaram e se referiram ao seu texto predileto. A 
estudante [A4], por sua vez, evidenciou a sua perspetiva aludindo ao facto de que os 
poemas não podem contar histórias, o que poderá indicar, implicitamente, que esta 
pode considerar que a poesia está desprovida de sentido lógico a nível narrativo, 
cremos, e que, por isso, a prosa é mais digna de valor. A [A17] chamou-nos 
particularmente a atenção neste exercício, pois, apesar de não ter conseguido fazer 
uma interpretação dos textos, foi capaz de explicitar porque apreciou e se identificou 
com o terceiro por conter uma filosofia «muito importante para enfrentar as 
dificuldades da vida». Considero que a abertura desta estudante, que raramente 
participa de forma voluntária nas aulas, comprova que a sua inatividade a nível da 
expressão oral não implica que haja neutralidade face ao texto literário. 
Estes dados fizeram-me concluir que, apesar de a leitura e interpretação dos textos 
literários poder ser uma área em que os estudantes não se sentem muito confortáveis, 
isso não implica que não possam “beber” deles de forma estética, autónoma, 
consciente e fundamentada.” 

Item 3. 

“Nesta questão, 13 estudantes selecionaram a pintura Morte e Vida (1908-1911), de 
Gustav Klimt; seis estudantes escolheram a pintura Idílio (1929), de Tarsila do Amaral 
e apenas uma aluna optou pelo quadro Man in a Bowler Hat (1929), de René Magritte. 
Justamente indo ao encontro daquilo que tínhamos pensado, os estudantes nem 
sempre escolhem o percurso que lhes é mais aprazível, mas, sim, o mais acessível68. 
Por outras palavras, cremos que teria sido uma decisão mais “arriscada” optar pela 
pintura de Amadeo de Souza-Cardoso, na medida em que os seus símbolos não 

 
68 Prova disso é o facto de, no item 1. do domínio da Escrita, a aluna A4 ter explicitado que escolheu o 
excerto da obra queirosiana devido ao facto de considerar a poesia “de compreensão mais dificil” (cf. 
Anexo 11, sem correções). Já o aluno A16 considera que este género textual “facilita a [sua] vontade de 
ler” (idem). 
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remetem diretamente para nenhum dos elementos simbólicos dos textos da ficha de 
trabalho. Este cenário é oposto, contudo, nos quadros de Klimt e Amaral, cuja 
linguagem é passível de ser associada mais facilmente a alguns dos signos das obras 
selecionadas.” 

Item 4.  

“Através deste exercício de apreciação crítica, os alunos revelaram muita mais 
destreza no que concerne ao discurso valorativo em prol de uma interpretação coesa 
e coerente, como foi o caso dos alunos [A2], [A3], [A6], [A7], [A10], [A14] e [A15], que 
utilizaram expressões como «Esta pintura foi bem conseguida», «O autor da pintura 
utiliza de forma genial um contraste de paletas de cor» e «esta pintura (...) representa 
habilmente o tema da aceitação do bem e do mal». No entanto, mesmo nos casos dos 
estudantes cujos juízos de valor implícitos e/ou explícitos não estavam visíveis, as 
interpretações mantiveram-se em sintonia com aquilo que tinham apresentado 
anteriormente.  

Fonte: Elaboração própria. 

No final deste ciclo de IA, pudemos concluir que esta estratégia nos fez alcançar, de 

forma mais íntima, o entendimento dos estudantes em relação aos textos em estudo e 

de que forma é que estes conseguem fruir deles, com base em características pessoais 

que se baseiam, conforme advogámos, na sua experiência com o mundo e com os livros. 

Para além isso, a apreciação crítica, que entendemos como um instrumento crucial para 

articular a obra literária com a pintura, experienciou novos ares no que diz respeito às 

impressões pessoais de cada estudante, pois foi percetível que, na generalidade, todos 

tiveram uma evolução no que diz respeito ao discurso valorativo. 

 3.2.3.4. Análise dos inquéritos por questionário 

Para compreender melhor qual tinha sido a perceção dos estudantes no que diz respeito 

à sua prestação na apreciação crítica, confrontámo-los com um conjunto de enunciados 

em relação aos quais estes tinham de indicar o seu grau de concordância. Este inquérito 

por questionário, realizado em sala de aula, contou com a adesão da turma inteira, 

totalizando 20 respostas. 
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Dado o tema do nosso Relatório não estar relacionado com a pedagogia da Escrita, 

entendemos não ser crucial debruçarmo-nos sobre aspetos de teor mais formal69. No 

entanto, no nosso entendimento, importa não abdicar de alguns apontamentos. 

Neste inquérito, 65% dos estudantes concordaram e 20% concordaram totalmente no 

que diz respeito ao enunciado associado à realização de uma descrição sucinta da 

pintura, em que era necessário destacar elementos significativos da sua composição. 

Efetivamente, nalguns casos, isso comprovou-se, mas, noutros, observámos que houve 

alguns textos que se focaram em aspetos que, depois, demonstraram ser irrelevantes. 

Por conseguinte, a alusão aos mesmos nem sempre se mostrou produtiva. No entanto, 

a elaboração de comentários críticos fundamentados e articulados com o texto literário 

corrobora a percentagem de 75%, referente ao número de estudantes que 

consideraram ter conseguido concretizar este parâmetro. 

Talvez não concordemos, contudo, com o recurso ao discurso valorativo ser um aspeto 

em que 85% dos estudantes referiram ter investido, pois, apesar de este aspeto se ter 

tornado mais visível neste ciclo de IA, a utilização do mesmo, bem como os juízos de 

valor, não abundaram nos seus textos. 

No que concerne à opinião dos estudantes sobre a atividade “Inversos controversos”, 

voltámos a recorrer à escala de Likert para obter dados estatísticos relativamente a estas 

atividades. Desta vez, a adesão inferior ao expectável, contando com a participação de 

16 estudantes70. 

87,6% concordaram, desde logo, que é imprescindível expandir os horizontes de 

conhecimento para conseguir reconhecer as relações entre os vários textos, o que 

confirma a autoconsciência da turma quanto às exigências deste fenómeno. A turma 

dividiu-se, contudo, no que diz respeito ao pronunciamento sobre o seguinte enunciado: 

 
69 Disponibilizamos todos os resultados sobre os quais não nos debruçamos nesta análise no Apêndice 6. 
70 Na aula em que implementámos o inquérito, muitos alunos da turma estavam a faltar devido ao corta-
mato escolar. Os presentes responderam e foi pedido a uma das estudantes que pedisse aos colegas para 
acederem ao link do mesmo para o preencherem posteriormente. No entanto, mesmo após várias 
menções ao assunto por parte da professora titular, os alunos continuaram sem aderir à tarefa. Cremos 
que um dos maiores motivos por trás desta reação está relacionado com a aproximação do final do Ano 
Letivo, assim como de certos eventos. 
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“São raras as vezes em que leio textos literários e estabeleço conexões entre eles por 

semelhança e/ou contraste”. Enquanto 43,8% afirmaram discordar e 31,3% 

selecionaram as opções “Concordo” e “Concordo totalmente”, 25% optaram por se 

abster de julgamentos. Na ótica de 87,6% estudantes, os três textos selecionados 

também foram uma ótima ferramenta de ativação de conhecimentos prévios associados 

às temáticas e à linguagem e estilo das obras em questão. 

Eis, então, a confirmação explícita do que procurávamos saber sobre o impacto que a 

tomada de posição em relação a textos literários pode ter nos estudantes.  

Gráfico 7 - O impacto da possibilidade de escolha na análise do texto literário 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

Efetivamente, constatar um grau de concordância significativamente elevado quanto a 

este enunciado (87,5%) comprovou que esta metodologia tem impactos positivos nos 

discentes. Proporcionar a possibilidade de selecionarem a sua própria pintura para 

redigir uma apreciação crítica correspondeu, igualmente, a um fator que contribui, na 

ótica dos estudantes, para o aumento da atenção e empenho nessa tarefa (neste caso, 

68,8% concordaram e 18,8% concordaram totalmente). 

A observação propositada de pinturas com base num conjunto de diretrizes, por sua vez, 

contribuiu, a níveis significativos, para a sensibilidade estética dos estudantes (93,8%). 
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Gráfico 8 - Perceção dos estudantes sobre o contributo da pintura para a 

sensibilidade estética  

 

Fonte: Microsoft Forms. 

Apesar destas vantagens, 81,3% dos estudantes consideraram a apreciação crítica 

exigente devido ao facto de esta exigir a articulação de dois objetos (o texto literário e 

a pintura), o que poderá explicar alguns dos constrangimentos que notámos. Nalguns 

deles, reparámos, sobretudo, que a pintura assumia a supremacia, devido ao facto de 

ser a forma de expressão artística a que os estudantes mais estão acostumados no que 

diz respeito à apreciação crítica. 

Desta forma, pudemos aferir que este ciclo de IA nos permitiu mergulhar de forma mais 

profunda nas preferências dos estudantes, que não estão necessariamente vinculadas, 

como vimos, com a sua destreza em analisar textos literários. Esta atividade também 

assumiu uma mais-valia em relação às anteriores, na medida em que salvaguardou a 

autonomia de cada estudante na expressão das suas ideias (até mesmo dos mais 

recatados, como é o caso da aluna A17). Além disso, ficou evidente que o final do Ano 

Letivo contribuiu para que os alunos assumissem outras prioridades e não quisessem 

valorizar tanto o projeto de IA a que nos devotámos. 

3.2.4. Análise dos resultados das atividades do projeto de investigação-ação 

Examinar com maior exatidão o progresso de cada aluno ajudou-nos a compreender que 

as atividades que arquitetámos ao longo do ano colaboraram na sua evolução. Desde o 

primeiro ciclo de IA até ao último, conseguimos apreender que, se reunirem condições 

favoráveis, como autoconsciência e tempo, os estudantes conseguem, frequentemente, 

expressar juízos de valor que, como já vimos inúmeras vezes, não estão, de modo algum, 
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distanciados da bagagem de vida que consigo transportam. Não falamos apenas de 

livros. Um poema pode, cremos, ser reflexo de um momento aparentemente banal em 

que o narrador apreende a realidade através dos sentidos, mesmo que tenha sido 

somente através de um bolo acabado de sair do forno71. Foi Cesário que eternizou a 

padaria cujo nome nunca saberemos e de onde provinha, “(...) inda quente, / Um cheiro 

salutar e honesto a pão no forno”72, mas também foi um estudante da Escola Secundária 

Gaia Nascente que eternizamos, pelo menos nestas linhas tão humildes. São também 

através delas que advogamos a ideia de que todos os alunos são revestidos de uma 

potencialidade infinita, à semelhança das formas de expressão artística, como o 

comprovam, e bem, os juízos de valor que expressaram sobre o texto que selecionaram 

na atividade “Inversos controversos”. 

Analisando em retrospetiva, a adesão da turma foi exemplar ao longo de todo o ano, 

mesmo que isso tivesse envolvido algumas repreensões por parte da professora titular. 

Apesar de ter havido uma quebra na fase final, em que os estudantes evidenciaram 

sinais claros de cansaço, dispusemos de dados que muito nos disseram e que, 

esperamos, lhes disseram algo a eles. O aluno A1, por exemplo, que chamou 

particularmente a atenção nesta conjuntura devido ao parco desenvolvimento das suas 

respostas, fosse no âmbito deste projeto ou não, aparentou não ter uma motivação 

intrínseca para a disciplina desde o início do ano. Por muito que o tenhamos convocado 

várias vezes durante as aulas para tentar atenuar os seus curtos contributos nas 

atividades, este optava quase sempre por encolher os ombros ou não responder. O 

mesmo sucedeu, embora de forma menos evidente, com A18, sentado ao seu lado, que 

evidenciou, contudo, uma maior propensão para investir na disciplina, de que a sua 

reflexão sobre os modos de encarar o mundo é exemplo (Anexo 11). 

De modo geral, diríamos que a turma conseguiu posicionar-se relativamente à literatura 

(Anexo 11). Por um lado, esta permite tratar “temas intemporais[,] como a procura do 

sentido da vida, [a] desilusão da juventude”, disseram-nos os alunos A2, A13 e A20. Por 

 
71 Alusão a um exemplo ilustrativo fornecido por um estudante do 12.º X num momento de pré-atividade 
(cf. subcapítulo 1.2.1.). 
72 Alusão ao poema O Sentimento dum Ocidental. 
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outro, o mesmo texto é digno de ser encarado de forma mais íntima e de maneira 

distinta pelos vários leitores: enquanto a aluna A5 considera que a aceitação da 

felicidade e da tristeza de Alberto Caeiro “transmite sabedoria e uma grande inteligência 

emocional”, a aluna A4 considera que este tipo de oscilações do foro sentimental não 

são tão aprazíveis. 

Não conseguimos apresentar dados estatísticos que comprovem, com a maior das 

veracidades, que os estudantes começaram a fruir mais do texto literário devido à nossa 

intervenção, e muito menos que começaram a encarar os livros como objetos em 

relação aos quais se podem posicionar e associar à música que tanto ouvem na rádio ou 

à pintura que viram num museu. Palco de inspiração, como diria a estudante A7 (Anexo 

11). 

Não deixa de ser curioso, por isso, voltar a imaginar o comportamento de cada um em 

sala de aula e reparar que o aluno A9, cujas participações eram escassas, manteve a sua 

faceta mais discreta ao valorizar, num texto, as personagens, que, como qualquer ser 

humano, um bicho da terra tão pequeno, tem “diferentes desejos e limitações” (Anexo 

11). O A11, com um temperamento em tudo semelhante, mas ligeiramente mais 

descontraído, apesar de valorizar a aceitação da mudança e da morte enquanto 

condição inevitável do ser humano, ficou visivelmente apelado pela construção livre do 

poema (idem). Já A14, do mesmo círculo de convívio que o A9 e o A11, destacou-se pela 

apologia aos dísticos do poema de Reis. 

O A12, por sua vez, revelou uma autoconsciência relativamente às emoções humanas 

ao reconhecer a “oscilação de humor entre dias” como algo natural, aspeto que uma 

das colegas que mantinha sempre por perto, a A19, corrobora, apesar de ter selecionado 

o excerto d’Os Maias (Anexo 11). Já os alunos A13 e A15, mais participativos e 

instigadores de debates em sala de aula, valorizaram o texto B, mas com motivos 

diferentes. Enquanto o primeiro louvou a vertente emocional, o segundo concentrou a 

sua atenção nas leituras que considera ser mais acessíveis (idem). 

A A16, que, no segundo ciclo de IA, tinha referido estar enfadada de pinturas (cf. 

subcapítulo 3.2.2.3.) e foi uma das que mais revelou afastamento em relação ao projeto 
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na fase final do Ano Letivo, partilha da opinião de A12, referindo que é importante 

“encarar os altos e baixos do quotidiano sem dramatismos” (Anexo 11). O mesmo 

sucede com A20. 

Dada a impossibilidade de teorizarmos sobre cada uma das respostas e de as 

associarmos às motivações que poderão estar por trás da importância atribuída por cada 

aluno à literatura, remetemos para as várias respostas que por eles foram facultadas 

neste último ciclo de IA, onde foram convidados a explicar de que modo foram capazes 

de “beber” da literatura (Anexo 11). 

3.2.5. Análise do inquérito por questionário sobre as perspetivas gerais e 

específicas dos alunos em relação à disciplina de Português 

Visando uma reflexão cuidada relativamente ao patamar a que cada estudante chegou 

no final dos 12 anos de escolaridade obrigatória, criámos, no questionário alusivo ao 

terceiro ciclo de IA, uma secção referente à disciplina e sobre a presença de 

manifestações culturais, que se circunscreveram não só à sala de aula, mas também a 

toda a comunidade escolar. 

Assim, num universo de 16 respondentes, 87,5% considera que as aulas de Português 

deveriam atribuir mais liberdade de escolha no que diz respeito às obras de arte e 

formas de expressão artística sobre as quais estes se debruçam. Contrariamente aos 

dados apresentados no subcapítulo 1.2.3., os alunos passaram a considerar que a 

pintura é a forma de expressão que dialoga mais produtivamente com o texto literário 

(69%), o que claramente contrasta com as outras opções selecionadas: música e teatro 

(19% e 13%, respetivamente). 

Quando solicitámos aos discentes que indicassem a obra que mais os impactou ao longo 

do Ensino Secundário, justificando a sua resposta, esperávamos que desenvolvessem a 

sua resposta, tal como ocorreu na ficha de trabalho “Inversos controversos”. Porém, tal 

não se constatou. 
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Tabela 9 - Obras prediletas do Ensino Secundário dos estudantes do 12.º X 

 

Fonte: Microsoft Forms. 

Quando questionados sobre a aprendizagem da disciplina que pretendiam levar para a 

vida, algumas das respostas que mereceram particular atenção foram: “Aprender a 

relacionar as coisas, aprendido com as relações inter textuais” e “o espírito crítico e o 

raciocínio para além do obvio”73. Talvez seja sintomático, por isso, que cinco estudantes 

responderam “Cultura” à questão “Se tivesses de definir a disciplina de Português numa 

palavra ou expressão, qual seria?”. 

 
73 Ambas as frases foram transcritas tal como na sua versão original. 
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É possível que a menor adesão a nível do desenvolvimento das respostas no inquérito 

por questionário possa estar relacionada com o facto de este ter tido implementado na 

modalidade de anonimato, o que poderá justificar, em grande medida, o surgimento da 

resposta “Secante” à última interrogação a que aludimos. Afinal, no terceiro ciclo de IA, 

todos os estudantes apresentaram pelo menos uma razão pela qual fruíram dos textos 

escolhidos. As opiniões a propósito dos textos, sejam estas baseadas nas suas próprias 

experiências de vida ou de leitura, existem. Por isso, estamos convictos de que a fruição 

existiu, quer tenha sido em maior ou menor grau de intensidade. 
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Considerações Finais 

Permitimo-nos retomar, agora, a questão que norteou o nosso projeto de IA: de que 

forma o recurso a formas de expressão artística, tais como a música e a pintura, entre 

outras, contribui para o desenvolvimento da fruição estética do texto literário em alunos 

no final da escolaridade obrigatória? Será que, articulando-as com as suas experiências 

do mundo e dos livros, podemos alcançar um cenário de sensibilidade estética e 

artística? 

Cremos que, tendo em consideração os resultados obtidos e a reflexão que deles adveio, 

a resposta é afirmativa. 

O contacto que tivemos com a turma 12.º X, apesar de reduzido, permitiu-nos concluir 

que as aulas de Português dificilmente conseguem ser palco de partilhas extensas no 

que concerne ao entendimento de cada um em relação ao texto literário. Duas 

excelentes alternativas para tal seriam, no nosso entendimento, a formação de Clubes 

de Leitura na instituição escolar ou a aplicação de inquéritos, principalmente realizados 

em ambiente extracurricular, através dos quais o docente pudesse chegar mais perto de 

cada estudante, correndo o risco de abdicar daquilo que várias vezes debatemos ao 

longo do presente Relatório de Estágio: o cumprimento das Aprendizagens Essenciais 

(2018) e os constrangimentos causados pela incorreta utilização do manual escolar 

enquanto instrumento pedagógico. No entanto, esta realidade não implica que se deva 

anular por completo a articulação que os estudantes podem e devem fazer com aquilo 

que foram, são e serão. 

Através das várias atividades que implementámos, pudemos compreender que os 

estudantes foram capazes, de forma cada vez mais acentuada, imprimir a sua perceção 

relativamente ao texto literário em articulação com a forma de expressão artística nas 

apreciações críticas. Este exercício foi proposto não só para tentar colmatar alguns dos 

hábitos culturais irregulares que a comunidade estudantil da ESGN e que estes alunos 

em particular evidenciaram, mas também para ir ao encontro da interdisciplinaridade 

expectável na disciplina. Este exercício de Escrita não é, contudo, o ex-líbris da fruição 
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estética, na medida em que os alunos o vão associar, quase inevitavelmente, ao 

conjunto de formalidades que a ele estão associados. 

Propomos, então, que a aproximação dos alunos em relação aos textos literários seja 

concretizada através da evocação daquilo que estes já experienciaram enquanto seres 

humanos, cuja faceta emocional é incontornável. Isto significa, também, que abdicar 

dos questionários de Educação Literária, ainda que temporariamente, pode ser uma 

metodologia completamente viável para compreender o que é que os alunos 

absorveram da obra que têm diante si. Afinal, como vimos, é perfeitamente plausível 

alguém apreciar esteticamente o modo como a psique de uma personagem é 

apresentada e a contribuição da musicalidade de um poema sem ter analisado os textos-

fonte a um nível mais profundo. 

Neste âmbito, o recurso a diálogos interartísticos (nomeadamente a intertextualidade, 

a música e a pintura), enquanto manifestações da sensibilidade humana por excelência, 

poderão ser uma estratégia pedagógico-didática que intervém de forma eficaz na 

fruição das obras literárias. Desta forma, garante-se que se alcança os gostos e 

preferências dos estudantes através de diferentes estímulos, como do foro visual e 

auditivo, que exigem, naturalmente, uma intervenção da parte do docente, que deve 

estar munido não só de conhecimento científico, mas também de uma bagagem cultural 

que o permita articular harmoniosamente todas estas linguagens. 

Na fase final da nossa intervenção, em que tentámos compreender de que modo é que 

os estudantes conseguiam ficar embevecidos em relação a algum aspeto do texto que 

tinham lido, fosse através das suas temáticas ou da sua linguagem e estilo. Críamos que 

não era possível ficarem indiferentes quanto à forma como as obras se debruçam sobre 

a complexidade da natureza humana, da inexorável passagem do tempo e da 

inevitabilidade da morte, mesmo tendo cerca de 17 ou 18 anos. Para nosso agrado, essa 

convicção foi confirmada, existindo, portanto, per se, sem o prejuízo de poder ser 

complementada pela interpretação a que outras formas de expressão artística 

conduzem. 
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Cremos que, para alcançar a fruição estética que tanto advogámos, foi imprescindível 

dar aos estudantes a possibilidade de escolherem o objeto artístico sobre o qual 

gostavam de se debruçar, visando a diminuição da resistência e, por conseguinte, uma 

maior adesão da vertente empática a que temos vindo a aludir. Desta forma, pudemos 

concluir que os discentes, efetivamente, expressaram as suas preferências não só com 

base nos sentimentos que viram emergir a partir da leitura, mas também aquilo que 

cada género textual os faz sentir. A aceitação ou rejeição dos textos literários com base 

nesse tipo de critérios poderá, porventura, restringir o cenário de fruição que 

almejámos. Como o Programa não está repleto de leituras por prazer (Barthes, 1978), 

acaba por se tornar legítimo que assumam esse raciocínio. No entanto, importa não 

deixar cair em esquecimento que os estudantes estão dotados de competências de 

leitura que devem ser aprimoradas ao longo dos 12 anos de escolaridade obrigatória e, 

como tal, urge, por vezes, sair da zona de conforto. Se a invocação das especificidades 

individuais de cada estudante contribuir para que melhorem e/ou ampliem as 

experiências de leitura, creio que a Escola cumpriu com uma das suas funções. 

Dada a complexidade de definir um conceito tão abstrato como “fruição estética”, 

acreditamos que é igualmente exigente apresentar resultados que sejam totalmente 

objetivos e impossíveis de refutar. No entanto, estamos convictos de que o nosso 

projeto de IA corresponde a um contributo modesto no que concerne às metodologias 

relacionadas com o domínio de Educação Literária, mais especificamente no campo que 

vai além da leitura e interpretação de textos literários e impõe sua apreciação 

fundamentada. Atender aos estudantes e à sua vertente pessoal e emocional revelou 

ser, pois, uma ferramenta de valor inestimável para compreender que fruir de literatura 

é algo intrínseco, mas que precisa de ser explorado devidamente para que os frutos 

colhidos sejam ainda mais sumarentos. 

Outrossim, no nosso entendimento, os diálogos entre formas de expressão artística 

continuam a ser um tanto negligenciados na sala de aula de Português, o que, na nossa 

ótica, não está a ir ao encontro das tendências evidenciadas pelos recursos didáticos e 

pelos Exames Finais Nacionais da disciplina. Por isso, urge que cada professor aja em 

articulação com as pessoas que tem diante de si. Pessoas, sim, porque, antes de serem 
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alunos, são seres humanos com sonhos, desejos, receios e ambições desmedidas que 

necessitam de ser, como qualquer indivíduo, ouvidas e compreendidas. 

Esperamos que o contributo da nossa investigação catapulte para novas descobertas e 

que os Projetos Educativos de cada instituição escolar, em articulação com o Plano 

Nacional de Leitura, o Plano Nacional das Artes e muitas outras iniciativas, contribuam 

para o avanço do conhecimento relativamente às metodologias de ensino-

aprendizagem no que concerne à fruição estética de todas as formas de expressão 

artística, em que a literatura, está, naturalmente, incluída. 

Concluímos estas últimas considerações remetendo para a epígrafe d’O Ensaio sobre a 

Cegueira, de José Saramago: “Se podes olhar, vê. Se podes ver, repara”. E se este ato de 

reparar for metamorfoseado a cada novo movimento, gerando imagens variadas através 

de um espelho que guia continuamente em direção a novas descobertas dos sentidos? 

É precisamente isso que a Escola, enquanto caleidoscópio de saberes, propõe fazer. 

Nem analisando minuciosamente todas as informações facultadas através dos mais 

variados instrumentos conseguiríamos penetrar no íntimo dos estudantes e 

compreender, com propriedade, de que forma é que a nossa intervenção os fez fruir e 

expandir os seus horizontes no que diz respeito à obra literária. O impacto poderá até 

ter sido experienciado por somente um estudante. Não o receemos. É aqui, aqui, onde 

a terra se acaba e o mar começa. 
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Anexos 

Anexo 1 

Ficha de trabalho do Ciclo Zero (atividade de diagnóstico) 
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Anexo 2 

Resultado final da “nuvem” de ideias do poema “Aniversário”, de Álvaro de Campos 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Mentimeter. 
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Anexo 3 

Guião orientador da atividade “Caleidoscópio de significados” 
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Anexo 4 

Trabalhos de grupo da atividade “Caleidoscópio de significados” 
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Anexo 5 

Guião orientador para a análise do conto “George” 
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Anexo 6 

Fichas de trabalho com questionários de leitura orientados 
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Anexo 7 

Apreciação crítica relacionada com o conto “George” 
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Anexo 8 

Hipóteses formuladas pelos grupos sobre o conto “George” 
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Anexo 9 

Apreciação crítica de estudante sobre o conto “George” e uma pintura 
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Anexo 10 

Ficha de trabalho da atividade “Inversos controversos” 
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Anexo 11 

Respostas dos alunos ao trabalho “Inversos controversos” 
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Apêndices 

Apêndice 1 

Instruções do exercício de escrita de apreciação crítica do manual 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Pedro Silva, Elsa Cardoso e Susana Ribeiro Nunes (2022). 

Apêndice 2 

Cartoon e poema: os objetos da apreciação crítica 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Pedro Silva, Elsa Cardoso e Susana Ribeiro Nunes (2022). 
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Apêndice 3 

Uma imagem para ilustrar dois conceitos 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: WordPress (Rob Gonsalves, s/d). 

 

Apêndice 4 

Imagem da capa do álbum Psicopátria (1986), dos GNR 

 

Fonte: Altamont. 
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Apêndice 5 

Definição de “Intertexto” e “Intertextualidade” 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: Dicionário Terminológico para consulta em linha (DGE). 

 

Apêndice 6 

Vídeo da leitura expressiva do poema “Aniversário”, de Álvaro de Campos 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: YouTube. 
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Apêndice 7 

Resultados da rubrica de autoavaliação da apreciação crítica do 12.º X 
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