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Resumo

O presente relatério de estdgio, elaborado no ambito do estagio
pedagogico do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e no
Ensino Secundario, apresenta um projeto de investigagdo-acao desenvolvido no ambito
da disciplina de Portugués, em duas turmas do 11.° ano. Centra-se na promog¢ao de uma
leitura do texto literdrio que conduzisse a interpretacdes progressivamente mais
autonomas e fundamentadas nos elementos textuais. A intervengao partiu da identificagao
de dificuldades na leitura inicial das obras, nomeadamente na capacidade dos alunos para
identificar e mobilizar autonomamente pistas textuais na constru¢do das suas
interpretagdes. Assim sendo, procurou responder a esta problemadtica através da
explicitagdo e sistematizacdo de procedimentos de leitura e da transferéncia progressiva

da responsabilidade pela interpretagao para os alunos.

A intervencdo foi organizada em trés ciclos de investigacdo, nos quais foram
implementadas estratégias de leitura orientada, trabalho colaborativo e instrumentos de
sistematiza¢do, acompanhando-se a evolugao dos alunos através da observacao das aulas,
das suas produgdes e das intervengdes nos momentos de partilha. Os materiais e as
estratégias utilizados tinham como objetivo apoiar os alunos na recolha de dados textuais,
na articulacdo de diferentes pistas presentes no texto, na formulacido de hipoteses e na

construgao de conclusdes fundamentadas.

Os resultados evidenciaram uma evolu¢ao na forma como os alunos assumiram as
diferentes etapas do processo interpretativo, passando progressivamente a localizar
informagao relevante, estabelecer relagdes e fundamentar as suas leituras com menor
necessidade de orientagdo direta. Apesar de algumas operagdes interpretativas mais
complexas continuarem a beneficiar da mediagdo da professora, esta assumiu

progressivamente uma funcdo de acompanhamento e aprofundamento.

Palavras-chave: educacao literaria; leitura literaria; interpretacdo textual, autonomia;

leitor ativo.



Abstract

This internship report, developed as part of the teaching practicum of the Master’s
Degree in Teaching Portuguese in the 3rd Cycle of Basic Education and Secondary
Education, presents an action research project carried out within the Portuguese subject
in two 11th-grade classes. It focuses on promoting the reading of literary texts towards
increasingly autonomous interpretations grounded in textual evidence. The intervention
stemmed from the identification of difficulties in the initial reading of literary works,
particularly in the students’ ability to independently identify and mobilise textual clues
when constructing their interpretations. Therefore, the project sought to address this issue
through the explicit teaching and systematisation of reading procedures and the gradual

transfer of responsibility for interpretation to the students.

The intervention was organised into three research cycles, in which guided reading
strategies, collaborative work and systematisation tools were implemented, while
students’ progress was monitored through classroom observation, their written work and
their contributions during moments of discussion and sharing. The materials and
strategies used aimed to support students in collecting textual evidence, articulating

different textual clues, formulating hypotheses and constructing grounded conclusions.

The results revealed an improvement in the way students engaged with the
different stages of the interpretative process, progressively becoming more able to locate
relevant information, connect textual clues and support their interpretations with less
direct guidance. Although some more complex interpretative operations continued to
benefit from teacher mediation, the teacher progressively assumed a role focused on

monitoring and deepening students’ interpretations.

Key-words: literary education; literary reading; textual interpretation; autonomy; active

reader.



Introduciao

A leitura do texto literario constitui uma dimensao central do ensino do Portugués,
ndo apenas pelo contacto com diferentes obras e autores, mas também pelas
possibilidades que oferece para o desenvolvimento da capacidade de compreender,
interpretar e construir sentidos. Neste processo, o aluno assume um papel fundamental,
uma vez que a leitura literaria implica mais do que a compreensdao de informagao
explicitamente apresentada no texto. Formular hipoteses, procurar elementos textuais que
permitam confirma-las ou questiona-las, estabelecer relagdes entre diferentes partes do
texto, confrontar possibilidades de interpretacdo e justificar uma determinada leitura
constituem operagdes que o leitor devera progressivamente ser capaz de realizar. A
autonomia interpretativa ndo corresponde, assim, a auséncia de orientagdo, mas a
capacidade de o aluno assumir uma responsabilidade cada vez maior pelas operagdes que

conduzem a constru¢ao e fundamentacao dos sentidos atribuidos ao texto.

Foi a partir desta perspetiva que, no contexto do estagio pedagogico realizado na
Escola Secundaria de Gondomar, se definiu o presente projeto de investigacdo-agdo. A
observacao inicial das duas turmas do 11.° ano permitiu verificar que, de um modo geral,
os alunos apresentavam um desempenho adequado nos diferentes dominios da disciplina
de Portugués e ndo revelavam dificuldades significativas na mobilizacdo de
conhecimentos previamente trabalhados. Contudo, no dominio da Educacao Literaria, a
leitura dos textos evidenciava uma dificuldade mais especifica. Embora os alunos fossem
capazes de compreender e responder adequadamente quando a leitura era acompanhada
por uma orienta¢do proxima da professora, revelavam maior dificuldade em determinar
autonomamente que elementos do texto deveriam procurar e mobilizar para construir uma
interpretagdo. Em alguns momentos, as primeiras interpretagdes apoiavam-se em
impressdes gerais ou em conhecimentos exteriores ao texto, sem que os alunos

identificassem as pistas textuais mais relevantes para as sustentar.

Esta dificuldade assumia formas diferentes nas duas turmas, uma vez que os niveis
de autonomia e de confianca perante as tarefas ndo eram idénticos. Apesar destas
diferencas, a dificuldade identificada era comum: os alunos nem sempre assumiam
autonomamente as operagdes necessarias para orientar a propria leitura e construir uma
interpretagdo fundamentada nos elementos disponibilizados pela obra. A problematica
identificada nao se situava, portanto, numa incapacidade geral de interpretar textos

literarios, mas na apropriacdo dos procedimentos que permitem ao leitor decidir o que



procurar, como relacionar a informag¢ao encontrada ¢ de que modo utiliza-la para

fundamentar uma determinada interpretacao.

Perante esta realidade, definiu-se como questao de investigagdo: Como promover
uma leitura do texto literario através da explicitagdo e sistematizag¢do de procedimentos
de leitura, de modo a conduzir a interpretagoes progressivamente mais autonomas e
fundamentadas? A intervengdo procurou responder a esta questdo através da
implementagdo de estratégias que permitissem tornar mais explicitas as operacdes
envolvidas na leitura e, simultaneamente, transferir para os alunos a responsabilidade pela

sua realizacao.

A investigagdo assumiu uma metodologia de investigagdo-agdo, que permitiu
articular a interven¢ao pedagdgica com a observacdo dos seus efeitos e a reflexdo sobre
as opg¢oes tomadas ao longo do processo. A organizacdo da intervengdo em trés ciclos
possibilitou, deste modo, que os dados recolhidos em cada etapa fossem considerados na
planificagdo das seguintes, num processo de andlise e reajustamento progressivo. Para
acompanhar este percurso, foram mobilizadass diferentes formas de recolha de dados,
nomeadamente a observacdo direta das aulas, os registos realizados no diario de bordo,
as producdes dos alunos, as suas intervengdes nos momentos de partilha e, no final da
intervengdo, um inquérito destinado a conhecer a sua percecdo sobre as atividades
desenvolvidas. A investigacao nao incidiu, assim, apenas sobre os resultados produzidos
pelos alunos, mas também sobre o modo como as estratégias foram implementadas e
sobre as decisdes tomadas pela professora estagiaria perante as dificuldades e respostas

observadas em sala de aula.

A intervencao foi desenvolvida ao longo do estudo de diferentes obras literarias e
procurou acompanhar a evolu¢do dos alunos na realizagdo das operagdes necessarias a
construcdo da interpretagdo. Partiu-se de situagdes em que os procedimentos de leitura
eram mais explicitamente orientados e procurou-se, progressivamente, criar condi¢des
para que os alunos assumissem maior responsabilidade pela selecdo, organizagdo e

articulacdo da informacao textual.

A organizagdo do relatdério acompanha este percurso. No primeiro capitulo, ¢
apresentado o contexto educativo em que decorreu o estagio e sdo caracterizadas as
turmas envolvidas, sendo posteriormente fundamentadas a problematica, a questdo de
investigacao e os objetivos do projeto. O segundo capitulo retine os principais contributos
teoricos que sustentam a conce¢do de educacdo literaria, de leitura, de autonomia e de
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trabalho com outros leitores, procurando enquadrar as op¢des tomadas na intervencao. O
terceiro capitulo apresenta e analisa o desenvolvimento da interveng@o nos trés ciclos de
investigacdo, articulando a descricdo das atividades com a interpretagdo dos dados
recolhidos e com a reflexao sobre as decisdes pedagdgicas tomadas ao longo do processo.
O quarto capitulo considera a perspetiva dos proprios alunos sobre o trabalho
desenvolvido. Esta analise complementa os dados recolhidos através da observagao e das
producdes realizadas, permitindo conhecer também a percecdo dos alunos sobre as
estratégias implementadas. Por fim, as consideragdes finais retomam os principais
resultados da intervencdo, procurando responder a questao de investigacao e verificar em
que medida os objetivos definidos foram alcancados. Este capitulo inclui ainda uma
reflexdo sobre o processo desenvolvido e sobre as aprendizagens retiradas enquanto
professora estagiaria, considerando de que forma a experiéncia poderad contribuir para

futuras opcdes pedagdgicas.
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1. Contextualizacdo da intervencio pedagogico-didatica
As caracteristicas do contexto educativo sdo fundamentais para orientar um
projeto de investigacdo-agdo, uma vez que ¢ a partir da andlise do contexto e da
identificacdo de um problema que se define a intervengao pedagogica (Coutinho et al.,
2009). Assim, ao longo deste capitulo, ¢ apresentada a caracterizagdo da escola onde
decorreu o estagio e das duas turmas nas quais incidiu a minha interven¢ao. Por fim, sdo
justificados o tema e a questdo de investigacdo que orientaram o projeto, bem como os

objetivos definidos para responder a problematica identificada.

1.1. Caracteriza¢ao da Escola

A Escola Secundéria de Gondomar ¢ a Escola-Sede do Agrupamento de Escolas
N°1 de Gondomar. Este agrupamento tem como area de influéncia a Unido das Freguesias
de Gondomar (S. Cosme), Valbom e Jovim e a Unido das Freguesias de Foz do Sousa e
Covelo, assim como outras freguesias, nomeadamente, Unido das Freguesias de Fanzeres
e S. Pedro da Cova, Junta de Freguesia de Rio Tinto e Unido das Freguesias de Medas e
Melres. Pertence, portanto, a um dos municipios mais populosos da Area Metropolitana
do Porto e acolhe um elevado niimero de alunos, tanto do Ensino Regular como do Ensino
Profissional, provenientes de contextos socioecondmicos diversificados. Por estes
motivos, a Escola Secundaria de Gondomar centra-se, através do seu Plano Curricular de
Desenvolvimento das Aprendizagens (PCDA), na importancia “da cultura da liberdade
de pensamento e criacdo” com o objetivo de atribuir especial foco ao papel do aluno na
sua formacao. Pretende que os alunos se tornem cidaddos dotados de pensamento critico
e competéncias socioemocionais, de forma a conseguirem construir uma carreira no
mercado de trabalho e também contribuirem para uma sociedade justa, onde possam

exercer os seus direitos de cidadania.

As aulas sdo organizadas em segmentos de 50 minutos e a avaliacdo dos alunos
distribui-se por trés grandes dominios: o Conhecimento, que representa 70 % da
classificacdo final e ¢ avaliado através de testes e provas comuns; as Capacidades,
correspondentes a 20 % da classificagdo e avaliadas através de microavaliagdes realizadas
em contexto de sala de aula, como, por exemplo, questdes-aula; e, por fim, as Atitudes e
Valores, que correspondem aos restantes 10 %. Integrado na componente das
microavaliagdes, importa destacar o Projeto Curricular de Turma (PCT), designado "Call

to Action — Por uma Cidadania Ativa". Este projeto constitui uma area curricular
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transversal que procura articular aprendizagens de diferentes disciplinas com as
competéncias de cidadania a desenvolver. Assim, promove o envolvimento dos alunos no
seu percurso educativo, incentivando-os a mobilizar conhecimentos para responder a
desafios sociais contemporaneos. A integracao deste projeto na avaliagdo reflete a
importancia atribuida pela escola ao desenvolvimento de competéncias transversais € ao

papel ativo dos alunos na sua formagao.

Nao obstante a forte aposta no desenvolvimento académico e pessoal dos alunos,
a escola enfrentava algumas limitacdes ao nivel das infraestruturas. A biblioteca, de
dimensao reduzida, apresentava uma organizagdo do espaco pouco funcional e condi¢des
pouco favoraveis ao estudo e a permanéncia dos alunos. A escassez de outros locais
destinados ao estudo e ao convivio levava muitos alunos a permanecerem concentrados
nos corredores, o que dificultava a circulagdo dos docentes entre as salas. As frequentes
falhas no acesso a internet verificavam-se em diferentes espacos da escola, condicionando
ndo s6 o desenvolvimento de atividades letivas apoiadas em recursos digitais, como

também o trabalho docente realizado fora da sala de aula.

Apesar destas limitagdes, destacou-se o forte espirito de colaboragdo entre os
docentes. Os professores de Portugués do mesmo ano de escolaridade reuniam
regularmente para partilhar estratégias de ensino, trocar experiéncias e definir, em
conjunto, critérios e instrumentos de avaliagdo. Estas reunides promoviam uma maior

articulacdo pedagdgica entre as diferentes turmas.

1.2. Caracterizacao das turmas

1.2.1. Turma 11° X

A turma do 11.° X frequentava o curso cientifico-humanistico de Ciéncias e
Tecnologias e era constituida por 20 alunos, distribuidos equitativamente entre os sexos
feminino e masculino. A média de idades era de aproximadamente 16 anos. A turma
integrava um aluno retido no respetivo ano de escolaridade e uma aluna de nacionalidade
ucraniana que se encontrava ao nivel dos restantes colegas em termos curriculares e de
avalia¢do, uma vez que concluiu o nivel B1 de proficiéncia em lingua portuguesa. Ambos
se encontravam plenamente integrados no grupo-turma, embora o primeiro registasse

auséncias frequentes devido a problemas de saude.
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Tratava-se de uma turma com um bom relacionamento interpessoal, que ja se
verificava no ano letivo anterior, visto que a maioria dos alunos transitou em conjunto
para o 11° ano. Este aspeto refletia-se num ambiente agradavel em sala de aula, propicio
a aprendizagem, ¢ na preferéncia pelo trabalho em grupo. A turma apresentava um
comportamento exemplar ¢ a grande maioria dos alunos participava ativamente,
demonstrando interesse pelos conteudos e atividades propostas. O espirito de equipa e o
empenho dos alunos eram tdo evidentes que ndo se restringiam as aulas. Tive
oportunidade de o observar durante a realizacao do Projeto Curricular de Turma (PCT),
no qual os alunos se envolveram de forma muito ativa, desenvolveram um trabalho

criativo e procuraram incluir todos os colegas.

Relativamente ao desempenho na disciplina de Portugués, as aulas da professora
cooperante observadas por mim e a minha aula 0 permitiram concluir que se tratava de
uma turma sem dificuldades significativas nos diferentes dominios da disciplina. Os
alunos participavam frequentemente por iniciativa propria e, quando solicitados,
respondiam, na maioria das vezes, corretamente. Os exercicios de producdo escrita
demonstravam um bom dominio da gramatica, uma vez que os alunos elaboravam textos
com qualidade e rapidez, apesar de evidenciarem, pontualmente, algumas incorre¢des
quando os conteudos gramaticais eram trabalhados de forma explicita. Ao nivel da
educagdo literaria, os alunos mostravam-se capazes de realizar as tarefas propostas apds
a exploragdo dos excertos em grupo-turma. Para além disso, se devidamente estimulados
com atividades de motivacdo, envolviam-se com empenho e entusiasmo no estudo das

obras.

Esta percecdo foi posteriormente confirmada durante a reunido intercalar do
primeiro periodo, na qual os docentes consideraram que a turma ndo apresentava
fragilidades significativas, defendendo antes a necessidade de elevar o nivel de exigéncia,
devido as capacidades demonstradas pelos alunos. As observagdes realizadas durante a
fase inicial do estagio permitiram, assim, concluir que se tratava de uma turma bastante
autobnoma e com boas capacidades. Contudo, se o objetivo passava por elevar o nivel de
desempenho da turma, tornou-se evidente que existia um aspeto em que essa autonomia
ndo se verificava da mesma forma: a interpretacao das obras literarias. Embora os alunos
demonstrassem interesse e participassem ativamente nas aulas dedicadas a educagao
literaria, a compreensao dos textos dependia frequentemente da explicagdo da professora

cooperante. Ap0s a leitura dos excertos, revelavam dificuldade em identificar e mobilizar
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os elementos presentes no texto para responder as questdes colocadas. Perante essa
dificuldade, procuravam ainda assim responder as questdes, recorrendo frequentemente a
conhecimentos e experiéncias pessoais. No entanto, como estas respostas ndo se
sustentavam no que estava efetivamente presente no texto, acabavam por responder de
forma incorreta as questdes colocadas. Perante estas situagdes, a professora cooperante
interrompia a exploragao do texto através do questionamento e recorria a uma explicacao
expositiva do conteido do excerto. SO depois desta explicagdo, quando ja tinham
compreendido o que tinham lido, os alunos conseguiam realizar os exercicios do manual
relativos a obra, identificando e mobilizando as expressdes e os elementos textuais

adequados para fundamentar as suas respostas.

Conclui-se, portanto, que os alunos revelavam autonomia na procura de uma
forma de responder as questdes, mesmo quando esta nao se mostrava eficaz. Contudo,
esta autonomia nao se estendia a leitura e interpretagao da obra. A iniciativa demonstrada
perante as tarefas ndo era suficiente para ultrapassar a dificuldade em compreender o texto
a partir da leitura, uma vez que a capacidade de identificarem, por si proprios, os
elementos textuais necessarios a construcao e fundamentagdo das suas respostas ainda

ndo se encontrava desenvolvida.

1.2.2. Turma 11°Y

A turma do 11°Y frequentava igualmente o curso de Ciéncias e Tecnologias e era
composta por 20 alunos, 11 do sexo masculino e 9 do sexo feminino. Todos os alunos
eram de nacionalidade portuguesa e a média de idades da turma era de aproximadamente
16 anos. A turma incluia apenas um aluno retido no respetivo ano de escolaridade, cuja

integragdo entre os colegas decorreu de forma positiva.

Os alunos mantinham um bom relacionamento interpessoal € um comportamento
adequado em contexto de sala de aula. Permaneciam atentos e sentiam-se a vontade para
colocar as suas duvidas de forma organizada, o que contribuia para um ambiente tranquilo
e favordvel a aprendizagem. Revelavam ainda uma predisposi¢do para o trabalho

colaborativo, participando com facilidade nas atividades desenvolvidas em pares ou em
grupo.

Contudo, quando confrontados com tarefas de realiza¢do individual, os alunos

demonstravam menor confianca nas suas capacidades. Durante o periodo inicial de
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observagao e coadjuvacgao, verifiquei que essa falta de confianga se revelava na reduzida
participagdo oral espontanea e na resisténcia a exercicios de resposta extensa relativos a
educacao literaria ou a producao escrita. Os alunos solicitavam repetidamente o apoio da
professora cooperante antes de iniciarem as tarefas, procurando confirmagao das suas
ideias ou orientagcdo mais detalhada na resolucao dos exercicios. Verbalizavam uma clara
preferéncia pela realizacdo das atividades em grupo-turma, revelando maior seguranga
quando estas eram desenvolvidas com o acompanhamento da professora e dos restantes

colegas.

Apesar desta dependéncia inicial, o desempenho dos alunos nao refletia as duvidas
que manifestavam relativamente as suas capacidades. De um modo geral, evidenciavam
um desempenho consistente nos diferentes dominios da disciplina de Portugués, ndo
apresentando dificuldades significativas e obtendo resultados de qualidade nas tarefas
realizadas e nos momentos de avaliacdo. Esta percecdo foi posteriormente confirmada
durante a reunido intercalar do primeiro periodo, na qual os docentes salientaram que a
principal dificuldade da turma se verificava no momento inicial das tarefas, caracterizado
por uma dispersdo associada a inseguranga dos alunos. Assim, a principal dificuldade
observada nao residia na realizagdo das atividades em si, mas antes na reduzida confianca

para as iniciar e desenvolver de forma autonoma.

A falta de autonomia estendia-se a todos os dominios da disciplina de Portugués,
mas manifestava-se mais nitidamente na interpretacdo literaria. Apds a leitura dos
excertos, os alunos revelavam dificuldade em compreender a informagdo presente no
texto e em mobilizar os seus elementos para responder as questdes colocadas. Perante
essa dificuldade, a semelhanca da turma anteriormente caracterizada, respondiam as
questdes colocadas, recorrendo muitas vezes a conhecimentos e experiéncias pessoais,
em vez de fundamentarem as suas interpretagdes nos elementos presentes no texto. Como
estas interpretacdes se encontravam frequentemente desvinculadas dos elementos
textuais, ndo correspondiam ao sentido dos excertos, levando a professora cooperante a
recorrer frequentemente a explicagdes expositivas do seu conteudo. Durante estes
momentos de exposi¢do, os alunos nao registavam informacgao e, apds a sua conclusao,
solicitavam frequentemente que a professora lhes ditasse o que tinha acabado de explicar

para poderem registar no caderno.

Esta dependéncia da professora também se verificava noutros momentos das
aulas. Durante os momentos de coadjuvacdo, pude observar que alguns alunos
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conseguiam chegar a respostas corretas durante a realizacdo dos exercicios. Contudo,
quando a professora iniciava a corre¢do oral em grupo-turma, esses mesmos alunos nem
sempre se mostravam disponiveis para partilhar as suas respostas. A correcdo acabava,
assim, por ser maioritariamente conduzida pela professora, que apresentava e registava
no quadro as respostas aos exercicios. Do mesmo modo, perante propostas de realizagao
individual, os alunos manifestavam resisténcia e, quando a professora sugeria o trabalho
a pares ou em pequenos grupos, procuravam frequentemente que a atividade fosse
realizada oralmente em grupo-turma, com a discussao das ideias a ser acompanhada e
registada pela docente. Também no projeto de leitura solicitaram o apoio da professora
para escolher a obra a ler. Durante a realizagao das fichas de avaliacdo, pediam que fosse,
igualmente, a professora a realizar a leitura dos textos literdrios e solicitavam o seu apoio

para esclarecer o significado de palavras ou confirmar as suas interpretacdes.

Esta dependéncia tornava-se ainda mais evidente nos momentos que antecediam
a avaliacdo. A maioria dos alunos solicitou que a professora cedesse uma aula de 50
minutos, que ndo estava inicialmente prevista, para esclarecer duvidas para o teste, muitas
delas relacionadas com a educacao literaria. Durante esse momento, eram frequentes os
comentarios de ansiedade e desmotivacdo relativamente a avaliagdo, com alguns alunos
a afirmarem antecipadamente que nao conseguiriam realizar o teste ou que obteriam uma
classificagdo negativa. Para além disso, quando se iniciava o estudo de uma nova obra,
alguns alunos manifestavam desde logo desinteresse e antecipavam que a leitura seria
dificil ou aborrecida, com base em comentarios que tinham ouvido de colegas que ja
frequentavam o 12° ano. Estas atitudes dificultavam um investimento consistente na

leitura e compreensao das obras trabalhadas.

Em suma, esta turma apresentava duas dificuldades distintas relacionadas com a
autonomia. Por um lado, os alunos revelavam uma atitude pouco autonoma perante a
realizagdo das atividades, procurando frequentemente o acompanhamento da professora
cooperante e demonstrando maior seguranga quando as tarefas eram realizadas em grupo.
Por outro lado, no dominio da educacao literaria, possuiam dificuldade em compreender
o sentido dos textos a partir da propria leitura, ndo conseguindo identificar e mobilizar
autonomamente os elementos textuais necessarios a constru¢do das suas interpretagdes.
Estas duas dificuldades contribuiam para uma forte dependéncia da mediacdo da

professora, tanto na realizagdo das tarefas como na compreensao dos textos literarios.
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1.3. Identificacido do tema de investigacao-acao

A escolha do tema deste projeto de investigagdo-acdo resultou dos desafios
pedagogicos identificados durante a fase inicial do estdgio. Esta analise baseou-se na
observacao direta das aulas, nas conversas mantidas com a professora cooperante € com
os restantes docentes das turmas e nos momentos de coadjuvacdo, durante os quais pude
acompanhar o processo de realizacao das tarefas e os resultados produzidos pelos alunos.
As informagdes recolhidas permitiram concluir que ambas as turmas apresentavam um
bom desempenho global na disciplina de Portugués. Contudo, a educagdo literaria

revelou-se o dominio que mais necessitava de consolidagdo.

A principal dificuldade dos alunos nao residia na compreensao dos conteudos apos
a sua exploracdo em grupo-turma, mas no momento de leitura inicial dos textos literarios.
Conforme referido anteriormente, apds a leitura dos excertos, muitos alunos revelavam
dificuldade em compreender a informacao presente no texto e em mobilizar os seus
elementos para responder as questdes colocadas. Perante essa dificuldade, recorriam
frequentemente a conhecimentos e experiéncias pessoais, em vez de fundamentarem as
suas interpretagdes nas pistas textuais. Contudo, as referéncias mobilizadas nem sempre
os conduziam ao sentido do texto, uma vez que nao correspondiam aos elementos
necessdrios para compreender e interpretar os excertos. Esta dificuldade tornava
necessaria a intervencdo da professora cooperante através de momentos de explicagao
expositiva, revelando uma autonomia ainda pouco desenvolvida na interpretacdo dos

textos literarios.

Embora ambas as turmas apresentassem esta dificuldade, a forma como lidavam
com as tarefas e com as dificuldades sentidas ndo era a mesma. A turma Y revelava uma
maior dependéncia da professora cooperante durante a leitura e o inicio da resolucdo das
tarefas, associada a uma menor confianca nas suas capacidades. Esta diferenca tornava-
se visivel ndo s6 na forma como os alunos lidavam com as dificuldades de interpretagao,
mas também na iniciativa que demonstravam para procurar estratégias que lhes
permitissem ultrapassa-las. Enquanto a turma X revelava, de um modo geral, maior
envolvimento no estudo das obras e procurava encontrar formas de acompanhar e superar
as dificuldades sentidas, a turma Y mais frequentemente adotava uma postura passiva

perante as tarefas.

Esta diferenca era percetivel em varios momentos do trabalho desenvolvido nas

aulas. Na turma X, observei que muitos alunos, por iniciativa propria, tiravam
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apontamentos no caderno ou no manual e partilhavam essas informagdes entre si durante
ou apos as aulas. Na turma Y, pelo contrario, era mais frequente os alunos acompanharem
as explicacdes da professora sem registarem informagdo e, posteriormente, solicitarem
que esta lhes ditasse o que tinha sido explicado, como referido anteriormente. Também a
participacao oral espontanea evidenciava esta diferencga: na turma X, a grande maioria
dos alunos disponibilizava-se para participar nas aulas, enquanto na turma Y essa

participagdo partia sobretudo dos mesmos alunos.

A diferenca era igualmente evidente nos momentos de apresentagao oral. Na turma
X, a maioria dos alunos revelava uma postura confiante e assertiva, apresentando as suas
ideias de forma adequada e participando sem demonstrar grande hesitagdo. Na turma Y,
essa postura era apenas evidente num numero reduzido de alunos, enquanto os restantes,
apesar de apresentarem conteudos pertinentes com correcao linguistica, revelavam uma
postura hesitante, com fragilidades na proje¢do da voz e no contacto visual com a turma.
Esta diferenca também se refletia na organizagdo das apresentacdes: na turma X, os
grupos organizavam-se autonomamente para definir a ordem das apresentacdes e muitos
manifestavam vontade de apresentar em primeiro lugar; na turma Y, pelo contrario, era
frequente nenhum grupo se disponibilizar para iniciar, sendo necessario recorrer a uma

roleta digital para determinar aleatoriamente a ordem.

Por fim, os diferentes niveis de confianga eram particularmente visiveis nos
momentos de avaliacdo. Enquanto a turma X entrava nos testes de forma tranquila e
mantinha essa postura durante a sua realiza¢do, na turma Y eram frequentes manifestagoes
de ansiedade e inseguranga antes e durante esses momentos. Estes comportamentos
permitiram-me distinguir duas dimensdes da autonomia que se encontravam
comprometidas. Ambas as turmas necessitavam de desenvolver uma maior autonomia na
leitura e interpretagdo dos textos literarios. A turma Y revelava, contudo, uma dificuldade
acrescida, uma vez que demonstrava menor iniciativa para procurar, por si propria,
estratégias que lhe permitissem ultrapassar as dificuldades sentidas, assumindo com

maior frequéncia uma posi¢ao de dependéncia relativamente a professora.

Face as dificuldades diagnosticadas, compreendi que, para melhorar a qualidade
da interpretacdo literaria, era necessario intervir no momento que a antecede: a leitura.
Antes de desenvolver competéncias interpretativas mais complexas, era essencial ajudar
os alunos a compreender o texto de forma progressivamente mais autonoma, orientando
a sua atencdo para os elementos nele presentes. SO assim poderiam construir
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interpretagdes sustentadas nas pistas textuais, sem dependerem da explicagcdo prévia da
professora cooperante. Esta reflexdo levou-me a formular a seguinte questdo de
investigacao: Como promover uma leitura do texto literario que conduza a interpretagoes
progressivamente mais autonomas e fundamentadas nos elementos textuais, através da
explicitagdo e sistematizagdo de procedimentos de leitura e da transferéncia progressiva

da responsabilidade pela interpreta¢do para os alunos?

A partir desta questdo, foram definidos dois objetivos principais para a
intervencdo. Em primeiro lugar, orientar os alunos para a identificagao e mobilizagao dos
elementos presentes no texto enquanto pistas necessarias a sua compreensido e
interpretagdo. Em segundo lugar, promover uma autonomia leitora progressiva, de modo
a que os alunos conseguissem avancar da leitura para a interpretacdo sem depender

constantemente da explicag¢do prévia da professora.

Considerando que a autonomia na leitura do texto literario se desenvolve de forma
gradual, o cumprimento dos objetivos definidos implicou estruturar a intervengdo como
um processo progressivo. Nesse sentido, tomei como referéncia a proposta dos circulos
de leitura de Rildo Cosson, por permitir aplicar estratégias de leitura faseada e orientada
a educagao literaria. Assim sendo, desenvolvi atividades com esquemas orientadores e
divisdo de papéis pelos alunos, e procurei tirar partido da predisposi¢do das turmas para
o trabalho de grupo, utilizando-o também como estratégia para promover uma leitura cada
vez mais autonoma e sustentada no texto. Os materiais construidos foram fundamentais
para promover uma autonomia especificamente associada a leitura e interpretacdo do
texto literario, orientando os alunos para a constru¢do das suas respostas a partir dos
elementos que o proprio texto lhes oferecia. Estas opgdes permitiam, simultaneamente,
proporcionar a turma Y uma estrutura de apoio que favorecesse a sua participagdo e
confianca na realizacdo das tarefas, sem substituir o seu envolvimento no processo de
leitura e interpretagdo. O apoio disponibilizado tinha, assim, como proposito promover
progressivamente uma maior autonomia dos alunos e um papel mais ativo nesse processo.
Para além disso, a relevancia da educagdo literaria no curriculo do 11.° ano, refletida na
carga letiva que lhe ¢ atribuida, proporcionou as condi¢des necessarias para desenvolver

uma interven¢ao progressiva e acompanhar a evolugao dos alunos de forma continuada.

A presente interven¢ao pedagogica centra-se, assim, na analise comparativa do
trabalho desenvolvido nas duas turmas acompanhadas durante o estagio. Embora ambas
apresentassem o mesmo problema ao nivel da interpretacdo dos textos literarios,
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encontravam-se em niveis diferentes de autonomia para enfrentar as dificuldades
sentidas. A utilizagdo de um mesmo conjunto de estratégias permitiu-me, por isso,
observar de que forma estas poderiam produzir efeitos distintos em contextos diferentes
e compreender a necessidade de as adaptar as necessidades especificas de cada turma no

processo de constru¢ao de uma autonomia interpretativa progressiva.
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2. Fundamentacio tedrica

A fundamentagdo tedrica pretende enquadrar os principais conceitos que sustentam
o projeto de investigacdo-agdo e as opgdes pedagodgico-didaticas adotadas ao longo da
intervengdo. Assim, ao longo deste capitulo, ¢ abordada a evolugdo da concegdo do ensino
da literatura para a educacao literaria, bem como a relagao entre a leitura, a interpretagao
e o papel do leitor na construgdo de sentidos. Posteriormente, ¢ explorado o conceito de
autonomia, estabelecendo-se a sua relacdo com a interagdo entre leitores, o trabalho
colaborativo e a organizacdo da leitura em diferentes momentos. Por fim, estes
contributos fundamentam as opg¢des pedagodgico-didaticas adotadas na intervencgao,
considerando o desenvolvimento de interpretagdes progressivamente mais autdbnomas e

fundamentadas nos elementos textuais.

2.1. Educacao literaria

2.1.1. Evolucio da concecio do ensino da literatura para a educacio literaria

A presenca da literatura no ensino possui uma longa tradicdo, embora as
finalidades atribuidas ao seu ensino e as formas de trabalhar os textos literarios tenham
sofrido alteragdes ao longo do tempo. A conceg¢do do ensino da literatura encontra-se,
assim, relacionada com a fun¢do que, em cada momento historico, ¢ atribuida a propria
literatura e a sua presenga na escola. Consequentemente, as mudangas sociais e culturais,
bem como os avangos nos estudos literarios e nas ciéncias da educagdo, contribuiram para
a reformulacao das praticas e dos objetivos associados ao ensino literario (Colomer, 1996;
Rovira, 2023).

Durante um periodo significativo, o ensino da literatura assumiu uma orientagao
predominantemente centrada na transmissdo de conhecimentos sobre o fenémeno
literario. A literatura era frequentemente ensinada a partir de uma perspetiva historicista,
valorizando-se o conhecimento de autores, obras, periodos histéricos, movimentos
literarios e respetivas caracteristicas. Nesta abordagem, o contacto com os textos
encontrava-se muitas vezes subordinado a aquisi¢do de conhecimentos sobre a historia da
literatura, sendo o dominio desses conteudos uma das principais finalidades do ensino
literario. A analise de diferentes planos educativos dos séculos XIX e XX, realizada por

Rovira (2023), permite identificar a presenca desta orientacdo em diferentes contextos
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europeus, nomeadamente em Espanha, Portugal, Franga ¢ Reino Unido, evidenciando o
peso que o critério historicista assumiu na organizagdo do ensino da literatura.

Esta configuracdo do ensino literario encontrava-se igualmente relacionada com
a fun¢ao cultural atribuida a literatura. Colomer (1996) explica que a didatica da literatura
se desenvolveu em estreita relacdo com as transformagoes sociais e culturais ocorridas ao
longo do tempo, uma vez que a literatura participa na construg¢do do imaginario coletivo
e na transmissdo de valores e referéncias culturais. Deste modo, o modelo de ensino
adotado em cada periodo nao resulta apenas de opg¢des metodologicas, mas também da
forma como a sociedade compreende a funcao da literatura e do lugar que lhe atribui na
formagao dos individuos. A autora identifica, precisamente, o final da década de 1960
como um momento particularmente relevante para a emergéncia de uma reflexdo
renovada sobre o ensino literario, quando o modelo de ensino construido no século XIX
comecou a revelar-se desajustado perante as transformacdes das sociedades ocidentais e
a expansao da escolarizagao.

A partir da segunda metade do século XX, comegaram, assim, a desenvolver-se
novas formas de pensar o ensino da literatura. As transformagdes ocorridas nos estudos
literarios, nas teorias da leitura e nas ciéncias da educagdo contribuiram para questionar
uma abordagem centrada exclusivamente na transmissdo de conhecimentos sobre as
obras. Progressivamente, passou a atribuir-se maior importincia a relagcdo estabelecida
entre o leitor e o texto, a experiéncia de leitura e aos processos através dos quais os leitores
constroem sentidos:

O ensino tradicional da histoéria da literatura foi questionado, sendo substituido

pela necessidade de desenvolver leitores competentes . A ideia de informagdo a

ser transmitida — os fatos e juizos de valor sobre as obras — foi, portanto,

substituida pela de uma competéncia a ser desenvolvida. Isso implicou
naturalmente a presenca de textos em sala de aula e o acesso direto a eles por parte
do leitor-aprendiz, enquanto a analise cientifica dos textos por meio do comentério
explicativo do professor parecia a ferramenta de ensino mais adequada para

revelar a literariedade das obras e a fungdo poética da linguagem. (Colomer, 1996,

sec¢ao "La evolucion de la didactica de la literatura').

Constata-se que esta mudanca passou a atribuir maior aten¢ao ao contacto direto
dos alunos com os textos, sem implicar o abandono das abordagens anteriormente
existentes, uma vez que o comentario do professor continuava a ser entendido como uma

ferramenta de ensino neste processo de transicao.
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O contexto europeu evidencia precisamente esta diversidade. A evolugao
identificada em Espanha, Portugal, Franca e Reino Unido ndo pode ser entendida como
um processo linear ou simultaneo. Rovira (2023), ao comparar diferentes planos
educativos, demonstra que o peso do historicismo se prolongou de formas distintas nos
varios sistemas educativos, enquanto outras abordagens foram progressivamente
ganhando espago. Se, por um lado, o conhecimento histdrico e literario continuou a
desempenhar um papel relevante na construgdo de um sentimento de pertenca a uma
comunidade e de um imaginario coletivo, por outro, a valorizagdo da experiéncia
individual do leitor permitiu conceber a literatura também como um espago de construgao
da identidade pessoal.

Essa diversidade ¢ particularmente evidente no contexto britdnico, onde a
valorizacdo de uma leitura centrada no préprio texto apresenta uma tradigdo mais
consolidada, associada ao Practical Criticism. Esta orientacdo encontra-se ainda presente
em praticas de ensino e, sobretudo, de avaliagdo que apresentam aos alunos textos
literarios sem informagdo contextual prévia, convidando-os a realizar uma leitura
préxima e a construir as suas respostas a partir do proprio texto. Gordon (2018) evidencia
a permanéncia desta tradicdo mesmo perante transformacdes posteriores na educagao
literaria, que passaram a atribuir maior importancia ao conhecimento cultural e
contextual. O autor mostra, assim, a coexisténcia de diferentes orientagdes, entre uma
atencdo privilegiada aos elementos do texto e o reconhecimento da importancia dos
conhecimentos mobilizados pelo leitor. A coexisténcia destas orientacdes mostra, deste
modo, que a renovagdo do ensino da literatura ndo correspondeu simplesmente a
substituigdo de um modelo por outro, mas a um processo de transformacdo e
diversificacdo das formas de compreender a leitura e o ensino literario.

Assim, apesar de diferencas, ¢ possivel identificar uma tendéncia comum: a
progressiva deslocagdo do centro de atencdo do ensino exclusivamente orientado para o
conhecimento da literatura para uma perspetiva que atribui maior importancia a formagao
do leitor. No contexto espanhol, Fabregat-Barrios, Fontich e Gonzéalez-Gonzélez-de-
Mesa (2023) identificam precisamente esta coexisténcia de diferentes orientagdes no
ensino contemporaneo, reconhecendo, por um lado, abordagens mais centradas no
conhecimento académico e, por outro, perspetivas que valorizam a leitura literaria
enquanto experiéncia com dimensdes académicas, sociais € pessoais.

Esta alteracdo conduz a uma mudanga importante na propria finalidade atribuida

ao ensino da literatura. O conhecimento de autores, obras, periodos e conceitos literarios
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continua a possuir relevancia, mas deixa de constituir necessariamente a finalidade tltima
do trabalho desenvolvido em sala de aula. A sua fungdo passa, progressivamente, a
articular-se com outras finalidades da educacio literaria, podendo esses conhecimentos
ser mobilizados para apoiar a compreensdo dos textos e contribuir para a formagao de
leitores capazes de estabelecer com eles uma relagdo mais informada, significativa e
participada. Neste sentido, a educacao literaria comega a afirmar-se como uma concegao
mais ampla do ensino literario, orientada ndo apenas para o conhecimento sobre literatura,
mas também para a formacao de leitores.

Esta mudanga implica igualmente uma reformulacao progressiva dos papéis
assumidos pelo professor e pelo aluno. Numa abordagem predominantemente
transmissiva, o professor ocupa uma posic¢ao central na apresentagdo dos conhecimentos
e na explicitagdo dos sentidos considerados adequados, enquanto o aluno assume
sobretudo o papel de recetor desses conhecimentos. A medida que a experiéncia de leitura
passa a ocupar um lugar mais significativo, o aluno ¢ chamado a participar de forma mais
ativa na relacdo com o texto, observando, questionando, estabelecendo relacdes e
construindo sentidos. O professor ndo deixa, contudo, de desempenhar uma funcao
fundamental. A sua intervengao passa a assumir, de forma crescente, uma dimensao de
orientacdo e media¢do, criando condigdes para que os alunos desenvolvam
progressivamente as suas interpretagdes e aprofundem a compreensdo dos textos
(Colomer, 2007, pp. 183-186).

E neste contexto de transformacio que a expressdo educacio literaria ganha
particular relevancia. Mais do que designar simplesmente o ensino de contetidos
literarios, o conceito permite integrar diferentes dimensdes da relacdo dos alunos com a
literatura, nomeadamente o conhecimento, a leitura, a compreensdo, a fruicdo e a
formagao do leitor. A educacdo literaria pressupde, deste modo, uma conce¢do do ensino
literario que procura estabelecer uma relagdo mais significativa entre os alunos e os
textos, sem excluir o conhecimento sobre literatura, mas colocando-o ao servigo de
finalidades mais amplas.

A mudancga de perspetiva ndo significa, portanto, que o conhecimento literario,
historico ou contextual deixe de assumir importancia no ensino da literatura, nem que
possa ser dispensado em todos os momentos de leitura. Esses conhecimentos podem
contribuir para ampliar e aprofundar a compreensao das obras, mas ndo devem substituir
a capacidade do aluno de construir interpretagdes a partir do proprio texto. A valorizagao

da participagdo do leitor implica, assim, reconhecer que este pode iniciar o processo
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interpretativo a partir dos elementos que o texto lhe oferece, mesmo quando nao dispde
de informacao contextual prévia. Tal ndo significa, contudo, que todas as interpretacdes
produzidas pelos alunos sejam igualmente validas: a sua construgdo deve partir de uma
leitura atenta e encontrar sustentagdo nas pistas € nos elementos textuais. Deste modo, o
conhecimento contextual e a atividade interpretativa do leitor ndo se excluem, mas
articulam-se no processo de leitura: os conhecimentos sobre a obra, o autor ou o contexto
podem ampliar e aprofundar a compreensdo, enquanto a capacidade de mobilizar os
elementos do proprio texto permite ao aluno construir ¢ fundamentar uma interpretagao
mesmo quando nao dispde de informacao contextual prévia.

Em suma, a evolugdo do ensino da literatura para uma conce¢do de educacao
literaria pode ser compreendida como uma mudanga progressiva de foco: de uma
abordagem predominantemente centrada na transmissdo de conhecimentos sobre a
literatura para uma perspetiva que procura articular esses conhecimentos com a
experiéncia de leitura e a formagao do leitor. Esta transformagao nio ocorreu de forma
homogénea nos diferentes contextos educativos, mas contribuiu para uma renovagao das
finalidades atribuidas ao ensino literario e para uma maior valoriza¢ao da participagao
dos alunos na leitura dos textos. Neste enquadramento, o conhecimento sobre literatura e
o conhecimento contextual mantém a sua relevancia, mas passam a poder ser mobilizados
ao servigo da compreensdo e interpretacdo, sem que a sua auséncia impeg¢a o aluno de

iniciar uma leitura atenta e fundamentada nos elementos que o proprio texto lhe oferece.

2.1.2. A educacdo literaria no contexto portugués

No contexto portugués, a evolucao da concegdo do ensino literario acompanhou
estas transformacdes mais amplas, embora tenha assumido caracteristicas proprias
decorrentes da organizagdo curricular e das finalidades atribuidas ao ensino do Portugués.
A presenca da literatura nos documentos curriculares foi sendo acompanhada por uma
progressiva explicitacdo da necessidade de promover uma relagdo mais significativa dos
alunos com os textos e de contribuir para a formagao de leitores, em consonancia com as
transformagdes anteriormente apresentadas a partir dos contributos de Colomer, Rovira e
Gordon.

O estudo de Azevedo e Balga (2017) permite observar esta evolugdo em Portugal

a partir da analise dos documentos oficiais e das concec¢des e praticas dos docentes no
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pais. Os autores evidenciam que a educagao literaria se encontra presente nos documentos
programaticos portugueses, embora assinalem também a existéncia de alguma distancia
entre as finalidades enunciadas nesses documentos e determinadas praticas docentes. Esta
constatacdo ¢ particularmente relevante, uma vez que demonstra que a existéncia de
orientagdes curriculares nao determina, por si s6, uma determinada forma de ensinar
literatura. As concecdes dos professores e as opgoes pedagdgicas adotadas em sala de aula
continuam a desempenhar um papel fundamental na concretizacdo da educagao literaria.

A propria emergéncia do conceito de educagdo literaria no discurso curricular
portugués contribuiu para tornar mais explicitas as finalidades associadas ao trabalho com
os textos literarios. Melo e Costa (2018), ao analisarem o discurso oficial relativo a
educacaio literaria, evidenciam precisamente a relagao entre este conceito e a problematica
da leitura literaria, destacando também a importancia da subjetividade do leitor. Os
autores mostram, assim, que a educacao literaria ndo pode ser dissociada das questdes
relacionadas com a forma como os alunos leem os textos e constroem sentidos a partir
deles.

Esta concegdo encontra expressao nos documentos curriculares atualmente em
vigor. Nas Aprendizagens Essenciais de Portugués do 11.° ano, a educacdo literaria
constitui um dos dominios especificos da disciplina e é apresentada em articulagdo com
as restantes dimensdes da aprendizagem do Portugués. O documento estabelece como
finalidade, neste dominio, capacitar os alunos para a leitura, compreensdo e frui¢do de
textos literarios portugueses, de diferentes géneros, bem como para a apreciagdo critica
da sua dimensao estética e dos valores e experiéncias que manifestam.

Importa, neste sentido, salientar que a educacao literaria surge no curriculo como
um dominio préprio, mas ndo como uma dimensdo isolada da disciplina. As
Aprendizagens Essenciais salientam que as diferentes dimensodes do ensino do Portugués
(oralidade, leitura, educacdo literaria, escrita e gramatica) contribuem, individualmente e
em complementaridade, para o desenvolvimento das competéncias dos alunos. O
documento curricular destaca, inclusivamente, a articulacdo entre a interpretagdo de
textos, a formacao de leitores, a produgdo textual e o desenvolvimento da consciéncia
linguistica.

Esta articulagdo ¢ particularmente relevante para a conce¢do de educagao literaria
que orienta o presente trabalho. O texto literario ndo constitui apenas um objeto de
conhecimento circunscrito a um dominio especifico, podendo mobilizar diferentes

competéncias linguisticas e comunicativas. A leitura e interpretacdo de um texto podem
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exigir a mobilizagdo de conhecimentos gramaticais, a producao de respostas escritas, a
discussdo oral de hipdteses interpretativas ou a apresentacao e fundamentacao de leituras
perante os outros. Do mesmo modo, conhecimentos e competéncias desenvolvidos
noutros dominios podem contribuir para uma compreensao mais aprofundada dos textos
literarios.

Assim, a distin¢ao curricular entre os diferentes dominios nao implica que estes
devam ser trabalhados de forma estanque. Pelo contrario, a propria organizagdo das
Aprendizagens Essenciais aponta para uma perspetiva articulada do ensino do Portugués,
na qual as competéncias desenvolvidas num dominio podem ser mobilizadas para
aprofundar aprendizagens noutro. No caso da educacao literaria, esta articulagdo permite
compreender o trabalho com a literatura como uma pratica que envolve simultaneamente
leitura, compreensao, interpretagdo, oralidade, escrita e conhecimento linguistico.

A valorizagdo da leitura e da formagao de leitores assume ainda particular
importancia no ensino secundario. As Aprendizagens Essenciais estabelecem que, no
final deste nivel de ensino, os alunos deverao alcangar um nivel elevado de desempenho
nos diferentes dominios da disciplina, incluindo a leitura e a educacao literaria, € associam
estas aprendizagens a consolidagdo da formacgdo de leitores. Neste sentido, o ensino da
literatura ndo se reduz ao cumprimento de um conjunto de contetidos programaticos,
assumindo também uma funcao formativa relacionada com a capacidade de os alunos
lerem, compreenderem e apreciarem textos literarios de forma progressivamente mais
consciente.

E precisamente esta articulagdo entre educagdo literaria e leitura que torna
necessario esclarecer a relacdo entre os dois conceitos. Embora o curriculo os apresente
como dominios distintos, o trabalho com textos literarios pressupde necessariamente a
realizacdo de atos de leitura. Torna-se, por isso, pertinente compreender o que distingue
a leitura, enquanto processo de construgdao de sentidos, da educacao literdria, enquanto

dominio de formacdo, e de que modo ambas se articulam no ensino do texto literario.

2.1.3. Educacao literaria e leitura: dois dominios articulados

A distingdo entre educacdo literdria e leitura ndo deve ser entendida como uma
oposicao entre duas areas independentes. Pelo contrario, trata-se de conceitos que se

encontram profundamente relacionados no trabalho desenvolvido em torno do texto
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literario. Enquanto a educagao literaria diz respeito a um processo formativo mais amplo,
que envolve a relagdo dos alunos com a literatura, o conhecimento literario, a
compreensdo ¢ a fruicdo dos textos e a formagdo de leitores (Colomer, 2007; Direcao-
Geral da Educacao [DGE], 2018), a leitura corresponde ao processo através do qual o
leitor entra em relagdo com um texto e constroi sentidos a partir dele (Direcao-Geral da
Educacdo [DGE], 2018; Solé, 1988).

Esta distingdo torna-se particularmente relevante no contexto educativo
portugués, onde a leitura e a educagdo literaria sdo apresentadas como dominios
diferenciados nas Aprendizagens Essenciais. A separacao curricular destes dominios
permite identificar objetivos especificos para cada um, mas o proprio documento
evidencia a sua complementaridade. No ensino secundario, a disciplina de Portugués
pretende desenvolver, entre outras competéncias, uma interpretagao critica dos textos e
uma formacdo consolidada de leitores, articulando diferentes conhecimentos ¢
capacidades.

Deste modo, a leitura de um texto literario ndo deve ser entendida apenas como
uma etapa preliminar a realizagdo de atividades de educagao literaria. Ler constitui, em si
mesmo, uma atividade de construgdo de sentidos que condiciona e sustenta o trabalho
durante e apods a interpretagdo. A compreensdo do texto exige que o leitor mobilize
informacdo nele presente, estabeleca relacdes entre diferentes elementos, formule
hipdteses e confronte essas hipoteses com aquilo que o texto efetivamente apresenta. A
educagdo literaria, por sua vez, pode criar condigdes para que esse processo de leitura seja
desenvolvido de forma mais consciente e aprofundada.

Neste enquadramento, a relagdo entre literatura e leitura assume particular
importancia. O texto literario constitui um objeto especifico, com caracteristicas formais,
linguisticas, estéticas e culturais proprias, mas a sua existéncia enquanto experiéncia
literaria pressupoe a participacao de um leitor. A literatura ndo se concretiza, no contexto
educativo, apenas através da transmissao de informagdes sobre as obras: ¢ necessario que
os alunos leiam os textos, estabelecam relacoes com eles e desenvolvam formas de
compreensdo e interpretacdo que lhes permitam atribuir-lhes sentido.

Melo e Costa (2018) estabelecem precisamente uma relagdo entre o conceito de
educacado literaria e a problemadtica da leitura literaria, mostrando que a reflexao sobre a
primeira conduz necessariamente a consideragdo dos processos de leitura e da
subjetividade do leitor. Esta articulagdo permite ultrapassar uma conce¢do de que a

educagdo literaria seria entendida exclusivamente como o dominio responséavel pelo
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ensino de obras e conteudos literarios, passando a compreendé-la como um espaco de
desenvolvimento de praticas de leitura e de formagao do leitor.

Neste sentido, importa distinguir também a leitura de textos literarios da leitura
de textos pertencentes a outros géneros. Embora qualquer ato de leitura implique a
construg¢do de sentidos, a leitura literaria envolve uma relagao particular com o texto,
marcada pela sua dimensdo estética, pela multiplicidade de sentidos possiveis e pelo
envolvimento do leitor na construg¢do da experiéncia de leitura. A leitura literaria nao se
limita, por isso, a identificacdo de uma informagao explicita ou a recuperagao de um
conteudo previamente definido. Exige que o leitor estabeleca relagdes entre os elementos
do texto, formule interpretacdes e atribua significado aquilo que 1€. (Melo e Costa, 2018,
pp. 104-105).

E neste ponto que a conce¢do contemporanea de educacio literaria se aproxima
da valorizagdo do leitor. Se a finalidade ¢ formar leitores capazes de estabelecer uma
relacdo significativa com a literatura, torna-se necessario considerar o que acontece
durante o ato de leitura e compreender de que modo o leitor participa na constru¢io dos
sentidos. A atencao deixa, assim, de estar exclusivamente centrada no texto enquanto
objeto autbnomo ou nos conhecimentos que o aluno deve adquirir sobre a obra, passando
a considerar o processo de interagdo que se estabelece entre texto e leitor.

A importancia desta interacdo encontra-se ja presente nas teorias da rececao, que
contribuiram para deslocar a atencdo dos estudos literarios para o papel desempenhado
pelo leitor. Jauss (1978) coloca a rececao no centro da experiéncia literaria, considerando
que o significado e o valor de uma obra ndo podem ser dissociados da relagdo que
estabelece com os seus leitores e dos horizontes de expectativas a partir dos quais €
recebida. Iser (1997), por sua vez, atribui ao leitor um papel ativo na concretizagdo da
obra, entendendo a leitura como um processo no qual o leitor estabelece relagdes,
preenche indeterminagdes e produz sentidos a partir da interacdo com o texto.

A relevancia destas perspetivas para o ensino da literatura ndo reside, contudo, na
simples transferéncia de conceitos provenientes da teoria literaria para a sala de aula. O
seu contributo encontra-se sobretudo na possibilidade de repensar a posi¢ao do aluno
perante o texto. Se a leitura implica uma participagdo efetiva do leitor, o ensino da
literatura ndo pode limitar-se a transmissao de uma interpretacao previamente construida.
Torna-se necessario criar condi¢gdes para que os alunos leiam, formulem hipdteses e

participem na construcao de sentidos.
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E precisamente nesta relacao entre leitura e construgao de sentidos que se situa o

conceito de interpretagdo textual.

2.1.4. Da leitura a interpretacio do texto literario

A leitura de um texto literario ndo se esgota no reconhecimento das palavras ou
na identificagdo de informacdes isoladas. Para que o leitor possa construir uma
interpretagdo, ¢ necessario que estabeleca relagdes entre os diferentes elementos que
encontra durante a leitura e que mobilize conhecimentos que lhe permitam atribuir
significado a informagdo textual. A interpretacdo constitui, assim, um processo
progressivo através do qual o leitor transforma a informagao resultante da leitura numa
compreensdo mais ampla do texto.

Esta passagem da leitura a interpretagdo ¢ particularmente relevante na perspetiva
de Cosson (2006), para quem o processo de leitura literaria pode ser compreendido
através de trés momentos articulados: antecipacdo, decifracdo e interpretacdo. A
antecipacao ocorre antes do contacto efetivo com o texto e envolve os objetivos da leitura,
as expectativas do leitor e os elementos que permitem preparar esse contacto; a decifragao
corresponde ao contacto com o texto e a compreensao dos seus elementos linguisticos; e
a interpretacdo resulta da articulacdo entre aquilo que o texto apresenta e os
conhecimentos e inferéncias mobilizados pelo leitor.

A concecdo da leitura enquanto processo progressivo encontra também
correspondéncia na perspetiva interativa apresentada por Solé (1988). Para a autora, o
leitor participa ativamente na constru¢do da compreensdo através da elaboragdo e
verificag¢do de hipoteses ao longo da leitura. As previsdes formuladas pelo leitor apoiam-
se na informacdo disponibilizada pelo texto, nos seus conhecimentos prévios € nos
objetivos que orientam a leitura, sendo posteriormente confirmadas, reformuladas ou
rejeitadas a medida que o contacto com o texto prossegue. A leitura implica, deste modo,
uma atividade continua de construcdo e controlo da compreensdo, na qual o leitor
confronta as suas expectativas com aquilo que efetivamente encontra no texto.

Esta perspetiva permite compreender que a interpretagdo nao corresponde a um
momento completamente separado da leitura. Pelo contrario, constitui um

desenvolvimento progressivo do processo iniciado com o contacto com o texto. Para
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interpretar, o leitor necessita de ter compreendido a informacao textual e de ser capaz de
estabelecer relagdes entre os elementos que encontrou durante a leitura. A interpretagcdo
implica, portanto, um trabalho ativo por parte do leitor, mas esta atividade desenvolve-se
em relacdo permanente com aquilo que o texto disponibiliza.

Neste processo, os conhecimentos e experiéncias do leitor assumem uma fungao
importante. A leitura literaria ndo ocorre independentemente daquilo que o leitor ja sabe
ou das experiéncias que traz consigo. Cosson (2006) reconhece a importancia das
inferéncias e dos conhecimentos mobilizados pelo leitor na construgao da interpretagao,
enquanto Solé (1988) salienta igualmente o papel dos conhecimentos prévios na
elaboracdo de previsdes e na construgdo da compreensdo. O leitor ndo se aproxima do
texto desprovido de referéncias; pelo contrario, a sua leitura ¢ influenciada pela
experiéncia e pela relagdao anterior com outros textos € com o mundo.

A antecipagdo constitui, neste sentido, uma estratégia particularmente relevante
para preparar e orientar o contacto com o texto. Solé (1988) propde que, antes da leitura,
o professor possa apresentar de forma geral aquilo que serd lido, orientar a atencdo dos
alunos para determinados aspetos suscetiveis de ativar os seus conhecimentos prévios e
incentiva-los a explicitar aquilo que ja sabem ou antecipam relativamente ao texto. Estas
estratégias ndo procuram substituir o contacto com o texto por uma explicag¢ao prévia do
seu conteudo, mas criar condi¢gdes para que os alunos entrem na leitura de forma mais
consciente, formulando expectativas que poderdo posteriormente confrontar com a
informacao textual:

E através do processo de previsio e/ou antecipagio que o leitor pode imaginar o

que podera suceder no texto e verificar os indicadores existentes dentro do mesmo.

Por outras palavras, € no fato de levantar hipdteses durante a leitura que o leitor

favorece a sua compreensdo. Caso esta ndo ocorra, pode dar-se conta de que ¢

preciso empreender novas acoes para resolver a situagdo. Por isso, a leitura pode
ser vista como um “[...] processo constante de elaboracdo e verificacdo de

previsdes que levam a constru¢do de uma interpretacao”. (Solé, 1988, p. 27).

A valorizagao dos conhecimentos prévios e da experiéncia do leitor ndo significa,
contudo, que a interpretagdo possa desenvolver-se independentemente do texto. A relagao
entre aquilo que o leitor mobiliza e aquilo que o texto disponibiliza constitui precisamente

uma condi¢do fundamental para a construcdo de sentidos. As hipoteses formuladas
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durante a leitura necessitam de ser confrontadas com os elementos textuais, podendo ser
confirmadas, reformuladas ou rejeitadas a medida que novos dados sdo encontrados.

E neste equilibrio entre a participagdo do leitor ¢ a atencio ao texto que a
interpretagdo literaria se desenvolve. A leitura permite ao aluno formular hipoteses sobre
aquilo que 1€, mas essas hipoteses necessitam de ser confrontadas com os elementos
textuais. Uma interpretacdo fundamentada pressupde, deste modo, a capacidade de
identificar informagdes relevantes, estabelecer relagdes entre diferentes partes do texto e
reconhecer as pistas que permitem sustentar determinada compreensao.

Esta articulagdo permite também retomar brevemente a relacao entre as diferentes
orientacdes do ensino da literatura anteriormente apresentadas. A valorizacdo da atencao
ao proprio texto, caracteristica de tradigdes como o Practical Criticism, e a importancia
atribuida aos conhecimentos sobre a obra, o autor e o contexto histérico nao precisam de
ser entendidas como perspetivas incompativeis. A interpretacdo literaria pressupde
precisamente uma relagdo entre aquilo que o texto disponibiliza e os conhecimentos que
o leitor pode mobilizar para lhe atribuir sentido. Mesmo numa leitura mais centrada no
texto, o leitor ndo se encontra totalmente desprovido das suas referéncias e conhecimentos
prévios. Entretanto, a constru¢ao da interpretacao deve manter uma relacao efetiva com
os elementos textuais. Assim, a participacao ativa do leitor nao implica afasta-lo do texto,
mas promover uma interacdo mais consciente entre o leitor e os elementos que ele
encontra durante a leitura.

A intervencdo pedagdgica no dominio da educagao literaria deve, por isso, ajudar
os alunos a ultrapassar uma leitura exclusivamente centrada na impressao imediata ou na
associacdo livre com conhecimentos pessoais. A experiéncia individual constitui um
recurso legitimo para a leitura literaria, mas precisa de ser articulada com a observagao e
andlise do texto. O desenvolvimento da competéncia interpretativa implica, assim,
aprender a mobilizar simultaneamente aquilo que o leitor traz para o texto e aquilo que o
proprio texto lhe oferece.

A proposta de Cosson (2006) ¢ particularmente pertinente neste sentido, uma vez
que apresenta a leitura como um processo que se desenvolve progressivamente até a
interpretacdo. O leitor necessita de compreender o texto para poder estabelecer relagdes
e produzir sentidos, e a interpretagdo resulta de um dialogo entre autor, leitor e
comunidade. A constru¢ao do sentido ndo ocorre, portanto, exclusivamente no interior do
texto nem exclusivamente na experiéncia individual do leitor, mas na relacdo que se

estabelece entre estas trés dimensoes.
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Estas perspetivas permitem também compreender a importancia da mediagdo
pedagbgica. Se a interpretacdo constitui um processo de constru¢do de sentidos, o
professor pode criar condi¢des para que os alunos desenvolvam progressivamente os
procedimentos necessarios para realizar essa construcdo. A sua fun¢do ndo consiste
apenas em apresentar uma interpretacao previamente construida, mas também em orientar
a atencao dos alunos, colocar questdes, solicitar fundamentagcdes e promover a
confrontacdo entre diferentes leituras.

A leitura literaria pode, deste modo, ser entendida como um processo no qual a
compreensdo € a interpretagdo se desenvolvem através de uma interacao continua entre
leitor e texto. Esta interagdo constitui uma condi¢do fundamental para que o aluno possa
passar de uma compreensdo inicial para uma interpretagdo progressivamente mais

fundamentada.

2.1.5. O sujeito leitor na construcio de sentidos

A valorizacdo do leitor constitui uma das transformagdes mais significativas na
evolucdo contemporanea da educacdo literaria. Se as conce¢des mais transmissivas
tendiam a atribuir ao professor um papel central na explicitacao dos sentidos dos textos,
as perspetivas orientadas para o leitor passam a reconhecer a importancia da participagdao
efetiva do aluno na experiéncia literaria. Esta mudanca ndo implica a diminui¢do da
importancia do texto ou do professor, mas uma alteragcdo na relagdo estabelecida entre
estes elementos.

As teorias da rece¢do contribuiram para esta mudanga ao evidenciarem que a obra
literaria ndo pode ser compreendida independentemente do processo através do qual ¢é
lida. Jauss (1978) atribui importancia as condigdes historicas e culturais em que a obra ¢
recebida, enquanto Iser (1997) considera o leitor enquanto participante ativo na
concretizagdo da obra. A leitura deixa, assim, de ser concebida como uma simples
recuperagdo de um sentido previamente fixado e passa a ser entendida como uma
atividade na qual o leitor participa na constru¢ao da significagao.

Na area da didatica da literatura, esta valorizagcdo adquiriu posteriormente uma
configuragdo mais diretamente centrada no sujeito leitor. Rouxel e Langlade (2004)

constituem uma referéncia importante nesta mudancga, ao reunirem diferentes contributos

34



em torno da leitura subjetiva e do ensino da literatura. A obra procura compreender o
leitor empirico e as suas experiéncias concretas de leitura, questionando praticas escolares
que tendem a reduzir ou a afastar essas manifestagdes subjetivas do trabalho desenvolvido
sobre os textos.

Rouxel (2012) aprofunda esta perspetiva ao defender o reconhecimento do sujeito
leitor e da sua criatividade na elaboracdo de sentidos. A autora considera que os leitores
se implicam nos textos através das suas experiéncias, referéncias e formas particulares de
os reconfigurar, podendo essas leituras singulares constituir um ponto de partida para o
trabalho de interpretacdo em sala de aula. A autora associa, assim, a valorizag¢ao do sujeito
leitor a possibilidade de transformar a aula de literatura num espago de partilha e
confronto entre diferentes leituras, no qual a intersubjetividade assume um papel
relevante.

A entrada do sujeito leitor no ensino da literatura representa, deste modo, uma
alteracdo importante na forma de compreender a participa¢ao do aluno. O aluno ndo ¢é
apenas aquele que deve chegar a interpretacdo que o professor ou o manual apresenta,
mas alguém cuja experiéncia de leitura pode constituir matéria para a construcao coletiva
de sentidos. Isto implica reconhecer que diferentes leitores podem estabelecer relagdes
distintas com o mesmo texto e que essas diferencas podem contribuir para o
aprofundamento da sua compreensao.

A entrevista realizada por De Rezende e de Oliveira (2015) a Annie Rouxel
permite compreender melhor esta orientacdo. As autoras apresentam o desenvolvimento
da nog¢ao de sujeito leitor no ambito da didatica da literatura e mostram a passagem de
uma atencao centrada em concegdes mais abstratas do leitor para o interesse pelo leitor
empirico, isto €, pelo leitor concreto, com as suas experiéncias, emogoes,
comportamentos e reflexdes perante os textos.

Esta valorizacdo da subjetividade do leitor nao deve, contudo, conduzir a ideia de
que a interpretagdo literaria € exclusivamente individual. Pelo contrario, a leitura
partilhada permite que as diferentes interpretagdes sejam confrontadas, aprofundadas e
fundamentadas. A sala de aula pode constituir, assim, um espaco de construcdo
intersubjetiva de sentidos, no qual as leituras individuais sdo colocadas em relagdo umas
com as outras € com os elementos disponibilizados pelo proprio texto.

Neste sentido, a participagao do leitor ndo significa uma libertagdo do texto, mas
uma relacdo mais ativa com ele. O leitor constrdi sentidos a partir daquilo que 1€, mas

necessita de estabelecer essa constru¢do em didlogo com os elementos textuais. A leitura
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subjetiva e a interpretacdo fundamentada ndo constituem, por isso, dimensdes
incompativeis. Pelo contrario, a valorizagdo da primeira pode constituir um ponto de
partida para desenvolver a segunda, desde que o ensino crie condigdes para que o aluno
confronte as suas hipoteses e experiéncias com o texto.

E precisamente esta articulagdo que permite compreender o conceito de leitor
ativo no contexto da educacao literaria. Ser um leitor ativo nao significa apenas participar
oralmente ou apresentar uma opinido sobre uma obra. Significa envolver-se no processo
de leitura, formular hipoteses, procurar informagao, estabelecer relagdes, questionar o
texto, mobilizar conhecimentos e experiéncias e construir interpretagdes fundamentadas.
A atividade do leitor manifesta-se, assim, tanto na dimensao subjetiva da leitura como na
atencdo que dedica aos elementos textuais que permitem sustentar aquilo que afirma.

A concecdo de literacia literdria proposta por Cosson (2006) converge com esta
perspetiva ao compreender a leitura literaria como um processo que ultrapassa o simples
contacto com a obra. A literacia literaria procura formar leitores capazes de experienciar
a literatura e de participar numa comunidade de leitores, entendendo a leitura como uma
pratica que se constroi através da interagdo entre leitor, texto e comunidade. Neste
enquadramento, o trabalho desenvolvido na aula deve proporcionar condigdes para que
os alunos desenvolvam formas cada vez mais conscientes de se relacionarem com os
textos.

A dimensdo coletiva desta construg¢do assume também importincia. A leitura
partilhada permite que os alunos confrontem diferentes interpretagdes, explicitem os
elementos que sustentam as suas ideias e descubram possibilidades de leitura que
poderiam nao ter identificado individualmente. O trabalho com os outros nao substitui,
assim, a experiéncia individual de leitura, mas pode contribuir para a aprofundar. O
dialogo entre leitores permite tornar visiveis diferentes formas de compreender o texto e
possibilita que cada aluno reformule ou aprofunde a sua propria interpretacao.

Neste sentido, a educagdo literaria pode ser entendida como um espaco de
articulacdo entre trés dimensdes fundamentais: o texto, enquanto objeto que disponibiliza
elementos e possibilidades de sentido; o leitor, enquanto sujeito que participa ativamente
na constru¢do da interpretacdo; e a comunidade de leitores, enquanto espaco de partilha,
confronto e aprofundamento das leituras. Esta articulacdo encontra-se presente nas
propostas de Rouxel e Langlade (2004), Rouxel (2012) e Cosson (2006), embora cada

autor a desenvolva a partir de perspetivas proprias.
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A valorizacao do leitor ativo nao implica, portanto, a substituicao da mediagao do
professor. Pelo contrario, quanto maior ¢ a participacdo atribuida ao aluno, mais
importante se torna que o professor saiba criar condi¢des para orientar essa participagao.
A mediagdo pode assumir diferentes formas: através da selegdao de textos e tarefas, da
formulacao de questdes, da organizagdo da discussao, da solicitacdo de fundamentagdes
ou da criagdo de momentos de confronto entre diferentes interpretagdes. O objetivo
consiste em proporcionar um espago no qual o aluno possa participar na constru¢do do
sentido sem que o professor antecipe permanentemente essa construgao. (Sol¢, 1988, pp.
70-89)

A leitura literaria surge, assim, como uma pratica que articula compreensao,
interpretagado, subjetividade e participagdo. O aluno é chamado a estabelecer uma relagao
pessoal com o texto, mas também a confrontar essa relagdo com aquilo que o texto
apresenta e com as leituras dos outros. A formacao do leitor literario pressupde, por isso,
uma progressiva capacidade para participar de forma consciente e fundamentada no
processo de leitura.

Esta concegdo permite compreender a educagdo literaria nao apenas como um
espacgo de transmissdo de conhecimentos sobre obras e autores, mas como um contexto
de formagao de leitores capazes de se relacionarem com os textos, de construirem sentidos
e de partilharem as suas leituras. A passagem da leitura para a interpretacdo constitui,
neste processo, um momento fundamental, uma vez que exige que o aluno transforme o
contacto inicial com o texto numa compreensdo sustentada e progressivamente mais
aprofundada.

E neste ponto que se torna particularmente relevante a criagdo de condigdes
pedagbgicas que permitam acompanhar o aluno durante esse processo. A leitura
orientada, a organizagdo faseada das tarefas, a atencdo aos elementos textuais e a
interacdo entre leitores podem constituir formas de mediacdo capazes de apoiar essa
construgdo sem substituir a participacao do proprio aluno. Estas possibilidades serdao
retomadas posteriormente, quando forem analisadas as estratégias mobilizadas na
intervencdo pedagdgica e a sua relacio com o desenvolvimento de uma leitura
progressivamente mais autonoma. A seccdo seguinte, dedicada a autonomia leitora,
aborda, também, de que modo o apoio pedagogico pode ser gradualmente ajustado para
que o aluno assuma um papel cada vez mais autobnomo na leitura e interpretagcdo dos textos

literarios.
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2.2. A autonomia na leitura e na interpretacao do texto literario

A valorizacao do aluno enquanto sujeito ativo na construgao de sentidos conduz a
necessidade de considerar também o desenvolvimento da sua autonomia. Se, como
anteriormente referido, o aluno deve participar na constru¢ao da interpretagdo € nao
limitar-se a receber uma leitura previamente construida, importa que desenvolva
progressivamente a capacidade de realizar esse processo com menor dependéncia da
orientagdo do professor. No ambito da leitura literaria, a autonomia relaciona-se, assim,
com a capacidade de o aluno assumir progressivamente responsabilidade pela sua leitura,
mobilizando procedimentos que lhe permitam compreender, interpretar e fundamentar os

sentidos que constroi.

O conceito de autonomia aplicado a educagdo foi inicialmente desenvolvido em
diferentes areas e adquiriu particular relevancia no dominio da aprendizagem de linguas.
Holec (1981), num dos trabalhos fundadores sobre a autonomia do aprendente, associa-a
a capacidade de assumir a responsabilidade pelo proprio processo de aprendizagem,
envolvendo decisdes relativas aos objetivos, aos procedimentos e a avaliacdo desse
processo. Esta concecdo permite afastar uma associacdo imediata entre autonomia e
realizacdo individual de tarefas, uma vez que ser autdbnomo nao significa simplesmente
trabalhar sem a presenga ou o apoio do professor e dos colegas. A autonomia relaciona-
se, antes, com a capacidade do aluno para assumir progressivamente um papel
responsavel e consciente perante aquilo que aprende e perante a forma como desenvolve

essa aprendizagem.

Little (1991) aprofunda esta perspetiva ao definir a autonomia como uma
capacidade que envolve distanciamento, reflexdo critica, tomada de decisdo e agdo
independente. O autor chama igualmente a atengdo para o facto de a autonomia nao dever
ser confundida com a auséncia de acompanhamento ou com a aprendizagem
exclusivamente individual. Pelo contrario, a interagdo com os outros pode constituir um
meio para o desenvolvimento da autonomia, uma vez que a aprendizagem constitui um
processo social e interativo. Deste modo, a autonomia nao ¢ uma capacidade que o aluno
adquire de uma vez e mantém de forma permanente. Pode, sim, desenvolver-se

progressivamente e assumir diferentes niveis, consoante as situacdes de aprendizagem.

A importancia atribuida & autonomia encontra forte expressao nos documentos
que orientam a educagdo em Portugal. A Lei de Bases do Sistema Educativo estabelece

como finalidade do sistema educativo a formagao de cidaddos “livres, responsaveis,
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autonomos e solidarios” (Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto). Logo, a autonomia surge
como uma dimensdo da formacao global do aluno e ndo apenas como uma capacidade

associada a uma determinada disciplina ou metodologia de ensino.

Esta finalidade encontra uma concretizagdo mais especifica no Perfil dos Alunos
a Saida da Escolaridade Obrigatoria. O PASEO (2017) encara o desenvolvimento da
autonomia em articulagdo com outras competéncias, nomeadamente o relacionamento
interpessoal, o pensamento critico e criativo, o raciocinio e a resolucao de problemas ¢ a
informacdo e comunicagdo. Por isso, a autonomia nao ¢ apresentada como uma
competéncia que se desenvolve isoladamente, mas cujo desenvolvimento beneficia desta

articulagdo e da interacdo estabelecida entre os alunos.

Na area de competéncia de linguagens e textos, esta dimensdo ¢ particularmente
evidente. O PASEO (2017) afirma que “Os alunos usam linguagens verbais e nao-verbais
para significar e comunicar, recorrendo a gestos, sons, palavras, numeros € imagens.
Usam-nas para construir conhecimento, compartilhar sentidos nas diferentes areas do
saber e exprimir mundividéncias” (p. 21). A constru¢do de conhecimento ¢ a partilha de
sentidos sdo, deste modo, associadas ao uso das diferentes linguagens. Esta perspetiva ¢é
especialmente relevante no dominio da leitura literaria, uma vez que interpretar um texto
implica construir sentidos. Ao comunicé-los, confronta-los com outras possibilidades e
reformulé-los perante os contributos de outros leitores, o aluno pode desenvolver

progressivamente a sua autonomia na construgdo da interpretagao.

As Aprendizagens Essenciais de Portugués do 11.° ano estabelecem, de forma
ainda mais direta, esta relacao entre autonomia e leitura. No dominio da leitura, ¢ definido
como objetivo que o aluno seja capaz de “Realizar leitura critica e autobnoma” e de
“Exprimir, com fundamentacdo, pontos de vista suscitados por leituras diversas” (DGE,
2018). A autonomia aparece, assim, associada a propria realizacao da leitura e ndo apenas
como uma finalidade educativa geral. Além disso, a exigéncia de fundamentagdo
estabelece uma relacdo direta entre autonomia e competéncia interpretativa. Nao basta
que o aluno seja capaz de formular uma opinido sobre o texto; ¢ necessario que consiga

sustentar o seu ponto de vista a partir da leitura realizada.

As estratégias propostas nos diferentes dominios das Aprendizagens Essenciais
reforcam a necessidade de se desenvolver a autonomia. No dominio da oralidade, prevé-

se, por exemplo, a realizagdo de apreciagdes criticas de livros, filmes e discursos,
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nomeadamente com o objetivo de recomendar um livro aos colegas, bem como a
apresentacdo de trabalhos relacionados com temas disciplinares e interdisciplinares,
realizados individualmente ou em grupo. Na educacgdo literaria, propde-se a leitura
autonoma de obras ou partes de obras e a apresentagdo publica do percurso pessoal de
leitor. Na escrita, valoriza-se ainda a apreciagao de textos produzidos pelo proprio aluno
ou pelos colegas, acompanhada da justificagdo do juizo de valor formulado (DGE, 2018).
Estas estratégias mostram que a autonomia se concretiza através de praticas nas quais o
aluno 1€, toma decisdes, formula posi¢des, comunica e justifica as suas escolhas. Ao
mesmo tempo, a referéncia frequente a interagdo com os colegas evidencia que o
desenvolvimento destas capacidades nao pressupde um trabalho exclusivamente
individual; a autonomia pode ser construida através da partilha, da comunicagdo e da

colaboracdo com os outros.

Desta forma, a autonomia prevista nestes documentos ndo deve ser entendida
como independéncia absoluta. A propria articulacio estabelecida no PASEO (2017) entre
autonomia, relacionamento interpessoal e construgao partilhada de conhecimento permite
pensar o desenvolvimento desta competéncia a partir da interagdo com os outros. Esta
perspetiva encontra fundamenta¢do numa conceg@o socioconstrutivista da aprendizagem,
na qual o desenvolvimento das capacidades do individuo se relaciona com os processos

de interagdo ¢ de mediacao social.

Neste sentido, Vygotsky (2007) atribui um papel fundamental a interagdo com os
outros no desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. A aprendizagem nao
ocorre apenas através da acdo individual do aluno. A interacdo e a mediacdo permitem
que este desenvolva capacidades que, progressivamente, poderd mobilizar de forma
autonoma. Esta perspetiva € particularmente pertinente para compreender a autonomia no
contexto escolar, uma vez que permite afastar a ideia de que tornar o aluno auténomo
implica simplesmente deixa-lo trabalhar sozinho. A autonomia pode, pelo contrario, ser
construida através de situagcdes em que o aluno recebe orientagdo, interage com os outros
e participa em processos de construgao conjunta, até¢ conseguir mobilizar de forma mais
independente os procedimentos anteriormente apoiados. Isto vai ao encontro da reflexao
de Little (1991), que analisa o desenvolvimento da autonomia em contexto de sala de
aula, chamando a aten¢do para a importancia da colaboracdo. Deste modo, a capacidade
de agir de forma independente ndo € incompativel com a participagdo em atividades

realizadas com os outros; o desenvolvimento da autonomia pode mesmo depender de
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situagdes de interacdo nas quais os alunos partilham responsabilidades e refletem sobre o

proprio processo de aprendizagem.

Esta relacdo entre autonomia e interagdo torna particularmente relevante o
trabalho desenvolvido em grupo. No presente trabalho, importa, por isso, distinguir
trabalho colaborativo de trabalho cooperativo, embora ndo se considere que constituam
formas de trabalho necessariamente incompativeis. O trabalho cooperativo caracteriza-
se, sobretudo, pela organizagdo da atividade através da distribuicao de tarefas ou
responsabilidades entre os elementos do grupo (Johnson & Johnson, 1999). O trabalho
colaborativo pressupde uma construcdo conjunta, na qual a interagdo entre os
participantes contribui para a realizacdo da tarefa e para a constru¢do de conhecimento

(Dillenbourg, 1999).

E o trabalho colaborativo que melhor corresponde ao principio orientador das
atividades desenvolvidas na intervengdo. O objetivo ndo consiste simplesmente em
colocar os alunos em grupo ou distribuir tarefas entre eles. Pretende-se que a interagdo
entre os alunos contribua para a propria constru¢ao da interpretagao literaria. Um aluno
pode apresentar uma hipotese de leitura, outro pode questiona-la, outro pode procurar no
texto um elemento que a sustente ou contrarie e outro pode estabelecer uma relagdo com
uma dimensdo diferente do texto. A interpreta¢do resulta, assim, da articulacdo e do

confronto entre diferentes contributos.

Algumas das atividades desenvolvidas apresentam, contudo, também uma
dimensao cooperativa. Quando sdo atribuidos diferentes papéis de leitura aos alunos, cada
elemento assume uma responsabilidade especifica na realizagdao da tarefa. No entanto,
essas contribui¢cdes ndo permanecem isoladas. Depois de cada aluno realizar a tarefa que
lhe foi atribuida, os diferentes contributos sdo partilhados e articulados para construir uma
interpretacdo conjunta. Neste sentido, o trabalho desenvolvido combina procedimentos
cooperativos com uma finalidade essencialmente colaborativa. A distingdo entre os dois
conceitos permite, entdo, caracterizar com maior precisao as estratégias utilizadas sem os

apresentar como formas de trabalho opostas.

No dominio da leitura literaria, esta dimensdao colaborativa assume particular
importancia porque permite transformar a interagdo entre os alunos num momento de
constru¢do de sentidos. A partilha de leituras torna visiveis diferentes formas de

compreender o texto e permite que cada aluno confronte a sua interpretagdo com outras
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possibilidades. Este confronto pode levar a reformulacdo de hipoteses, a descoberta de
novos elementos textuais e a necessidade de fundamentar posi¢cdes que inicialmente
poderiam ser apresentadas apenas como opinides. O trabalho colaborativo contribui, deste
modo, para desenvolver procedimentos que se relacionam diretamente com a constru¢ao

de uma interpretacdo mais autbnoma e fundamentada.

E neste ponto que a concecdo de literacia literaria de Cosson (2006) permite
aprofundar a relagdo entre autonomia, interagdo e leitura literaria. Para o autor, “O
letramento literario € uma pratica social e, como tal, responsabilidade da escola” (p. 21).
Esta afirmacdo ¢ particularmente importante para compreender o papel da escola na
formagao de leitores. Ler literatura por prazer fora da escola e partilhar leituras com os
colegas ndo ¢ suficiente. O texto literario deve também constituir um objeto de estudo na
sala de aula, sendo necessario ensinar os alunos a desenvolver formas de leitura que lhes
permitam apropriar-se progressivamente da literatura. Como afirma Cosson, “A nossa
leitura fora da escola esta fortemente condicionada pela maneira como ela nos ensinou a

ler” (2006, p. 23).

A escola assume, por isso, uma responsabilidade que ndo se limita a
disponibilizagdo de textos literarios. Cabe-lhe criar condigdes para que os alunos
aprendam a 1é-los e desenvolvam procedimentos que lhes permitam construir sentidos.
Esta ideia relaciona-se diretamente com a autonomia anteriormente apresentada. Se a
autonomia implica que o aluno seja capaz de assumir progressivamente maior
responsabilidade pelo seu processo de leitura, € necessario que a escola lhe proporcione
oportunidades para conhecer, experimentar e apropriar-se dos procedimentos envolvidos

nessa leitura.

E também neste contexto que Cosson (2006) questiona a ideia de que a leitura
realizada na escola seja necessariamente uma atividade solitaria. O autor reconhece que
a leitura silenciosa, entendida como o ato de “ler apenas com os olhos”, constitui uma
atividade individual. Contudo, distingue esse momento da interpretagdo, que considera
um ato solidario. A leitura envolve uma “troca de sentidos” entre escritor, leitor e
sociedade, uma vez que os sentidos construidos se relacionam com as visdes do mundo
partilhadas pelos sujeitos no tempo e no espaco (Cosson, 2006, p. 23). Por isso, o autor
afirma que “a leitura € um concerto de muitas vozes e nunca um monologo” e que “o ato
fisico de ler pode até ser solitario, mas nunca deixa de ser solidario” (Cosson, 2006, p.
23).
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Esta concecao leva Cosson a explorar o conceito de “comunidade de leitores” no
contexto escolar. No caso da presente intervencdo, este conceito assume relevancia
porque a turma pode constituir essa comunidade, na medida em que os alunos partilham
as suas leituras e confrontam diferentes formas de compreender o texto. A construgdo
coletiva de sentidos ndo significa, contudo, eliminar a leitura individual, como a
silenciosa, por exemplo. Na interacdo entre leitores cada aluno pode ter a oportunidade
de estabelecer uma relacdo propria com o texto e de formular uma primeira leitura. O
momento de partilha permite, depois, tornar essas leituras explicitas e confronta-las com

outras perspetivas.

Por isso, cabe a escola, mais concretamente ao professor, organizar estas
interagdes de acordo com as caracteristicas da comunidade de leitores, ou seja,
considerando o perfil das diferentes turmas. O contexto especifico ¢ importante para a
selecdo das opcdes pedagogicas adotadas em sala de aula. Por estes motivos, a mediacao
continua a ser necessaria para orientar a aten¢ao dos alunos, colocar questdes, solicitar
fundamentagdes e ajudar a estabelecer relagdes entre diferentes elementos do texto.
Contudo, essa mediacdo deve criar condigdes para que os alunos assumam
progressivamente maior responsabilidade pela interpretagdo. O objetivo ndo € substituir
a interpretacdo apresentada pelo professor por uma interpretacao produzida livremente
pelos alunos. Pretende-se que estes desenvolvam os procedimentos necessarios para

construir e fundamentar as suas proprias leituras.

Cosson (2006) apresenta algumas estratégias de organizacao da leitura que tém
por base trés etapas para a literacia literaria: o0 momento interno, 0 momento externo e o
registo da interpretacdo (p. 65). Num primeiro momento, cada aluno deve ter
oportunidade de contactar individualmente com o texto e de construir uma compreensao
inicial. Num segundo momento, as diferentes leituras podem ser exteriorizadas e
confrontadas através da interagdo com os restantes elementos da turma ou do grupo. Por
fim, o registo das conclusdes permite consolidar a interpretacdo construida e conservar as
relagdes estabelecidas durante o processo. Esta organizagdo permite articular as etapas da
interacdo leitor-texto anteriormente apresentadas em 2.1.4. (antecipacdo, decifragdo e
interpretagdo) com um momento individual, um momento de partilha e confronto e,

finalmente, um momento de sistematizacao.

A importancia deste tltimo momento ndo deve ser desvalorizada. Depois de
partilharem e confrontarem oralmente as suas interpretagdes, os alunos sdo levados a

43



transpor para a escrita aquilo que foi discutido, o que exige que reorganizem e clarifiquem
o seu pensamento. Este momento permite, assim, que tomem consciéncia das conclusdes
a que chegaram e que as formulem de forma fundamentada, relacionando-as com os
elementos do texto que sustentam a sua interpretagao. Deste modo, a escrita ndo constitui
apenas uma forma de registar o que foi discutido, mas também uma oportunidade para

consolidar e tornar mais consciente o processo de constru¢do da interpretagao.

Todas estas premissas concetuais relacionam-se diretamente com a questdo
identificada no contexto da intervengao pedagogica que fundamenta este trabalho. Como
anteriormente apresentado, verificou-se que os alunos conseguiam participar nas
atividades, mas nem sempre conseguiam mobilizar conhecimentos pertinentes nem
revelavam a mesma autonomia quando lhes era solicitado que interpretassem
individualmente um texto literario. Este facto comprovou a necessidade de criar
condi¢des para que os procedimentos utilizados na construgdo da interpretacdo fossem

progressivamente apropriados pelos proprios alunos.

A partir deste diagnéstico, compreende-se que a autonomia considerada no
presente trabalho nao corresponde simplesmente a capacidade de o aluno realizar uma
tarefa sem a ajuda do professor. Um aluno pode trabalhar individualmente e continuar a
depender de orientagdes constantes para compreender o que deve procurar no texto ou
para justificar uma determinada interpretagdo. Por isso, no dominio da leitura literaria,
importa compreender a autonomia como a capacidade de o aluno mobilizar
progressivamente os procedimentos necessarios para realizar uma leitura mais
independente. Formular hip6teses, procurar elementos textuais que permitam confirma-
las ou questiona-las, estabelecer relacdes entre diferentes partes do texto, confrontar
possibilidades de interpretacdo e justificar uma determinada leitura constituem, neste

sentido, agdes que o aluno devera progressivamente ser capaz de realizar.

Conclui-se, portanto, que a autonomia nao surge, neste contexto, como um
objetivo separado da competéncia interpretativa. Em vez disso, constitui uma dimensao
dessa competéncia, na medida em que um leitor autobnomo devera ser capaz de assumir
maior responsabilidade pela construcdo e fundamentagdo dos sentidos que atribui ao
texto. Promover interpretagdes progressivamente mais autonomas ndo significa procurar
que os alunos interpretem os textos sem qualquer orientagdao, mas sim criar situagoes de
leitura nas quais possam experimentar diferentes procedimentos, confrontar as suas
interpretagdes, justificar as suas escolhas e apropriar-se gradualmente desses
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procedimentos. O trabalho colaborativo assume aqui uma func¢ao importante, uma vez
que permite tornar visiveis diferentes formas de ler e criar oportunidades para a
constru¢do conjunta de sentidos. A leitura individual e o registo escrito permitem,
posteriormente, que cada aluno consolide e mobilize de forma prépria aquilo que foi

construido através da interagao.

A intervengao pedagdgica procurou, por isso, articular estes diferentes momentos.
O contacto individual com o texto permite que cada aluno desenvolva uma primeira
leitura. A interagao com os colegas possibilita a partilha e o confronto de interpretagoes.
A orientacdo do professor ajuda a manter a discussdo relacionada com os elementos
textuais e a solicitar fundamentacdes. Finalmente, o registo permite consolidar a
interpretacdo construida. Esta organizacdo ndo constitui apenas uma forma de dinamizar
o trabalho em sala de aula; constitui um percurso através do qual o aluno passa de uma
maior dependéncia da orientagdo do professor para uma participagdo progressivamente

mais consciente na construcao dos sentidos do texto.

E a partir desta concegdo que serdo analisadas as estratégias mobilizadas na
intervengdo pedagdgica. Procurar-se-4 compreender em que medida a organizagdo
faseada da leitura, a interacdo entre leitores, o trabalho colaborativo e os momentos de
producdo individual contribuiram para que os alunos assumissem progressivamente
maior responsabilidade pela interpretacdo dos textos literarios e fossem capazes de

fundamentar as suas leituras a partir dos elementos textuais.
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3. Metodologia da Intervenciao Pedagogica

Neste capitulo ¢ apresentada e analisada a intervengao desenvolvida ao longo de
trés ciclos de investigagdo, de modo a acompanhar a evolucdo das estratégias
implementadas e do processo de ensino-aprendizagem dos alunos perante as diferentes
propostas de trabalho. A intervengdo foi desenvolvida segundo uma metodologia de
investigacdo-agdo, que permitiu recolher dados através de diferentes instrumentos e
momentos de observagdo e, a partir da sua analise, refletir criticamente sobre a agao
pedagdgica desenvolvida. Este processo implicou ndo s6 a analise do percurso dos alunos,
mas também a reflexdo sobre as opgdes tomadas pela professora estagidria,
nomeadamente na produgdo dos materiais, na sua aplicacdo em sala de aula e nos ajustes
realizados ao longo da intervencdo. A organizagdo da interven¢do em ciclos permitiu,
assim, articular a acdo pedagdgica com a observagdo e a reflexdo sobre os dados obtidos,
num processo de andlise e reajustamento progressivo das opcdes tomadas. Para cada
ciclo, sdo descritas as atividades desenvolvidas e, posteriormente, analisados os dados
recolhidos, procurando relaciona-los com os objetivos da intervencdo e com os principios

tedricos e curriculares que orientaram o trabalho.

3.1. 1° ciclo de investigaciao

3.1.1. Descric¢ao das atividades implementadas

O primeiro ciclo de investigacdo foi desenvolvido de forma idéntica nas duas
turmas e correspondeu ao inicio do trabalho sistematico em torno da leitura e
interpretagdo de Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett. Nesta primeira etapa, procurou-
se criar condigdes para que os alunos contactassem de forma gradual com o texto literario,
comecando por momentos de contextualizacdo e de orientacdo mais proxima da
professora estagiaria e avancando, posteriormente, para atividades em que lhes era
atribuida uma responsabilidade mais concreta na recolha e organizacdo de informagao.
Esta opcdo procurou responder as dificuldades identificadas na fase de caracterizacdo das
turmas, nomeadamente a tendéncia para mobilizar conhecimentos desadequados na
formulacdo de interpretagcdes € a consequente procura prévia de uma explicagdo que
orientasse a leitura. Pretendia-se, assim, tornar o aluno num leitor mais ativo, capaz de

mobilizar diferentes elementos para construir sentidos a partir do texto.
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A aproximagdo a obra foi iniciada através de atividades de contextualizagdo
historico-literaria e de exploragdo das caracteristicas do texto dramatico. Numa primeira
aula, os alunos contactaram com informacao relativa ao Romantismo através de um video,
acompanhada por uma ficha de escuta ativa. A atividade permitiu fornecer aos alunos
conhecimentos necessarios para a entrada na obra e para a compreensao de alguns dos
seus elementos, articulando o texto com o contexto literario e historico em que foi
produzido. Esta op¢ao recupera, assim, a importancia atribuida ao contexto da obra na
perspetiva do historicismo (Rovira, 2023) , ainda que a contextualizagdo nao constitua,
por si s0, o ponto de chegada da leitura. Procurou-se, deste modo, disponibilizar
referéncias que pudessem posteriormente ser mobilizadas pelos alunos na relagdo com o
texto, sem substituir o contacto direto com ele. Seguiu-se a exploracdo da organizagdo
visual da Cena I do Ato I, a partir da qual os alunos foram convidados a identificar
caracteristicas que lhes permitissem reconhecer o texto como dramatico como forma de
revisdo dos conhecimentos sobre esse género textual. As intervengdes dos alunos foram

posteriormente organizadas num esquema construido em interagcdo com o grupo-turma.

Estas atividades de contextualizagdo pretendiam servir como preparagdo para o
contacto com a obra. Por um lado, permitir mobilizar conhecimentos relativos ao contexto
histérico-literario e ao género. Por outro, procurar fornecer referéncias que pudessem ser
posteriormente utilizadas na leitura do texto. Esta opcdo articula-se com as orientagdes
das Aprendizagens Essenciais, que preveem a contextualizagdo de textos literarios dos
séculos XVII a XIX em fung¢do de grandes marcos historicos e culturais e a mobilizagao
dos conhecimentos adquiridos sobre os elementos constitutivos do texto dramatico para

a interpretagao textual.

Na segunda parte da aula, o trabalho incidiu sobre a Cena I do Ato I. A partir da
leitura da didascalia inicial, os alunos foram orientados para a identificagao dos elementos
espaciais e temporais presentes no texto e, posteriormente, realizaram, a pares, uma
atividade de reconstrucao do cenario através de um Padlet. Os diferentes trabalhos (anexo
1) foram apresentados a turma, com o objetivo de se observar e comentar diferentes
formas de representar a mesma cena. Para além do carater criativo da atividade, que
procurou aumentar a motivacao dos alunos, a reconstru¢ao do cenario exigia uma leitura
atenta das informacdes disponibilizadas pelo texto. Para representarem o espago, os

alunos teriam de identificar ndo apenas os objetos concretamente referidos, mas também
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as caracteristicas do ambiente descrito, procurando compreender que tipo de espago era
aquele, que ambiente familiar sugeria e que habitos ou atividades poderiam estar
associados a familia que nele vivia. Deste modo, a atividade pretendia levar os alunos a
mobilizar elementos textuais para construir uma representagdo do espago, dando-lhes
simultaneamente alguma liberdade para definir a forma como o interpretavam e

representavam.

Esta possibilidade de apresentar diferentes representacdes da mesma cena
permitia, ainda, valorizar a existéncia de diferentes perspetivas dos alunos perante o texto.
Embora a atividade partisse de informagdes concretas presentes na didascélia, a sua
representacao nao era necessariamente Unica. Isto permitiu criar um primeiro espago para
que os alunos confrontassem as suas escolhas e percebessem que a leitura pode originar
diferentes interpretacdes, desde que estas mantenham uma relacdo efetiva com os
elementos disponibilizados pela obra. Esta opgao articula-se com a concecao do leitor
enquanto participante ativo na construcdo de sentidos e com a importancia atribuida a

interacao entre leitor e texto (Rouxel, 2012).

Embora estas atividades nao constituissem ainda o nucleo central da intervengao,
contribuiam para estabelecer procedimentos que seriam retomados na atividade principal
deste ciclo. Os alunos eram chamados a observar elementos concretos do texto, a
selecionar informagdo relevante e a relaciona-la com conhecimentos previamente
adquiridos. Deste modo, a leitura ndo seria apresentada apenas como um momento de
contacto com a obra, mas como uma atividade que exigia atengdo a diferentes elementos

textuais e a sua posterior articulagao.

E, contudo, na leitura da Cena II do Ato I que se torna mais evidente a estratégia
definida para este primeiro ciclo. A atividade foi organizada em torno de uma leitura
partilhada do mesmo excerto por toda a turma. Antes da leitura, os alunos foram divididos
em trés grupos, sendo atribuido a cada grupo um aspeto especifico a observar e a registar
no texto. O primeiro grupo deveria identificar as personagens mencionadas nas falas, as
caracteristicas que lhes eram atribuidas e as relagdes entre elas; o segundo deveria
localizar indicagdes temporais que permitissem enquadrar a cena no seu tempo historico;
e o terceiro deveria identificar expressdes reveladoras do estado de espirito das
personagens em dialogo. Antes de iniciarem a leitura, a professora estagiaria referiu ainda

que os alunos deveriam apropriar-se do texto e registar ou sublinhar as informagdes que
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fossem encontrando da forma que considerassem mais Util para o seu proprio processo de

leitura. Nao se pretendia, por isso, que procurassem uma unica forma previamente

definida de assinalar a informagdo, mas que comecassem a desenvolver procedimentos

de leitura que lhes permitissem localizar, selecionar e organizar as pistas relevantes para

a compreensdo do excerto. Esta orientacdo relaciona-se com a importancia atribuida a

participagdo ativa do leitor e ao recurso a estratégias que lhe permitam acompanhar e

verificar a constru¢ao da sua compreensdo (Solé, 1988).

A informacgao recolhida ao longo da leitura foi posteriormente organizada numa

tabela-sintese, abaixo apresentada, que permitiu reunir os diferentes elementos

identificados pelos grupos.

Tabela 1- Sintese da Cena II do Ato I de Frei Luis de Sousa

Personagens

Grau de parentesco

Caracteristicas

Linhas

1. Madalena

2. Telmo

Estado de espirito de Madalena

e Telmo durante o dialogo

Exemplos textuais

Eventos historicos

Expressoes textuais

A construgdo desta sintese procurou mostrar aos alunos que a interpretacdo nao

resulta apenas de uma impressao geral sobre o texto, mas pode ser construida a partir da
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articulacao de diferentes pistas nele presentes. A identificacdo das personagens e das suas
caracteristicas, das indicagdes temporais e histdricas permitiu, assim, reunir informagao
necessaria a compreensdo da cena e avangar posteriormente para a interpretacdo de
aspetos como o ambiente melancolico, os estados de espirito das personagens e a presenca

de indicios e agouros.

A divisao dos alunos por diferentes focos de atengdo procurou, deste modo,
orientar a leitura para a identificacdo de pistas concretas disponibilizadas pelo texto. Em
vez de se solicitar desde logo uma interpretacao global, cada grupo tinha uma tarefa
especifica de selecdo de informacgdo. Esta opgdo relaciona-se diretamente com as
orientacdes das Aprendizagens Essenciais para o dominio da leitura, que incluem a
realizagdao de uma leitura critica e autonoma, a clarificagao de temas e ideias principais e
a interpretacdo do texto, bem como agdes estratégicas que passam pela identificagdo e
manipulacdo de segmentos relevantes, pela mobilizagdo de conhecimentos prévios e pela

realizacdo de inferéncias a partir do texto.

Simultaneamente, esta atividade permitiu a professora estagiaria experimentar,
pela primeira vez e ainda de forma mais orientada, uma organizacdo proxima da divisdo
de papéis prevista nos circulos de leitura de Rildo Cosson. A atribui¢cdo de diferentes
responsabilidades aos grupos levou cada aluno a assumir uma fun¢do especifica na
recolha de informagdo que seria posteriormente partilhada com a turma. Embora esta
experiéncia estivesse ainda distante da autonomia e da organizacao proprias de um circulo
de leitura plenamente desenvolvido, constituiu uma primeira aproximacao a ideia de que
a interpretagdo literaria pode beneficiar da participacdo de diferentes leitores, que
contribuem com informagdes e perspetivas distintas para a construcdo coletiva de
sentidos (Cosson, 2006). Desta forma, a responsabilidade pela leitura comecou a ser
distribuida pelos alunos, ainda que a professora estagidria mantivesse uma fun¢do de

orientagdo e mediagdo mais proxima.

Esta dimensao coletiva foi também importante para que os alunos percebessem
que a leitura de um texto literario ndo tem de depender exclusivamente da explicacdo da
professora. Ao partilharem a informacdo recolhida e ao confrontarem aquilo que cada
grupo tinha identificado, os alunos comegaram a construir uma compreensao comum a
partir das suas proprias intervencdes. Esta op¢do aproxima-se da concecdo da leitura

literaria como uma pratica que, embora parta do contacto individual com o texto, se
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desenvolve também através da partilha e do confronto de leituras, contribuindo para a

constru¢do de uma comunidade de leitores (Cosson, 2006).

Ao longo deste primeiro ciclo foram ainda desenvolvidas atividades de produgao
escrita que permitiram aos alunos mobilizar os conhecimentos construidos durante a
leitura. A escrita assumiu, neste contexto, uma funcdo de consolidagdo, uma vez que
permitia organizar e reformular as informagdes e interpretagdes que tinham sido
partilhadas oralmente entre os colegas, registando por escrito as conclusdes a que a turma
tinha chegado. Assim sendo, o registo escrito constituiu um momento de sistematizagao
da interpretagdo construida ao longo da discussao, obrigando cada aluno a organizar as
ideias que tinham sido confrontadas e desenvolvidas coletivamente e a transpo-las para
uma resposta fundamentada. Esta op¢ao aproxima-se, portanto, da sequéncia proposta por
Cosson (2006), na qual, ap6s 0 momento de exteriorizagdo e confronto das interpretagdes,

se torna necessario proceder ao seu registo.

As atividades deste primeiro ciclo permitiram, assim, articular as opgdes de
intervengdo com os documentos curriculares orientadores. As Aprendizagens Essenciais
apontam explicitamente para a realizacdo de uma leitura critica e autonoma e para a
interpretacdo de textos através da mobilizagdo de conhecimentos, da realizacdo de
inferéncias e da avaliacdo do texto. O Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatoria valoriza, igualmente, competéncias relacionadas com a utilizagdo de
linguagens e textos, o pensamento critico e criativo, a resolu¢do de problemas e a
cooperacao. A estrutura deste primeiro ciclo pretendia articular estas dimensoes: orientar
os alunos para uma leitura atenta aos elementos que o texto disponibiliza e, também, criar

momentos de interacao que lhes permitissem partilhar e organizar a informagao recolhida.

O papel da professora estagiaria foi pensado para constituir uma mediagao ainda
proxima, mas orientada para a progressiva transferéncia de responsabilidade para os
alunos. Em diferentes momentos, a professora forneceu informacao contextual, definiu
focos de atengdo, estabeleceu momentos de paragem e apoiou a organizagdo das
respostas. Em contrapartida, os alunos foram sendo chamados a localizar informacao,
selecionar elementos relevantes, formular hipoteses, partilhar descobertas e participar na
construcdo da sintese final. Esta distribuicdo de responsabilidades planeava concretizar,

de forma gradual, a passagem de um modelo em que a interpretagdo ¢ fortemente
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conduzida pelo professor para uma situagdo em que os alunos comegam a dispor de

procedimentos que lhes permitem intervir de forma mais auténoma na leitura.

A autonomia interpretativa ndo era ainda o ponto de chegada deste primeiro
momento da interven¢do, mas comegaria a ser trabalhada através da participacao dos
alunos em procedimentos que, progressivamente, deveriam deixar de depender de uma
orientagdo tdo proxima do professor. Neste sentido, a experiéncia realizada desejava
também mostrar que a autonomia nao se constrdi necessariamente através de um trabalho
isolado. Pelo contrario, o confronto entre diferentes leituras e a partilha de
responsabilidades permitiram comegar a construir uma comunidade de leitores em que os
alunos podiam apoiar-se mutuamente na compreensao e interpretagdo do texto. Neste
sentido, o primeiro ciclo constituiu um ponto de partida para a intervengao: procurou
tornar visiveis procedimentos de leitura que, nos ciclos seguintes, poderiam ser
progressivamente transferidos para os alunos, reduzindo a necessidade de uma orientagao

tdo direta por parte do professor.

3.1.1.1. Interpretacio dos resultados

Os dados recolhidos ao longo deste primeiro ciclo foram analisados a partir da
observacao direta das aulas, das intervencoes dos alunos durante os momentos de trabalho
e dos registos realizados no meu diario de bordo. Estes elementos permitiram acompanhar
ndo apenas os resultados finais das tarefas, mas também a forma como os alunos reagiam
as propostas, os procedimentos que mobilizavam espontaneamente € os momentos em
que necessitavam de intervencao por parte da professora estagiaria. A andlise destes dados
permitiu identificar alguns aspetos comuns as duas turmas, mas também diferengas na

forma como a falta de autonomia se manifestava em cada uma delas.

As atividades iniciais de contextualizagdo historico-literaria e de revisdao das
caracteristicas do texto dramatico decorreram sem dificuldades significativas nas duas
turmas. Durante a realizacdo das tarefas, observei que os alunos se empenhavam e
colocavam poucas duvidas, tendo a professora estagiaria sido pouco solicitada para apoiar
a sua realizagdo. As respostas apresentadas eram, de um modo geral, corretas e
pertinentes, quer resultassem de participacdo espontanea, quer surgissem em resposta a

questdes dirigidas. A reag¢do dos alunos durante estes momentos confirmou, assim, aquilo
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que ja tinha sido observado na fase de caracterizacao das turmas: apresentavam um bom
desempenho nos diferentes dominios da disciplina de Portugués e nao revelavam
dificuldades relevantes na mobilizacdo de conhecimentos ja trabalhados. A participagdo
espontanea foi, como habitualmente, mais evidente na turma X do que na turma Y,
embora esta diferenga ndo tenha comprometido o desenvolvimento das atividades.
Considerando que a contextualizagdo fornecia conhecimentos de apoio a entrada na obra
e que a revisao do género textual retomava conteudos ja trabalhados no ano anterior, estes
resultados ndo foram entendidos como evidéncia de uma alteracdo da dificuldade
inicialmente identificada. Pelo contrario, reforcaram a ideia de que esta dificuldade se
tornava mais evidente no contacto direto com o texto literario e no processo de constru¢do

da interpretacao.

A atividade de reconstrugcdo do cenario através do Padlet permitiu, contudo,
observar algumas dificuldades que nao tinham sido tdo evidentes nas tarefas habituais
realizadas em pares ou em grupo. A reagao dos alunos foi bastante positiva relativamente
ao recurso utilizado, tendo demonstrado entusiasmo por poderem realizar uma atividade
diferente das que habitualmente desenvolviam em sala de aula e por poderem criar uma
representacao propria do espago descrito na didascalia. Neste sentido, a atividade revelou-
se eficaz na criagdo de uma relagdo mais motivadora com o texto, algo especialmente
importante para a turma Y. No entanto, segundo os meus apontamentos do didrio de
bordo, alguns alunos, sobretudo da turma Y, demonstraram inicialmente alguma
desorientagdo perante a tarefa. Quando circulei pela sala, observei que a dificuldade nao
estava propriamente em utilizar o Padlet, mas em decidir que informagado do texto deveria
ser selecionada para construir o cendrio. Foi necessario, por isso, retomar procedimentos
de apoio a leitura, nomeadamente o sublinhar ou rodear de informacdo relevante, a
anotacdo do significado de palavras, a consulta do glossario e a identificacdo de
expressoes espaciais que permitissem compreender a localizacdo dos diferentes
elementos. Em alguns grupos, considerei ainda necessario orientar a realizacdo de uma
breve planificacdo no caderno ou na pagina do manual, de modo a que os alunos

decidissem previamente quais os elementos que pretendiam incluir na representagao.

Esta situacdo permitiu perceber que os alunos eram capazes de realizar a tarefa
quando recebiam uma orientagdo mais concreta sobre os procedimentos a mobilizar, mas

que ainda ndo recorriam espontaneamente a esses procedimentos para organizar a
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informacao retirada do texto. A dificuldade observada ndo correspondia, portanto, apenas
a compreensdo do conteido da didascalia, mas também a capacidade de selecionar e
organizar a informag¢ao necessaria para atingir um determinado objetivo de leitura. Este
aspeto ¢ particularmente relevante para a questdao de investiga¢ao, uma vez que evidencia
que a autonomia interpretativa ndo depende apenas da capacidade de formular uma
resposta, mas também da capacidade de determinar que elementos do texto devem ser

procurados para a construir.

A atividade revelou ainda uma segunda dificuldade relacionada com a
organizagdo do trabalho em grupo. Apesar de ambas as turmas estarem habituadas a
realizar tarefas em pares ou em pequenos grupos e de apresentarem, de um modo geral,
boas relagdes interpessoais, observei que os alunos tiveram dificuldade em distribuir
responsabilidades quando a organizacdo da tarefa ndo correspondia ao formato a que
estavam habituados. Em varios grupos, os alunos ndo conseguiam chegar a um consenso
relativamente a divisdo das tarefas e acabavam por realizar simultaneamente as mesmas
funcdes. Esta situagdo ocorreu nas duas turmas e levou a professora estagidria a intervir
diretamente na organizacdo do trabalho. Esta dificuldade foi particularmente relevante
porque, até esse momento, a observagdo das turmas tinha mostrado que os alunos
produziam respostas adequadas em atividades realizadas em pares ou em grupo. Em
reflexdo posterior, a professora cooperante considerou que esta reagdo poderia estar
relacionada com o facto de o formato da atividade ndo corresponder aquele a que os
alunos estavam habituados. Efetivamente, a tarefa ndo implicava apenas a anélise do
texto, mas também a realizacdo de diferentes operacdes relacionadas com a construgdo
do Padlet, como editar no telemovel, selecionar imagens e decidir onde as colocar. Assim,
a organizacdo do trabalho exigia que os alunos articulassem a analise do texto com
fungdes de natureza mais pratica e tecnologica, o que podera ter contribuido para a

dificuldade em decidir quem ficaria responsavel por cada tarefa.

Apesar destas dificuldades iniciais, os Padlets realizados apresentaram resultados
positivos. Este aspeto deve, contudo, ser interpretado tendo em conta a propria
intervencao realizada. A qualidade dos produtos finais resultou, em parte, da orientagao
que foi sendo dada aos grupos durante o processo, pelo que ndo seria adequado considerar
estes resultados como evidéncia de uma autonomia ja consolidada. Pelo contrario, a

situagdo permitiu observar a importancia da mediacao da professora para ajudar os alunos
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a transformar a informacao presente no texto num produto interpretativo. A professora
nao forneceu diretamente os elementos que deveriam constar dos Padlets, mas ajudou os
alunos a desenvolver procedimentos que lhes permitissem selecionar e organizar essa

informacao.

Esta dificuldade tornou-se menos ecvidente na atividade central deste ciclo,
dedicada a leitura da Cena II do Ato I. A atribuicao de diferentes focos de atengao aos
grupos parece ter proporcionado uma estrutura mais clara para a leitura. Durante a
realizagdo da atividade, observei que os alunos conseguiam localizar e sublinhar no
proprio texto expressdes pertinentes para o aspeto que lhes tinha sido atribuido. Um dado
particularmente relevante foi o facto de, nesta atividade, ja ndo ter sido necessario
recordar constantemente procedimentos como o sublinhar ou o registo de informacao. Os
alunos comecgaram a apropriar-se do texto por iniciativa propria, registando no manual as
informagdes que consideravam relevantes. Esta reagcdo permitiu perceber que os
procedimentos trabalhados anteriormente podiam comecar a ser mobilizados pelos alunos

quando o objetivo da leitura se encontrava suficientemente definido.

Também durante a partilha oral dos elementos recolhidos foi possivel observar
avancos na relacdo estabelecida entre a informagao textual e a interpretacdo. Os alunos
conseguiam explicar por palavras suas o significado das expressdes que selecionaram e
integra-las no contexto do excerto. Além disso, observei que varios alunos participaram
na discussdo de aspetos que ndo eram os que lhes tinham sido atribuidos. Este
comportamento ¢ significativo, uma vez que demonstra que, quando sabiam que tipo de
informagdo deveriam procurar, conseguiam analisar outros elementos do texto e
estabelecer relagdes entre diferentes pistas. Assim, os dados recolhidos apontam para uma
melhoria significativa em formular interpretagdes pertinentes de um texto através da
mobilizacdo de pistas nele presentes. Nao apontam, igualmente, para uma incapacidade
dos alunos em analisar diferentes dimensdes de um texto literario. A dificuldade parece
situar-se, sobretudo, num momento anterior: na capacidade de determinar
autonomamente que elementos devem ser procurados e relacionados para compreender o

sentido global do texto.

Esta distin¢do tornou-se particularmente importante na reflexdo que realizei ap6s
a atividade. Se os alunos conseguem localizar e interpretar diferentes pistas quando lhes

¢ indicado previamente o que devem procurar, torna-se necessario criar, nos momentos
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seguintes da intervencao, situagdes em que essa responsabilidade seja progressivamente
transferida para eles. A atividade da tabela permitiu, deste modo, tornar visivel um
procedimento que poderia posteriormente ser mobilizado em situagdes menos orientadas.
O objetivo nao seria retirar imediatamente os focos de atencao fornecidos pela professora,
mas permitir que os alunos comegassem a reconhecer, a partir da experiéncia adquirida,
que tipos de elementos textuais podem ser relevantes para a construcdo de uma

interpretagao.

Os dados relativos a construcdo da tabela-sintese permitiram ainda identificar
diferengas entre as duas turmas na forma como a autonomia se manifestava. Na turma X,
observei que os alunos registavam, por iniciativa propria, os aspetos que iam sendo
partilhados oralmente pelos colegas. Nao foi necessario recordar-lhes constantemente que
deveriam completar a tabela ou registar as informacdes discutidas. Esta reagdo mostrou
que, nesta turma, a autonomia e a responsabilidade pelo proprio processo de
aprendizagem estavam ja relativamente desenvolvidas em determinadas dimensdes do
trabalho escolar. Contudo, apesar das melhorias, essa autonomia ndo se manifestava da
mesma forma no dominio da educacgao literaria, uma vez que os alunos continuavam a
revelar dificuldades em construir interpretagdes a partir da leitura do texto. Esta diferenca
confirma que a autonomia nao pode ser entendida como uma caracteristica global do

aluno, mas deve ser analisada em fun¢ao das tarefas e das competéncias mobilizadas.

Na turma Y, a dependéncia da orientacdo da professora estagiaria foi mais
evidente. Durante a corre¢do da tabela, varios alunos procuraram que a professora ditasse
aquilo que deveria ser registado no caderno, de modo a garantir que todos ficavam com
uma formulagdo comum e, segundo referiram, com a “melhor resposta possivel”. Esta
reacdo confirmou uma tendéncia ja observada anteriormente: apesar de os alunos
apresentarem um desempenho adequado quando acompanhados, demonstravam maior
inseguranga quando tinham de assumir a responsabilidade pela formula¢do das proprias
respostas. Contudo, o momento de correcao revelou também uma dimensdo diferente
desta dependéncia. Enquanto a professora construia a resposta no quadro, os alunos
intervinham para propor formulagdes diferentes e manifestavam preocupacdo com a
forma como a informacao era registada. A afirmagdo de um dos alunos de que reconhecia

que a resposta apresentada estava correta, mas preferia escrevé-la “como eu costumo
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escrever” para a compreender melhor durante o estudo, mostrou que a procura de uma
b

resposta fornecida pela professora ndo significava auséncia de pensamento proprio.

Perante esta reacdo, optei por permitir que os alunos utilizassem a formulagao
construida em grupo-turma como referéncia, mas expliquei que poderiam reformula-la
no caderno de acordo com a sua propria linguagem. Esta decisdo acabou por constituir
um momento particularmente relevante, uma vez que permitiu negociar com os alunos
uma forma de trabalho que, até entdo, apresentavam alguma resisténcia em aceitar.
Inicialmente, os alunos procuravam que a professora fornecesse e ditasse a formulagao
que deveria ser registada por todos. Ao explicar que a resposta do quadro poderia
funcionar apenas como modelo e que cada aluno poderia adapta-la a sua propria forma
de escrever, os alunos aceitaram esta possibilidade e deixaram de depender da formulagao
da professora para realizar o registo. Assim, a resposta construida em grupo-turma passou
a constituir uma referéncia comum, sem impedir a apropriacgao individual da interpretacao
construida. Este momento permitiu-me compreender de forma mais concreta que a
promocao da autonomia nao implica retirar a intervengdo da professora, mas criar
condi¢cdes para que os alunos possam assumir progressivamente decisdes que
anteriormente deixavam ao seu cargo. Refor¢ou, igualmente, a importancia de os alunos
registarem individualmente as conclusdes interpretativas depois da discussao conjunta,
permitindo transformar a construg¢do coletiva num registo pessoal da interpretacdo, tal

como prevé a proposta da comunidade de leitores.

A comparagao entre a atividade do Padlet e a atividade da tabela permitiu, assim,
identificar uma primeira evolugdo dentro do proprio ciclo. Na primeira situa¢do, quando
a tarefa exigia que os alunos decidissem como selecionar, organizar e distribuir a
informacao, foi necessaria uma intervengdo mais proxima da professora. Na segunda,
quando os focos de atencdo foram definidos e os procedimentos de leitura tinham sido
explicitados, os alunos conseguiram mobilizar com maior autonomia estratégias de
localizagdo, sele¢do e registo de informagdo. Esta diferenca sugere que a dificuldade
identificada no inicio da interven¢do nao correspondia simplesmente a uma auséncia de
capacidade interpretativa, mas também a uma falta de apropriagdo de procedimentos que

lhes permitissem orientar a propria leitura.

Ao mesmo tempo, os resultados mostram que a defini¢do prévia dos focos de

atencdo constitui um apoio eficaz, mas ainda insuficiente para alcangar o objetivo
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definido para o projeto. Os alunos demonstraram ser capazes de analisar diferentes
elementos quando sabiam que informagdo procurar, mas ainda ndo demonstravam a
mesma seguranca quando tinham de decidir autonomamente quais as pistas relevantes.
Esta constatagao foi considerada na planifica¢ao dos ciclos seguintes, nos quais procurei
reduzir progressivamente a definicdo prévia dos focos de leitura e aumentar a

responsabilidade atribuida aos alunos.

A dificuldade observada na organizacdo do trabalho colaborativo também
constituiu um dado importante para a reflexdo sobre a intervencao da professora. A
experiéncia do Padlet mostrou-me que, quando ¢ proposta uma atividade diferente
daquelas a que os alunos estdo habituados, ¢ necessario considerar as implicagdes que
essa alteragao pode ter no funcionamento habitual da turma. Quando essas implicagdes
ndo sdo previsiveis, ¢ igualmente importante estar preparada para ajustar a organizacao
da tarefa no momento em que a dificuldade surge, encontrando estratégias que permitam
ultrapassa-la sem comprometer o seu desenvolvimento. Esta situagdo levou-me também
a perceber que o trabalho colaborativo nao se manifesta de forma uniforme dentro de uma
mesma turma. Embora a maioria dos alunos conseguisse trabalhar em grupo sem
dificuldades significativas, continuavam a existir alunos, ainda que constituissem uma
minoria, que revelavam dificuldades em organizar autonomamente o trabalho. Nestes
casos, a organizacao da tarefa poderia beneficiar de procedimentos mais proximos de uma
logica cooperativa, através de uma divisdo mais definida das responsabilidades, em vez
de depender exclusivamente de uma organizagdo colaborativa do trabalho. Esta distin¢ao,
discutida por Johnson e Johnson (1999) e Dillenbourg (1999), permitiu-me compreender
que a opcao por uma determinada modalidade de trabalho deve também considerar as

caracteristicas concretas dos alunos e as exigéncias especificas da tarefa.

De um modo geral, os resultados deste primeiro ciclo permitem concluir que a
intervengdo comecou a tornar mais visiveis determinados procedimentos necessarios a
leitura e interpretagdo do texto literdrio. Os alunos revelaram capacidade para localizar
informacao, selecionar elementos pertinentes, explicar o significado de expressdes e
participar na constru¢do coletiva de interpretacdes quando dispunham de uma orientagao
suficientemente clara. Ao mesmo tempo, continuaram a revelar dificuldade em
determinar autonomamente que informagao deveriam procurar e em assumir plenamente

a responsabilidade pela formulacao das interpretagdes, sobretudo na turma Y. Na turma
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X, esta dificuldade coexistia com uma maior autonomia nos procedimentos gerais de
trabalho, enquanto na turma Y a necessidade de validacdo e orientacdo da professora
permanecia mais evidente. A comparagao entre as diferentes atividades mostrou, contudo,
que esta dependéncia nao era necessariamente fixa: quando lhes foi dada a possibilidade
de utilizar a resposta construida pela turma apenas como referéncia e de a reformular
individualmente, os alunos da turma Y aceitaram uma forma de trabalho que
anteriormente recusavam. Este momento mostrou que a autonomia também se pode
desenvolver através da negociacdo de responsabilidades e da criagdo de pequenas

oportunidades para que os alunos assumam decisdes sobre o proprio trabalho.

Deste modo, considero que o primeiro ciclo ndo permitiu ainda avaliar uma
autonomia interpretativa consolidada, mas constituiu uma etapa necessaria para a sua
construgdo. Através da orientacao dos focos de leitura, da explicitagdo de procedimentos,
da partilha das informagdes recolhidas e do registo das conclusdes, os alunos tiveram
oportunidade de experimentar formas de ler mais apoiadas nas pistas que a propria obra
disponibiliza. Procurou-se, assim, deslocar a interpretagao de uma resposta baseada numa
impressdo geral ou em conhecimentos exteriores ao texto para uma constru¢do
fundamentada nos elementos textuais. Os dados recolhidos mostraram, contudo, que estes
procedimentos ainda dependiam, em diferentes graus, da mediagdo da professora. Ao
mesmo tempo, a reflexdo sobre as diferentes reagdes dos alunos permitiu identificar que
essa dependéncia podia ser progressivamente negociada e reduzida quando eram criadas
condicOes para que assumissem algumas das decisOes anteriormente atribuidas a
professora. Foi a partir desta leitura dos resultados que foram pensadas as etapas seguintes
da intervengdo, procurando verificar de que forma estes procedimentos poderiam ser

mobilizados em situagdes de leitura progressivamente menos orientadas.

3.2. 2° ciclo de investigaciao

3.2.1. Descri¢ao das atividades implementadas

A organizagdo deste ciclo manteve como referéncia os principios anteriormente
apresentados relativamente a participacao ativa do leitor, a interagdo entre leitores e a
autonomia na leitura literdria. Se, no primeiro ciclo, os alunos tinham trabalhado a partir
de focos de leitura definidos previamente pela professora estagiaria, neste segundo ciclo
procurou-se criar situacdes em que fossem os proprios alunos a contactar diretamente

com diferentes excertos, a identificar a informacao necessaria para responder as questoes
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colocadas e a construir as suas respostas com uma intervencdo mais reduzida da
professora. Esta op¢ao relaciona-se com a concecao de autonomia adotada neste trabalho,
entendida ndo como auséncia de orientagdo, mas como o desenvolvimento progressivo
da capacidade de o aluno mobilizar procedimentos de leitura com menor dependéncia do

professor.

A primeira atividade deste ciclo foi realizada da mesma forma nas duas turmas e
incidiu sobre as cenas Il a V do Ato II de Frei Luis de Sousa. Depois de uma breve
recuperagao dos conteudos trabalhados anteriormente, os alunos foram organizados em
pares e num trio, sendo atribuida a cada grupo uma das cenas. Ao contrario do primeiro
ciclo, em que toda a turma trabalhava sobre o mesmo excerto, cada grupo passou a
contactar diretamente com uma parte diferente do texto. A leitura realizou-se de forma
individual e silenciosa e, posteriormente, cada grupo acedeu a um documento partilhado
no Google Docs, onde deveria responder, por escrito € em tempo real, a uma questao

especifica sobre a cena que lhe tinha sido atribuida.

A organizacdo desta atividade visou atribuir aos alunos uma responsabilidade
mais direta pela leitura e pela selecdo da informacdo necessaria a construcdo das
respostas. Embora cada grupo tivesse uma questdo orientadora, a professora deixou de
definir previamente os elementos textuais que deveriam ser procurados, cabendo aos
alunos identificar, a partir da leitura da cena, a informagao necessaria para responder ao
que lhes era solicitado. Esta escolha relaciona-se com a importancia atribuida por Solé
(1988) a utilizacao de estratégias que permitam ao leitor acompanhar e orientar o proprio
processo de compreensdo, mas também com a conce¢do de autonomia apresentada
anteriormente, na medida em que os alunos eram chamados a tomar decisdes sobre a

informacao a selecionar e a forma de a mobilizar.

A utilizagdo do Google Docs permitiu ainda tornar a construcdo das respostas
visivel e partilhada. A medida que os diferentes grupos trabalhavam, as respostas eram
construidas em tempo real no documento e apresentadas numa cor diferente,
correspondente a cada grupo, o que permitia identificar facilmente a origem de cada
proposta. Enquanto os alunos trabalhavam, a professora circulava pela sala,
acompanhando o desenvolvimento da atividade e intervindo apenas quando considerava
necessario ou quando era solicitada. No final, o documento projetado serviu de base a

corregdo em grupo-turma. A professora estagidria ia introduzindo diretamente no
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computador os ajustes necessarios, fazendo com que, progressivamente, todas as
respostas passassem a ficar a preto, por ser a autora do documento. Esta reformulagdo era,
contudo, realizada em interagao verbal com os alunos: eram eles que sugeriam alteragdes,
acrescentavam informacdo e discutiam inclusivamente a forma mais adequada de
escrever a resposta, cabendo a professora mediar e registar essas sugestoes no documento.
Este momento pretendia recuperar as diferentes leituras realizadas pelos grupos e
confrontar as respostas construidas a partir de cenas distintas. No final da correc¢do, houve
ainda um breve momento de partilha dos excertos. Os alunos que tinham trabalhado
determinada cena apresentavam aos colegas uma espécie de sintese do seu conteudo,
recorrendo ndo so a resposta construida no Google Docs, mas também a outros aspetos
que considerassem relevantes. Desta forma, os alunos que ndo tinham trabalhado
diretamente aquele excerto podiam conhecé-lo melhor através da leitura e da explicagao
dos colegas. Assim, a atividade articulou o contacto individual com o texto, o trabalho
em pares, a construcdo escrita das respostas e a posterior partilha com a turma,
aproximando-se da organizagdo faseada da leitura que contribui para a l6gica progressiva

da intervencao.

A decisdo por uma leitura individual e silenciosa antes da discussdo coletiva
pretendeu também assegurar que cada aluno tivesse oportunidade de estabelecer um
primeiro contacto com o texto antes da intervencdo dos colegas ou da professora. Esta
organizagdo encontra-se em consonancia com a perspetiva de Cosson (2006), segundo a
qual a leitura literaria pode articular um momento individual de contacto com o texto, um
momento de exteriorizagdo e confronto das leituras e, posteriormente, um momento de
registo e sistematizagdo. A atividade procurou, assim, manter estes diferentes momentos,
mas atribuindo aos alunos uma responsabilidade maior pela constru¢do da primeira

resposta.

A mesma opc¢do encontra correspondéncia nas Aprendizagens Essenciais de
Portugués do 11.° ano, que estabelecem como objetivo a realizagdo de uma leitura critica
e autonoma e a interpretacdo do texto com base na analise das suas diferentes unidades
de sentido. As AE valorizam igualmente procedimentos como sublinhar, parafrasear,
resumir segmentos relevantes e estabelecer relagdes entre diferentes unidades de sentido,
procedimentos que se encontravam implicitos na necessidade de os alunos lerem os

excertos, selecionarem a informacgao pertinente e mobilizarem-na na resposta.
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A atividade procurou ainda desenvolver competéncias associadas ao PASEO
(2017), nomeadamente nas areas de Linguagens e Textos, Informagdo e Comunicagdo,
Pensamento Critico e Criativo, Relacionamento Interpessoal e Desenvolvimento Pessoal
e Autonomia. A utilizagdo de um documento partilhado exigia que os alunos
comunicassem com o0s colegas, tomassem decisoes sobre a resposta a construir e
utilizassem a informacao retirada do texto para fundamentar aquilo que escreviam. Deste
modo, a tecnologia ndo foi utilizada apenas como recurso de apresentacdo, mas como

suporte a construgao e partilha do conhecimento.

A exploracdo das cenas VI a X conduziu, posteriormente, a uma atividade de
expressao oral centrada nos agouros presentes no Ato II. Na turma Y, os alunos foram
organizados em trios e cada grupo recebeu um pressagio, que deveria analisar a partir dos
topicos definidos numa tabela (anexo 2). Depois de realizarem a planificagdo da
exposicao oral no caderno, os grupos apresentaram o trabalho & turma. Durante as
apresentacdes, os restantes alunos foram orientados a registar as ideias principais
partilhadas pelos colegas, enquanto a professora assumiu uma fungdo de

acompanhamento, fornecendo feedback e esclarecendo duvidas.

A realizacdo desta atividade ocorreu apenas na turma Y para responder a uma
necessidade identificada nesta turma: embora os alunos apresentassem resultados
consistentes e demonstrassem capacidade para realizar as tarefas propostas, revelavam
menor confianga quando tinham de intervir individualmente e expor as suas ideias.
Assim, a apresentagdo oral dos trabalhos perante a turma constituiu uma oportunidade
para praticarem a confianga nas suas proprias interpretacdes e na capacidade de as
comunicar. O momento de feedback previsto no final de cada apresentagdo permitiu ainda
que a professora desse retorno sobre o trabalho realizado e esclarecesse eventuais dividas,
criando um espaco de acompanhamento que pudesse reforcar a seguranga dos alunos nas

suas intervengoes.

Esta atividade permitiu ainda manter a dimensdo colaborativa que atravessou a
intervengdo, uma vez que a constru¢do da interpretagdo resultava da articulagdo dos
contributos dos elementos de cada grupo. Ao mesmo tempo, a necessidade de organizar
a informacao antes da apresentacdo e de a comunicar oralmente implicava que os alunos
transformassem a analise realizada em grupo numa exposi¢ao coerente. A atividade

relacionava-se, assim, com as AFE, que valorizam a participagdo autbnoma e
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fundamentada em situa¢des de comunicacao oral e a elaboragao de juizos criticos sobre

textos literarios.

A atividade seguinte procurou retomar a questao da relagao entre a leitura do texto
e a construgdo da interpretacdo através de uma produgdo escrita a partir da personagem
de Madalena. Embora a atividade tenha incidido sobre cenas diferentes nas duas turmas,
manteve a mesma estrutura € o mesmo objetivo. Em ambos os casos, os alunos foram
convidados a assumir a perspetiva da personagem e a escrever uma entrada no seu diario,
mobilizando informagdes relativas ao seu estado de espirito e as circunstancias vividas

na obra.

Na turma X, a proposta consistiu na escrita de uma entrada no diario de Madalena
relativa a noite em que esta chegou a casa do primeiro marido. Para a realizagdo da tarefa,
os alunos deveriam considerar o impacto dos retratos de Manuel e D. Jodo, escrever na
primeira pessoa, utilizar uma linguagem adequada a caracterizagdo da personagem e
produzir um texto entre 100 e 130 palavras. Na turma Y, a atividade incidiu sobre outro
momento da a¢gdo, mantendo, contudo, a mesma intencdo de levar os alunos a reconstruir
uma situagdo da obra a partir da perspetiva da personagem e a mobilizar, na produgdo

escrita, as caracteristicas psicologicas e linguisticas que lhe estavam associadas.

Para além da sua funcao de consolidagdo da compreensdo da personagem, esta
atividade procurou também funcionar como um elemento de motivacao para o contacto
com a obra, ao permitir que os alunos assumissem, ainda que temporariamente, a
perspetiva de Madalena e a “encarnassem” através da escrita. A tarefa proporcionava
alguma liberdade na constru¢do do texto, mas essa liberdade encontrava-se limitada pelos
conhecimentos que os alunos tinham de mobilizar sobre a personagem e sobre a situagao
representada na obra. Para construir uma representagdo coerente de Madalena, ndo
bastava, por isso, expressar uma opinido pessoal. Era necessario ter em conta aquilo que
a personagem tinha vivido, o seu estado psicoldgico e as caracteristicas da sua linguagem.
Deste modo, a utilizagdo da perspetiva da personagem permitiu valorizar a dimensao ativa
e subjetiva da leitura literaria, sem afastar os alunos dos elementos disponibilizados pela
obra. Esta opgdo articula-se com a concegdo do leitor ativo (Rouxel, 2012), segundo a
qual a participagdo do leitor ndo implica uma liberta¢do do texto, mas uma relagdo mais

ativa com os elementos que este disponibiliza.
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A escolha deste género de atividade visou igualmente articular a compreensao do
texto literario com a produgdo escrita, uma vez que a constru¢do de uma voz para a
personagem exigia que os alunos recuperassem as informagdes presentes na obra
pertinentes para tal. A proposta conduzia os alunos a utilizar uma linguagem coerente
com a caracterizacdo romantica de Madalena e a integrar no texto os elementos que
permitiam compreender a sua situacdo. A atividade assumia, deste modo, uma natureza
indutiva. A partir da producdo escrita, os alunos eram posteriormente conduzidos a
sistematizacdo das caracteristicas da linguagem da heroina romantica. Em vez de se
apresentarem previamente aos alunos as caracteristicas da linguagem da heroina
romantica que deveriam reproduzir, procurou-se que estas fossem mobilizadas durante a

escrita e posteriormente reconhecidas e sistematizadas num exercicio de completamento.

Esta opgdo estd em conformidade com as Aprendizagens Essenciais, que
articulam a leitura literaria com a escrita e valorizam a produgdo de textos a partir da
leitura e da apropriagdo das caracteristicas dos textos estudados. No dominio da escrita,
as AE destacam igualmente a seleg¢@o intencional de informacao relevante e a producao
de textos adequados a intengdo comunicativa. A atividade procurou, por isso, que a escrita
ndo surgisse como uma tarefa desligada da leitura, mas como uma forma de demonstrar

a compreensao construida a partir da obra.

A produgao escrita foi realizada em pares, com o acompanhamento da professora
durante o processo. Depois de concluidos alguns textos, foram partilhados oralmente com
a turma, permitindo confrontar diferentes formas de representar a mesma personagem,
antes de se passar para o exercicio de completamento. Deste modo, a atividade articulou
novamente producdo individual ou em pares, partilha e sistematizag¢do, mantendo a logica
de passagem entre diferentes formas de contacto com o texto e de construgdo do

conhecimento.

Ao longo deste segundo ciclo, as atividades foram, deste modo, organizadas de
forma a aumentar progressivamente a responsabilidade atribuida aos alunos pela leitura
e pela construcdo das respostas, sem eliminar a mediacdo da professora. A leitura das
cenas Il a V através do Google Docs constituiu 0 momento em que essa transferéncia se
tornou mais evidente, uma vez que cada grupo contactou diretamente com uma parte do

texto e teve de identificar a informagao necessaria para responder a questao atribuida. As
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atividades de expressdo oral e de producdo escrita voltaram a atribuir aos alunos

responsabilidades de analise, organizacdo e comunicagdo das suas interpretagoes.

Esta organizacao procurou concretizar, no plano da intervengao, a ideia de que a
autonomia ndo se desenvolve através da simples remogao do apoio do professor. Em vez
disso, exige a criagdo de situagdes diversificadas nas quais os alunos possam experimentar
procedimentos de leitura, confrontar interpretagdes e assumir progressivamente decisoes
sobre o seu proprio trabalho. Esta perspetiva encontra também correspondéncia no
PASEO (2017), que articula o desenvolvimento pessoal e a autonomia com o pensamento
critico, a resolugdo de problemas, a comunicagdo e o relacionamento interpessoal,

apresentando estas dimensdes como competéncias que ndo se desenvolvem isoladamente.

Assim, o segundo ciclo procurou constituir um momento de progressiva redugao
da mediagdo direta da professora, mantendo apoios que permitissem acompanhar as
atividades . Através da leitura silenciosa, da sele¢ao de informacao textual, da construcao
colaborativa de respostas, da partilha oral e da produgdo escrita, pretendeu-se criar
oportunidades para que os alunos assumissem uma participagdo mais ativa na construgao
das interpretagdes. A organizacdo destas atividades permitiu avangar do trabalho mais
orientado, caracteristico do primeiro ciclo, para uma maior autonomia dos estudantes.
Passou-se, gradualmente, a promover uma maior responsabilidade pelo percurso entre a

leitura do texto e a formulag@o da sua interpretacao.

3.2.1.1. Interpretacio dos resultados

Os dados recolhidos ao longo deste segundo ciclo de investigacdo foram
analisados a partir da observacao direta das aulas, das intervengdes dos alunos durante a
realizagdo das atividades, dos trabalhos produzidos e dos registos realizados no meu
diario de bordo. Estes elementos permitiram comparar o desempenho das duas turmas
com os resultados observados no primeiro ciclo e perceber em que medida a redugdo da
orientagdo direta da professora estagiaria conduziu a alteragdes na forma como os alunos
se relacionavam com o texto e construiam as suas respostas. A analise permitiu identificar
uma evolugdo comum as duas turmas, mas também diferencas na forma como a

autonomia ¢ a confianga continuavam a manifestar-se em cada uma delas.
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A realizacdo da atividade no Google Docs sobre as cenas Il a V do Ato Il revelou,
desde logo, uma evolugdo relativamente ao primeiro ciclo no que diz respeito a
apropriacdo do texto. Durante a realizacdo do trabalho, observei que os alunos recorriam
espontaneamente ao manual, sublinhando e registando informacao relevante, sem que
fosse necessario voltar a recordar procedimentos de apoio a leitura que tinham sido
trabalhados anteriormente. Este comportamento € particularmente significativo quando
comparado com a atividade do Padlet, no primeiro ciclo, em que alguns alunos, sobretudo
da turma Y, necessitaram de orientacdo direta para perceber que informagdo deveriam
selecionar e de que forma poderiam organizar a informagao retirada do texto. No segundo
ciclo, estes procedimentos comegaram, portanto, a ser mobilizados pelos proprios alunos,
mesmo perante uma tarefa em que a professora ja ndo definia previamente os elementos

textuais que deveriam procurar.

Também a natureza das duvidas apresentadas durante a atividade constituiu um
indicador desta evolugdo. Em ambas as turmas, os alunos colocaram pontualmente
questdes para confirmar as interpretagdes que tinham construido, mas deixaram de surgir
davidas centradas na localiza¢ao da resposta ou na identificacao de onde deveriam retirar
a informagdo. Os alunos procuravam, sobretudo, confirmar se a leitura que tinham
realizado era adequada. Esta alteragdo parece indicar uma mudanga importante na relagao
estabelecida com o texto. Em vez de dependerem da professora para localizar a
informagdo necessaria, os alunos passaram a assumir essa tarefa e a procurar a sua

intervengao principalmente para validar uma interpretacao ja construida.

A andlise das respostas produzidas no Google Docs (anexo 3) reforcou esta
percecdo. Nas questdes propostas, os alunos conseguiram selecionar expressoes
relevantes do texto para sustentar aquilo que tinham escrito, demonstrando que a resposta
ja ndo resultava apenas de uma impressao geral sobre a cena. Este aspeto representa uma
evolucdo relativamente a dificuldade identificada no inicio da intervencao, visto que os
alunos comecaram a mobilizar de forma mais consistente as pistas textuais como
fundamento das suas interpretacdes. A leitura silenciosa e individual, seguida da
discussao em pares e da elaborag¢ao conjunta da resposta, permitiu concretizar o primeiro
contacto de cada aluno com o texto e com a sua propria interpretacdo antes da partilha

com o colega.
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Na turma Y, contudo, surgiu uma dificuldade que permite compreender melhor a
natureza da falta de confianga anteriormente identificada. Perante questdes cujo verbo de
comando era “identificar”, alguns alunos consideraram que as respostas que tinham
produzido eram demasiado simples e chamaram a professora estagiaria ao lugar para
confirmar se nao deveriam desenvolver mais aquilo que tinham escrito. Quando lhes
expliquei que a resposta ja correspondia ao que era solicitado pela questdo, observei que
ficaram imediatamente mais tranquilos e satisfeitos com o trabalho realizado. Esta reagdo
parece mostrar que parte da insegurancga destes alunos nao decorria necessariamente da
incapacidade de compreender o texto ou de construir uma resposta adequada, mas da
necessidade de alcancar uma resposta que considerassem suficientemente completa ou
“perfeita” para poder ser partilhada com os colegas. A procura de validacdo parecia,
assim, estar relacionada também com uma representacdo muito exigente daquilo que

deveria ser uma resposta correta.

Esta situagdo ¢ particularmente relevante quando comparada com os resultados do
primeiro ciclo. Na altura, a turma Y procurava frequentemente que a professora
fornecesse a formulagdo que deveria ser registada, chegando a justificar essa necessidade
pela vontade de ficar com a “melhor resposta possivel”. No segundo ciclo, embora essa
preocupacdo ainda estivesse presente, os alunos ja conseguiam construir respostas
adequadas e necessitavam sobretudo de confirmar se aquilo que tinham produzido
correspondia ao que a questdo solicitava. A diferenca ndo elimina a dependéncia da
professora, mas mostra que esta comegou a deslocar-se da necessidade de receber uma

resposta pronta para uma necessidade de validag¢do do proprio trabalho.

A questdo 10 constituiu, contudo, uma dificuldade particular para a turma Y. Ao
contrario das restantes questoes, que os alunos conseguiram resolver a partir da leitura da
cena que lhes tinha sido atribuida, esta exigia uma compreensdo mais aprofundada.
Implicava relacionar os acontecimentos daquele excerto com o desenvolvimento anterior
da obra e com acontecimentos que poderiam ocorrer posteriormente, de modo a
compreender a importancia e as intencdes da intervencao de Frei Jorge. A impossibilidade
de a turma resolver autonomamente esta questdo levou a realizagdo de uma leitura
conjunta da cena e a sua resolu¢do em grupo-turma. Este episédio mostrou que, apesar

dos progressos observados na localizacdo e mobilizagdo de informacdo textual, a
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capacidade de estabelecer relagdes mais amplas entre diferentes momentos da obra

continuava a exigir maior mediacao.

Esta dificuldade nao deve, porém, ser interpretada como uma regressao
relativamente ao ciclo anterior. Antes, permitiu perceber que os procedimentos
desenvolvidos pelos alunos ja lhes permitiam responder de forma mais autobnoma quando
a informacao necessaria se encontrava mais diretamente relacionada com o excerto lido,
mas que a mobilizagdao desses procedimentos para construir uma interpretagao global da
obra constituia um nivel de exigéncia maior. A necessidade de intervengao da professora
neste momento permitiu, assim, identificar ndo apenas aquilo que os alunos ja
conseguiam fazer autonomamente, mas também os limites dessa autonomia perante

tarefas que exigiam uma articulagdo mais complexa entre diferentes partes do texto.

O momento de partilha das cenas contribuiu igualmente para perceber o papel que
a mediagdo da professora continuava a desempenhar mesmo numa atividade em que a
responsabilidade pela leitura tinha sido maioritariamente atribuida aos alunos. Durante a
apresentacdo das sinteses, observei que alguns alunos necessitavam de um incentivo
inicial para desenvolver oralmente aquilo que tinham escrito. A professora estagiaria
procurou, por isso, ajuda-los a organizar e desenvolver as ideias no inicio da intervengao,
reforgando positivamente as suas respostas e criando condi¢des para que continuassem a
falar sem receio. Ao mesmo tempo, foi necessario envolver os restantes alunos na escuta,
colocando-lhes questdes sobre aquilo que os colegas estavam a apresentar e incentivando-

0s a participar na interpretacao de outros aspetos da mesma cena.

Esta mediac¢do permitiu também promover a entreajuda entre os alunos. Embora
cada grupo tivesse ficado responsavel por uma questao especifica, os colegas tinham lido
a mesma cena e, por isso, poderiam contribuir para a interpretacdo de outros aspetos
abordados durante a apresentacdo. Ao solicitar a interven¢ao de alunos que ndo tinham
respondido diretamente a questdo apresentada, foi possivel recuperar diferentes leituras
realizadas sobre o0 mesmo excerto e ampliar a compreensao construida pelo grupo. Deste
modo, a redu¢do da mediagdo da professora ndo significou o desaparecimento da sua
funcdo enquanto mediadora, mas uma alteracdo dessa funcdo: em vez de conduzir
diretamente a leitura e fornecer os elementos necessarios a interpretagdo, a professora
passou a criar mais condi¢des para que os proprios alunos partilhassem, confrontassem e

desenvolvessem as leituras realizadas.
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A atividade de expressdo oral realizada na turma Y permitiu observar uma outra
dimensdo da evolucao dos alunos. A proposta tinha sido pensada especificamente tendo
em conta a menor confianca desta turma nas situagdes de participagdo oral e procurava
proporcionar uma oportunidade para que os alunos apresentassem publicamente uma
interpretagdo construida em grupo. Apesar de alguma hesitagdo inicial, nenhum aluno
demonstrou resisténcia em participar na atividade. Um dado particularmente relevante foi
a iniciativa espontanea de todos os grupos em planificar o trabalho no caderno, utilizando
a tabela entregue. Os alunos definiram autonomamente o papel e o tempo de intervengao
de cada elemento. Esta organizagdo revelou uma capacidade de assumir
responsabilidades dentro do grupo que nao tinha sido tdo evidente na atividade do Padlet

do primeiro ciclo.

Observei ainda diferencas entre os primeiros grupos € 0s que apresentaram
posteriormente. Nos primeiros momentos, alguns alunos mantiveram uma postura mais
contida e recorreram com maior frequéncia a planificagdo que tinham consigo, chegando
a ler algumas partes da apresentagdo. Contudo, nenhum aluno se limitou a ler
integralmente aquilo que tinha preparado. O feedback fornecido pela professora estagiaria
no final dessas primeiras apresentacdes parece ter contribuido para que os grupos
seguintes se sentissem mais seguros. Nos grupos que apresentaram posteriormente,
observei uma postura mais descontraida e uma menor dependéncia da planificagdo
escrita. Este aspeto ¢ particularmente relevante, uma vez que mostra que a confianga para
participar oralmente pode também ser construida através da experiéncia e do feedback

recebido.

A reacdo dos alunos durante as apresentacdes permitiu ainda observar uma
evolugdo na propria relagdo que estabeleciam com o trabalho dos colegas. Depois das
primeiras apresentacgoes, alguns alunos manifestaram vontade de participar no feedback,
mesmo sem essa responsabilidade lhes ter sido inicialmente atribuida. As suas
intervengdes consistiram sobretudo na identificagdo de aspetos positivos dos trabalhos
apresentados ou em sugestoes de elementos relevantes para a interpretacao que os colegas
ndo tinham incluido. Este comportamento mostra que os alunos nao se limitaram a
assumir o papel de ouvintes. Passaram também a intervir na apreciagdo € no
desenvolvimento das interpretacdes dos colegas. A atividade permitiu, deste modo,

reforgar a dimensao coletiva da construgdo de sentidos e a ideia de que diferentes leitores
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podem contribuir para aprofundar a compreensdo de um mesmo elemento da obra

(Cosson, 2006).

A producao escrita do didrio de Madalena revelou, por sua vez, uma reagao
bastante positiva nas duas turmas. A maioria dos alunos demonstrou entusiasmo perante
a possibilidade de realizar uma atividade diferente das tarefas de escrita que
habitualmente desenvolviam, tendo surgido comentarios que evidenciavam o
envolvimento com a personagem e com a situagao proposta. Um dos alunos afirmou, por
exemplo, que sentia “como se fosse mesmo a Madalena”, enquanto outros manifestaram
vontade de realizar mais atividades de escrita desta natureza. A reacdo dos alunos permite
considerar que a proposta contribuiu para criar uma relagdo mais proxima com a
personagem e com a obra, através da possibilidade de assumir temporariamente a sua

perspetiva.

A atividade revelou também, contudo, que esta liberdade de criagdo continuava a
depender de uma relagdo efetiva com o texto. Para escrever como Madalena, os alunos
tinham de mobilizar aquilo que conheciam sobre a personagem, as suas experiéncias € o
seu estado psicoldgico, bem como as caracteristicas da linguagem que lhe estava
associada. Os resultados permitem, por isso, perceber que a atividade conseguiu articular
uma dimensdo mais motivadora e subjetiva da leitura com a necessidade de fundamentar

a construcdo da personagem nos conhecimentos adquiridos a partir da obra.

A andlise das produgdes (anexo 4) permitiu ainda identificar diferencas relevantes
entre as duas turmas. Na turma X, dos 11 trabalhos realizados, apenas 2 ndo mobilizaram
caracteristicas da linguagem romantica da personagem, enquanto 3 apresentaram alguma
imprecisdo relativamente ao contetido da obra ou a caracterizacao de Madalena. Na turma
Y, 6 dos 11 trabalhos ndo apresentaram uma utilizagdo clara da linguagem romantica,
embora apenas 1 revelasse imprecisdes relativamente ao contelido da obra. Estes
resultados permitem estabelecer uma distingdo importante entre o conhecimento que os
alunos tinham construido sobre a personagem e a capacidade de mobilizar esse
conhecimento na constru¢do da sua voz. Na turma Y, a maior dificuldade em reproduzir
as caracteristicas linguisticas da heroina romantica ndo correspondeu, necessariamente, a

uma dificuldade equivalente na compreensao da personagem ou da situagao representada.
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A comparagao das produgdes das duas turmas permitiu, por isso, observar que a
dificuldade em mobilizar a linguagem da personagem ndo coincidia exatamente com a
dificuldade em compreender o conteudo da obra. A turma Y apresentou uma maior
dificuldade na utilizacdo da linguagem romantica, mas apenas um trabalho revelou
imprecisdes relativamente ao conteido. Na turma X, pelo contrario, foram menos
frequentes as dificuldades na mobilizagdo da linguagem, mas verificaram-se mais
situagdes de imprecisdo relativamente aos acontecimentos e a caracterizagdo da
personagem. Estes dados reforcam a necessidade de analisar a autonomia dos alunos em

funcdo das diferentes dimensodes envolvidas na tarefa, nao sendo possivel considera-la

uma competéncia uniforme.

A exce¢do de um grupo de trés alunos da turma Y permite ainda compreender
outra dimensdo dos resultados. Estes alunos demonstraram dificuldade em assumir a
perspetiva de Madalena, justificando essa dificuldade pelo facto de a personagem ser
muito diferente deles. Perante esta reagdo, a professora estagidria procurou orientar os
alunos para elementos concretos da obra, sugerindo que recuperassem expressoes
utilizadas pela personagem e tentassem construir o texto a partir dessas referéncias. Foi
também reforgcada a importancia da realiza¢do de uma planificacdo prévia no caderno,
para facilitar a selegdo do contetido a incluir na producao escrita. A situagdo mostrou,
assim, que a liberdade proporcionada pela tarefa podia ser motivadora para a maioria dos
alunos, mas que alguns necessitavam de referéncias mais concretas para conseguirem

transformar essa liberdade numa possibilidade efetiva de producao.

Na corregdo das fichas deste exercicio, a professora estagiaria decidiu incluir um
feedback escrito através de um bilhete orientador, de forma a que a devolucdo das
producdes ndo se limitasse a identificagdo dos aspetos a corrigir. Em cada bilhete,
procurou combinar a valorizagdo dos aspetos positivos com indicagdes concretas sobre
aquilo que poderia ser melhorado, de modo a que os alunos tivessem uma referéncia sobre
0 que ja tinham conseguido realizar e, simultaneamente, sobre o que poderiam aperfeigoar
em producdes futuras. Esta escolha aproxima-se da concecdo do bilhete orientador
enquanto instrumento de interagdo entre professor e aluno e da valoriza¢dao dos aspetos
conseguidos, das orienta¢des para a melhoria e do incentivo ao aluno (Machado, 2021).

Procurou-se, assim, que o feedback assumisse tanto uma funcdo orientadora como
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motivadora, sobretudo tendo em conta a necessidade de reforcar a confianga dos alunos

daturma Y.

De um modo geral, os dados recolhidos neste segundo ciclo mostram uma
evolucdo relativamente ao primeiro no que diz respeito a apropriacdo dos procedimentos
de leitura. Os alunos passaram a recorrer espontaneamente a estratégias como o sublinhar
e o registo de informacao e conseguiram selecionar expressoes do texto para fundamentar
as respostas sem depender da professora para localizar previamente os elementos
relevantes. Esta evolucdo foi observavel nas duas turmas e constitui um indicador de que
os procedimentos trabalhados no primeiro ciclo comegaram a ser incorporados pelos

proprios alunos.

Ao mesmo tempo, os resultados mostram que a reducdo da orientacdo direta da
professora nao conduziu a uma autonomia uniforme. Na turma X, os alunos revelaram
maior facilidade em assumir a responsabilidade pela construgao das respostas e pela
organizagdo do trabalho, enquanto na turma Y continuou a ser mais evidente a
necessidade de validacdo, sobretudo perante tarefas que envolviam maior exposi¢ao
publica ou um nivel de exigéncia interpretativa superior. Contudo, a propria reacdo dos
alunos da turma Y as diferentes atividades mostrou que esta dependéncia ndo era fixa.
Através da experiéncia, do feedback e da possibilidade de assumirem progressivamente
responsabilidades, os alunos conseguiram participar em situagdes que inicialmente lhes

provocavam maior hesitacao.

Assim, considero que o segundo ciclo permitiu verificar uma evolugao
relativamente ao ponto de partida definido no primeiro. Os alunos ja ndo dependiam da
professora para lhes indicar sistematicamente onde procurar a informagdo necessaria e
comecaram a assumir maior responsabilidade pela constru¢do, organizagdo e
comunicac¢do das suas interpretacdes. A mediagcdo da professora manteve-se necessaria,
mas assumiu sobretudo uma fun¢do de acompanhamento, incentivo, validagao e criagao

de condigdes para a participagao dos alunos.

Os resultados deste ciclo permitiram, contudo, perceber que a autonomia
interpretativa envolve diferentes niveis de responsabilidade. Os alunos mostraram maior
autonomia na localizagdo e mobilizacao de informacao textual, mas continuaram a revelar

maiores dificuldades quando era necessario estabelecer relagdes mais amplas entre
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diferentes momentos da obra, formular interpretacdes mais complexas ou assumir
decisdes sem uma referéncia muito proxima. A reflexdo realizada no final deste ciclo
conduziu, por isso, a necessidade de continuar a aumentar a responsabilidade dos alunos
pela orientagdo da propria leitura, recorrendo a instrumentos que lhes permitissem

organizar esse processo.

3.3. 3° ciclo de investigaciao

3.3.1. Descricao das atividades implementadas

O terceiro ciclo de investigagdo correspondeu a entrada no estudo de Os Maias,
de Eca de Queiros, e procurou dar continuidade ao processo de progressiva transferéncia
de responsabilidade pela leitura e interpretacao iniciado nos ciclos anteriores. Nesta etapa,
a intervencdo centrou-se na utilizacdo de um esquema orientador inspirado no V de
Gowin, adaptado ao trabalho de interpretacdo literaria. A escolha deste instrumento
procurou responder a necessidade de proporcionar aos alunos uma estrutura que lhes
permitisse nao apenas localizar informag¢do no texto, mas organizar os diferentes
elementos recolhidos, estabelecer relagdes entre eles, formular hipoteses interpretativas e
chegar a conclusoes fundamentadas. Deste modo, procurou-se avangar para uma situagao
em que os alunos dispusessem de procedimentos mais sistematizados para orientar a
propria leitura, mantendo a professora estagidria uma fun¢do de acompanhamento e

mediacao.

O V de Gowin foi desenvolvido por D. Bob Gowin a partir da década de 1970. Na
sua utilizacdo mais habitual, este instrumento encontra-se associado ao ensino das
ciéncias e a organizagdo de atividades de investigacdo como, por exemplo, experiéncias
laboratoriais. A sua estrutura permite, portanto, organizar processos em que ¢ necessario
partir de informagdo recolhida, estabelecer relagdes e construir uma conclusao
fundamentada. Esta possibilidade foi particularmente relevante para a intervengao
desenvolvida, uma vez que o objetivo ndo era reproduzir no ensino da literatura um
procedimento proprio das ciéncias, mas adaptar a sua ldgica a leitura do texto literario. A
utilizacdo deste esquema na disciplina de Portugués pretendia levar os alunos a recolher
dados, formular hipoteses, estabelecer relagdes, interpretar pistas textuais e construir

conclusdes fundamentadas.
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A adaptacdo do instrumento foi, por isso, realizada tendo em conta as operacoes
que se pretendia que os alunos mobilizassem durante a leitura. No centro do esquema
encontra-se uma questao central, para a qual os dois lados do V contribuem para construir
uma resposta. No lado esquerdo, correspondente ao dominio concetual, foram integrados
os conhecimentos e principios necessarios a interpretacdo e a selegdo de hipoteses; no
lado direito, correspondente ao dominio metodoldgico, foram criados espagos destinados
ao registo dos dados recolhidos no texto, a sua relacdo com o excerto e a reflexdo sobre
esses elementos. Apods a articulagao destes dois lados, a conclusao era escrita no proprio
esquema como uma resposta a questao central. A estrutura permitia, assim, tornar visivel
o percurso entre aquilo que o texto disponibilizava e a interpretagdo construida a partir
desses elementos. A organizagao das diferentes sec¢des foi explicada aos alunos antes do
primeiro preenchimento, de modo a que percebessem que nao se tratava de completar
campos de forma independente, mas de estabelecer relagcdes entre as varias partes do

esquema.

Esta opc¢do aproximou a atividade de leitura das orientagdes das Aprendizagens
Essenciais, nomeadamente no que diz respeito a realizacdo de uma leitura critica e
auténoma, a mobilizagdo de informacdo textual, a formulagdo de hipoteses a partir de
dedugdes e a avaliacdo do texto tendo em conta a intencionalidade do autor. Também se
relacionou com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria, sobretudo com
a capacidade de interpretar informacgao, colocar e analisar questdes, observar e discutir
ideias com base em evidéncias e estabelecer objetivos e planos com sentido de

responsabilidade e autonomia.

Na turma X, o esquema do V' de Gowin foi utilizado para analisar os diferentes
momentos da descrigdo do Ramalhete presentes na obra: a primeira descri¢cao do capitulo
I antes de ser restaurado; a segunda descrigao desse mesmo capitulo apos a restauragao;

a terceira descri¢do no Epilogo, passados dez anos.

Numa primeira aula, apds uma leitura inicial do primeiro excerto e uma analise
em grupo-turma de aspetos relacionados com a familia Maia, os alunos foram organizados
em grupos e receberam um esquema orientador (anexo 5) para analisar essa descri¢ao do
Ramalhete. Durante este processo, a professora estagidria acompanhou o trabalho dos

grupos e utilizou uma grelha de observagao (anexo 6) para registar a forma como os
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alunos participavam na atividade, como mobilizavam os elementos do texto e como

construiam as suas respostas.

A utilizagdo da grelha de observacao permitiu acompanhar o processo de
preenchimento para além do resultado final apresentado nos esquemas. Pretendia-se
observar de que modo os alunos se organizavam perante a tarefa, que procedimentos
mobilizavam, como justificavam as suas escolhas e em que momentos necessitavam de
apoio. Esta dimensao era particularmente importante neste ciclo, uma vez que o objetivo
ndo era apenas verificar se os alunos chegavam a uma interpretacdo adequada, mas
compreender de que forma assumiam progressivamente maior responsabilidade pelas
etapas que conduziam até essa interpretagdo. Por estes motivos, a grelha servia para o
registo de comportamentos que os alunos demonstrassem relativamente aos critérios

observados, portanto mais relevante era a recolha de dados qualitativos.

Durante a partilha oral, a professora estagiaria comentou as intervengdes e
incentivou os restantes alunos a participar, permitindo que os esquemas fossem
complementados ou ajustados a partir dos contributos dos colegas. A atividade ndo
terminava, por isso, no preenchimento individual ou em grupo do esquema, uma vez que
a comparacao entre diferentes respostas permitia confrontar formas distintas de

interpretar os mesmos elementos textuais.

Na segunda aula, os alunos voltaram a organizar-se em grupos € preencheram
esquemas semelhantes, desta vez aplicados as descrigdes correspondentes aos momentos
posteriores a restauracdo e ao epilogo (anexo 7). A utilizagdo da mesma estrutura
procurou dar continuidade aos procedimentos j4 experimentados, permitindo que os
alunos se familiarizassem progressivamente com a sequéncia de agdes necessaria a
construcdo da interpretacdo. No final, os trabalhos foram novamente partilhados. Durante
a partilha oral, a professora estagidria comentou as intervencdes € incentivou os restantes
alunos a participar, permitindo que os esquemas fossem complementados ou ajustados a
partir dos contributos dos colegas. A atividade ndo terminava, por isso, no preenchimento
individual ou em grupo do esquema, uma vez que a comparagao entre diferentes respostas

permitia confrontar formas distintas de interpretar os mesmos elementos textuais.

ApOs a discussao sobre os trés esquemas, deu-se inicio a uma analise comparativa

das trés descri¢cdes do espacgo ao longo da obra. A professora estagiaria projetou, entdo,
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imagens correspondentes aos diferentes momentos de descri¢ao do Ramalhete (anexo 8)
e solicitou aos alunos que as associassem aos respetivos excertos. A partir desta
associacdo, foi promovida uma reflexdo final sobre as transformacgdes do espago e sobre
a relacdo entre essas alteragdes e a evolucdo da familia Maia e da propria narrativa. A
informacao construida ao longo dos diferentes esquemas foi, assim, retomada numa tarefa
que exigia a articulagdo das conclusdes obtidas em momentos distintos da leitura.
Procurou-se, deste modo, ndo s6 consolidar a compreensao da evolugdo do espago e das
personagens, mas também treinar a realizagcdo de inferéncias sobre o que poderia
acontecer posteriormente na obra, a partir dos conhecimentos construidos até esse

momento.

Na turma Y, o mesmo instrumento foi utilizado no estudo do episddio “O Jantar
no Hotel Central”. Depois de uma primeira aproximagdo ao episddio, os alunos foram
organizados em grupos e receberam dois esquemas (anexo 9) com a mesma estrutura de
base do V de Gowin, aplicados a diferentes conjuntos de excertos: a discussdo literaria

sobre o Naturalismo/Realismo e o debate sobre a situacao financeira de Portugal na época.

Nesta turma, para tornar o trabalho mais organizado e distribuir responsabilidades
dentro dos grupos, foram atribuidos diferentes papéis aos seus elementos: o Cagador de
expressoes, responsavel pela localizagao de segmentos textuais relevantes; o Conetor de
sentidos, encarregado de estabelecer relagcdes entre as informagdes recolhidas e outros
conhecimentos; o Analista das personagens, responsavel pela observagdo do
comportamento e posicionamento das personagens; e o Leifor reflexivo, encarregado de
contribuir para a formulacdo e reflexdo sobre as hipoteses interpretativas. Esta
distribui¢@o procurou responder também a necessidade, identificada nos ciclos anteriores,
de estruturar o trabalho colaborativo de forma a que a participacao dos alunos nao se

limitasse a realizagdo conjunta das mesmas tarefas.

Os dois esquemas apresentavam uma estrutura semelhante, mas incidiam sobre
diferentes aspetos do episddio. No primeiro, aplicado aos excertos relativos ao debate
literario, os alunos deveriam recolher expressdes que permitissem identificar o
posicionamento das diferentes personagens perante o Realismo e o Naturalismo,
relacionando-as posteriormente com conhecimentos sobre estas correntes literarias. No
segundo, centrado no debate financeiro e politico, deveriam observar as intervencgoes das

personagens, recolher pistas relativas aos seus posicionamentos e relaciond-las com os
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conteudos abordados no excerto. Em ambos os casos, o esquema conduzia os alunos
desde a sele¢dao de dados textuais até a formulacdo de uma conclusdo sobre o sentido

global da situacdo analisada.

Durante o preenchimento dos esquemas, a professora estagiaria acompanhou o
trabalho dos grupos através da mesma grelha de observagdo utilizada na turma X. A
corregao foi realizada posteriormente em interacdo com o grupo-turma, mas mantendo a
centralidade nos excertos trabalhados. Em vez de projetar diretamente os esquemas
preenchidos, foram projetados os excertos literarios, de modo a que as respostas dos
alunos fossem relacionadas novamente com as expressoes ¢ informagdes que lhes tinham
dado origem. Os grupos responsaveis por cada esquema apresentavam as suas conclusoes,
enquanto os restantes alunos registavam as informacdes relevantes e contribuiam para a
discussao. Desta forma, mesmo os alunos que ndo tinham trabalhado diretamente
determinado excerto podiam acompanhar o raciocinio dos colegas e apropriar-se das

conclusdes construidas.

Apbs a conclusdo dos esquemas, a professora estagidria levou-os para casa para
os devolver posteriormente corrigidos. Quando os entregou novamente, os alunos da
turma Y afixaram-nos na sala, sob um banner tematico (anexo 10). Este momento
procurou atribuir visibilidade ao trabalho desenvolvido pelos alunos e valorizar o
percurso realizado ao longo da atividade, tornando as aprendizagens construidas num
produto que podia ser observado e reconhecido pelos proprios alunos e pelos restantes
elementos da turma. A exposi¢ao dos trabalhos visou, assim, refor¢ar a dimensao coletiva
da construgdo do conhecimento, mostrando que as interpretagdes produzidas em sala de
aula podiam ser partilhadas e valorizadas para além do momento em que eram
construidas. Esta opg¢do relaciona-se com a importancia atribuida por Bruner (1996) a
participacdo dos alunos numa cultura de aprendizagem partilhada e a construcao social
do conhecimento, contribuindo também para refor¢ar a motivacdo, o sentimento de

pertenca e a valorizacdo do esfor¢o individual e coletivo.

Em suma, a utilizagdo do V de Gowin pretendia assumir uma funcido que
ultrapassasse o simples preenchimento de um esquema. Este material procurou apoiar os
alunos na organizagdo de um percurso interpretativo, tornando mais explicita a relagao
entre a informacgao recolhida no texto e a interpretacao construida a partir dela. Esta op¢ao

articula-se com a perspetiva de aprendizagem defendida por Vygotsky (2007), na medida

77



em que a constru¢do do conhecimento ¢ apoiada pela interagdo com os outros e pela
mediacdo do professor, mas também com a concegdo de leitor ativo desenvolvida ao
longo da fundamentagdo tedrica. Ao mesmo tempo, a organizacao das tarefas em grupo
e a atribuicao de responsabilidades especificas aproximam-se dos principios do trabalho
cooperativo apresentados por Johnson e Johnson (1999), enquanto a discussao e
negociacgdo das interpretacdes mobilizam uma dimensdo colaborativa da aprendizagem.
Estas diferentes perspetivas convergem, assim, com a proposta dos circulos de leitura de
Cosson (2006), que assenta na partilha organizada da leitura, na participagao de diferentes
leitores e na construcao coletiva de sentidos a partir das contribui¢des de cada elemento

do grupo.

A estrutura adotada procurou ainda reforcar a ideia de que a interpretagao literaria
ndo resulta da procura de uma resposta previamente determinada pelo professor. Ao
selecionar expressdes, relaciona-las com conhecimentos anteriores, formular hipoteses e
confronta-las com os elementos do texto, os alunos eram chamados a participar nas
diferentes etapas da constru¢ao dos sentidos. A mediagdo da professora manteve-se
presente, sobretudo na explicitacdo do funcionamento do esquema, no acompanhamento
dos grupos e na discussdo das respostas, mas procurou deixar aos alunos uma

responsabilidade maior pela construgdo do percurso interpretativo.

Para além das atividades centrais com os V'’s de Gowin, foram desenvolvidas, em
cada turma, atividades de contextualizagdo e motivagdo relacionadas com o objetivo de
aproximar os contetidos literarios de referéncias que fossem significativas para os alunos.
Na turma X, antes do estudo d’Os Maias, a introdugao ao seu contexto historico-literario
foi realizada a partir da comparag@o de duas pinturas, uma associada ao Romantismo e
outra ao Realismo. A partir da identificacdo das caracteristicas presentes nas imagens, foi
promovida uma discussao em grupo-turma sobre as diferencas entre as duas correntes, de
forma a estabelecerem-se as caracteristicas do periodo Realista por oposi¢do ao
Romantico. Posteriormente, os alunos contactaram, através de um video, com as
caracteristicas da Geragao de 70, sendo dado particular destaque a utilizagao da arte e da
literatura como formas de intervengao e de critica social. A partir desta ideia, foi lancada
a turma a questdo “Consideras que a literatura pode mudar a sociedade?”, que deu origem
a uma discussdo em grupo-turma. A atividade procurou, deste modo, apresentar a

literatura nd3o apenas como objeto de estudo, mas também como forma de intervengao
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sobre a realidade, estabelecendo uma primeira relagdo entre a obra a estudar e a sociedade

em que os alunos vivem.

Esta aproximagdo era particularmente relevante tendo em conta a dificuldade
inicialmente identificada de mobilizar experiéncias e conhecimentos pessoais adequados
para interpretar os textos. Nao se pretendia, por isso, que os alunos abandonassem as suas
referéncias pessoais, mas que comegassem a perceber que estas poderiam ser mobilizadas
de forma pertinente quando relacionadas com aquilo que o texto literario coloca em
discussdao. A atividade de contextualizagdo procurou, assim, criar uma ponte entre os
conhecimentos dos alunos e¢ os problemas sociais e culturais presentes na literatura,

contribuindo para uma leitura mais significativa da obra.

Na turma Y, esta func¢do de aproximagdo entre literatura e realidade foi retomada
no final do trabalho sobre “O Jantar no Hotel Central”, através de uma atividade de
producao escrita (anexo 11) relacionada com a critica social presente no episodio. Depois
de analisarem as posi¢des das personagens e de compreenderem a critica construida por
Eca de Queirds, os alunos foram convidados a transportar o conhecimento construido para
uma realidade artistica e social mais préxima do seu quotidiano, através da elaboragao de
um texto expositivo a partir de um cartoon. A atividade permitiu, assim, retomar os
conhecimentos construidos durante a leitura e utiliza-los para refletir sobre uma questao

presente na sociedade contemporanea.

Estas duas atividades assumiram, deste modo, uma funcdo complementar
relativamente ao trabalho desenvolvido com os V’s de Gowin. O esquema orientador
procurava tornar mais autbnomo e organizado o processo através do qual os alunos
construiam uma interpretacdo a partir do texto. Por sua vez, as atividades de
contextualizagdo procuravam mostrar que os sentidos construidos a partir das obras
literarias podem ser relacionados com questdes que ultrapassam o proprio texto. A
intervengdo procurou, assim, manter o contacto com os elementos textuais como base da
interpretagdo, mas criar também oportunidades para que os alunos reconhecessem a
literatura como uma forma de compreender, questionar e relacionar-se com o mundo em

que vivem.
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3.3.1.1. Interpretacio dos resultados

Os dados recolhidos ao longo deste terceiro ciclo foram analisados a partir da
observagao direta das aulas, dos registos realizados durante o acompanhamento dos
grupos, das intervengdes dos alunos nos momentos de partilha e dos produtos finais
construidos ao longo das atividades. A grelha de observacdo utilizada durante o
preenchimento dos esquemas permitiu acompanhar o processo de trabalho para além dos
resultados apresentados nos V'’s de Gowin, nomeadamente a forma como os alunos se
organizavam, os elementos do texto que mobilizavam, a forma como justificavam as suas
interpretagdes € os momentos em que necessitavam de apoio. Esta observacao revelou
um comportamento bastante semelhante nas duas turmas, embora se tenham identificado

algumas diferencgas na forma como os alunos se organizaram para realizar a tarefa.

A reacgdo inicial a apresentagdo do V de Gowin foi semelhante nas duas turmas.
Observei alguma surpresa quando os alunos reconheceram imediatamente a estrutura do
esquema, associando-a aos Vs que ja conheciam das aulas de Biologia. Esta reacdo foi
acompanhada por curiosidade relativamente a utilizagao do mesmo tipo de material numa
aula de Portugués e por algum entusiasmo perante a possibilidade de experimentar uma
forma de trabalho diferente. A familiaridade com a estrutura pareceu, assim, facilitar a
compreensdo inicial da tarefa, ao mesmo tempo que a novidade da sua aplicacdo a

interpretacdo literaria contribuiu para despertar o interesse dos alunos.

Durante o preenchimento dos esquemas, observei que os alunos conseguiram
apropriar-se da estrutura proposta e avancar pelas diferentes etapas da atividade sem
necessitarem de uma intervencdo constante da professora estagiaria. A grelha de
observagdo permitiu acompanhar este processo e verificar que os alunos procuravam no
texto as informagdes necessarias, discutiam entre si a sua relevancia e tentavam
estabelecer relagdes entre os elementos encontrados. As diividas colocadas a professora
surgiram de forma pontual e estiveram sobretudo relacionadas com aspetos
interpretativos de maior complexidade, ndo com a compreensdo do funcionamento do
esquema ou com a localizacdo de informacao bésica no texto. Esta diferenga ¢ relevante
quando comparada com os resultados observados nos ciclos anteriores, nos quais a
intervencdo da professora era mais frequentemente necessaria para orientar os alunos na

identificacao da informacgao que deveriam procurar.
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Na turma X, esta autonomia na organizacao do trabalho correspondeu ao que ja
tinha sido observado nos ciclos anteriores. Os alunos conseguiram distribuir entre si as
tarefas necessarias ao preenchimento dos esquemas sem que tivesse sido necessario
estabelecer previamente papéis especificos. A observagao do trabalho dos grupos mostrou
que conseguiam decidir entre si que elementos deveriam ser procurados € como poderiam
contribuir para a resposta a questdo central. Esta organizacdo nao significou que todos os
momentos do trabalho decorressem sem discussdo ou negociacdo, mas os alunos
demonstraram capacidade para resolver essas decisdes dentro do proprio grupo, sem

depender da intervencao da professora estagiaria.

Na turma Y, a atribuicdo de papéis especificos (“Cagador de expressoes”,
“Conetor de sentidos”, “Analista das personagens” e “Leitor reflexivo”) constituiu um
apoio adicional a organizacao do trabalho. A reag@o dos alunos a esta divisdo foi bastante
positiva e alguns comentarios realizados durante a atividade revelaram que associavam
os papéis a ideia de investigacao, referindo, por exemplo, que se estavam a “sentir como
um investigador”. A atribuicdo destas responsabilidades pareceu, assim, contribuir ndo
apenas para a organizacao do trabalho, mas também para o envolvimento dos alunos na
tarefa. Contudo, a observagdo permitiu verificar que os grupos nao utilizaram a divisao
de forma uniforme. Em trés dos cinco grupos, os papéis foram mantidos, enquanto os
restantes dois optaram por permitir que os mesmos alunos desempenhassem diferentes
fungdes em simultaneo. Apesar desta alteracdo, os grupos conseguiram organizar o
trabalho e chegar aos resultados pretendidos, o que mostra que a estrutura fornecida
funcionou como um apoio € nao como uma regra da qual os alunos dependessem
obrigatoriamente. Mais do que revelar diferentes niveis de autonomia entre os grupos,
esta situacdo mostrou que a autonomia pode assumir diferentes formas de organizagao.
Alguns alunos seguiram a estrutura inicialmente proposta, enquanto outros sentiram
necessidade de a adaptar ao funcionamento do proprio grupo. Em ambos os casos, os
alunos foram capazes de tomar decisdes sobre a forma de desenvolver a tarefa e de
prosseguir o trabalho sem necessidade de uma intervencao adicional da professora, o que
constitui um indicador relevante da sua capacidade de autorregulagdo e de organizagdo

do trabalho.

Um dos aspetos mais relevantes observados neste ciclo foi a capacidade de os

alunos mobilizarem diferentes elementos do texto para construir as suas interpretacoes.
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Durante o preenchimento dos Vs, observei que as respostas ndo se limitavam a
localizagao de informacdo explicita, uma vez que os alunos procuravam relacionar as
expressoes identificadas com as caracteristicas das personagens, com os acontecimentos
da narrativa e com os conhecimentos ja adquiridos sobre a obra (anexo 12). As maiores
dificuldades surgiram em interpretagdes de natureza mais simbolica. Na turma X, por
exemplo, foi necessario discutir com maior profundidade o significado associado a Vénus
Citereia e ao cipreste e ao cedro. Na turma Y, a relag@o entre as referéncias a teoria de
Darwin e ao Experimentalismo e o debate desenvolvido pelas personagens sobre as

diferentes correntes literarias também exigiu maior intervengao.

Estas dificuldades ndo foram entendidas como uma regressao relativamente aos
resultados dos ciclos anteriores, uma vez que correspondiam a operagdes interpretativas
mais complexas. Nestes momentos, a partilha das diferentes hipoteses dos alunos revelou-
se particularmente importante. A partir das varias intervencdes, foi possivel reunir
elementos que, isoladamente, poderiam ndo conduzir a uma interpretagdo completa, mas
que, quando relacionados, permitiram construir uma compreensao mais rica dos excertos.
A mediagdo da professora estagidria consistiu, sobretudo, em incentivar esta confrontacao
de ideias e em ajudar os alunos a estabelecer relagcdes entre os diferentes elementos

apresentados, em vez de fornecer diretamente a interpretacao.

A apresentacdo dos Vs de Gowin permitiu observar igualmente uma participagao
oral mais desenvolta. Todos os grupos apresentaram os seus trabalhos e os alunos
demonstraram entusiasmo durante esse momento. Na turma Y, este envolvimento foi
particularmente visivel na exposicdo dos esquemas realizados, tendo os alunos
manifestado também interesse em afixar os trabalhos na sala (anexo 13). A partilha
permitiu que diferentes grupos confrontassem as suas respostas e percebessem que a
mesma questdo podia ser abordada a partir de diferentes pistas textuais, reforcando a

dimensdo coletiva da construgdo da interpretagdo.

Na turma X, o trabalho desenvolvido sobre as trés descricdoes do Ramalhete
permitiu ainda observar a capacidade de os alunos articularem informagdes recolhidas em
momentos distintos da leitura. Depois de analisadas as diferentes descri¢des, os alunos
conseguiram relacionar as transformagdes do espaco com a evolucdo da familia Maia e
com o desenvolvimento da narrativa. As inferéncias formuladas sobre a relacdo entre o

estado da casa e o contetido da narrativa foram, de um modo geral, pertinentes, sobretudo
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no que dizia respeito a relacao entre o espago e o estado de espirito das personagens. Este
resultado ¢ particularmente relevante porque exigia que os alunos ultrapassassem a
informagdo apresentada diretamente em cada excerto e estabelecessem relagdes entre

diferentes momentos da obra.

A atividade permitiu, assim, observar ndo apenas a capacidade de os alunos
identificarem pistas textuais, mas também a sua utilizagdo para formular inferéncias sobre
elementos que ndo eram explicitamente apresentados. A articulagdo das trés descrigdes
do Ramalhete mostrou que os alunos conseguiam mobilizar informagdo construida ao
longo de diferentes momentos da leitura para interpretar a evolugdo da narrativa e
formular hipoteses sobre os acontecimentos. Neste sentido, a atividade aproximou-se de
uma das dimensdes da leitura autonoma que vinha a ser trabalhada desde os ciclos
anteriores: a capacidade de utilizar aquilo que ja se conhece do texto para antecipar e

interpretar o que podera acontecer posteriormente.

Também as atividades desenvolvidas com o objetivo de aproximar a literatura de
referéncias significativas para os alunos permitiram recolher dados relevantes. Na turma
X, o debate realizado a partir da questdo sobre a possibilidade de a literatura mudar a
sociedade suscitou uma participagdo bastante ativa. As intervencdes apresentaram
perspetivas diferentes, permitindo observar que os alunos conseguiam relacionar a
discussdo sobre a fungdo social da literatura, apresentada a proposito da Geragao de 70,
com diferentes concegdes sobre o papel que a literatura pode assumir na sociedade. O
interesse demonstrado durante a discussao refor¢ou a importancia de criar momentos em
que os alunos possam relacionar os conteudos literarios com questdes que ultrapassam o
contexto imediato da obra. Apos essa atividade, os alunos permaneceram muito mais

motivados quando se iniciou efetivamente o estudo do texto literario.

Na turma Y, a producdo escrita realizada a partir do cartoon permitiu observar
uma capacidade semelhante de estabelecer relacdes entre o texto literario e a realidade
contemporanea. Os alunos conseguiram identificar a critica presente no episdédio do
“Jantar no Hotel Central” e reconhecer a sua atualidade, mobilizando conhecimentos
construidos durante o estudo da obra. Nas producdes realizadas, foi possivel observar que
os alunos ndo se limitaram a referir o conteudo do episddio, tendo utilizado também
elementos presentes no proprio cartoon para fundamentar a interpretacdo da critica

4

apresentada (anexo 14). Este resultado € significativo porque mostra que os alunos
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conseguiram articular diferentes fontes de informagdo para construir uma leitura
fundamentada e estabelecer uma relagdo entre a critica social presente na obra e questdes

reconheciveis no seu proprio contexto.

A comparagdo entre os resultados deste ciclo e os observados nos momentos
anteriores permite identificar uma evolucdo na forma como os alunos assumiram as
diferentes etapas do processo interpretativo. No primeiro ciclo, os alunos demonstravam
capacidade para analisar pistas textuais quando lhes era indicado previamente o que
deveriam procurar. No segundo ciclo, comegaram a localizar autonomamente informagao
relevante e a utiliza-la para fundamentar as respostas, embora ainda surgissem momentos
de inseguranca e de procura de validacao por parte da professora. Neste terceiro ciclo, a
utilizacdo do V de Gowin permitiu organizar essas operagdes num percurso mais
sistematizado, no qual os alunos eram chamados a partir de uma questao, a recolher dados,

estabelecer relagdes, formular hipoteses e construir uma conclusao.

Os resultados deste ciclo ndo significam, obviamente, que a necessidade de
mediagdo da professora tenha desaparecido. As dificuldades encontradas nos elementos
de natureza simbolica mostram que determinadas operagdes interpretativas continuam a
beneficiar da discussdo e do confronto com outras leituras. A diferenga esta no facto de a
intervengdo da professora ter assumido sobretudo uma func¢ao de apoio a construgdo da
interpretacdo, enquanto os alunos ja demonstravam capacidade para conduzir grande
parte das etapas anteriores. A mediagdo deixou, assim, de se centrar tanto na indicagao
do que deveriam procurar e passou a incidir sobretudo na problematizagao das relacdes

estabelecidas e no aprofundamento das hipoteses formuladas.

De um modo geral, considero que os resultados deste terceiro ciclo apontam para
uma maior apropriagao, por parte dos alunos, dos procedimentos necessarios a construgao
de uma interpretagdo fundamentada. A utilizagdo do V' de Gowin ndo funcionou apenas
como um suporte para organizar respostas, mas como uma estrutura que tornou mais
visivel o percurso entre a questdo colocada, os elementos recolhidos no texto, as relagdes
estabelecidas e a conclusdo construida. A capacidade demonstrada pelos alunos para
utilizar esta estrutura com pouca necessidade de interven¢do, bem como para mobilizar
diferentes pistas e estabelecer relagdes entre momentos distintos da obra, constitui um

resultado relevante face as dificuldades identificadas no inicio da intervengao.
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Ao mesmo tempo, a andlise deste ciclo refor¢ou a ideia de que a autonomia
interpretativa nao corresponde a auséncia de apoio, mas a possibilidade de o aluno
assumir progressivamente maior responsabilidade pelas operacdes que conduzem a
interpretagdo. Os dados observados mostram que os alunos conseguiram, neste momento
da intervengao, assumir grande parte dessas operagoes, recorrendo a professora sobretudo
perante questdes de maior complexidade. A reflexdo sobre estes resultados permite, por
isso, considerar que a intervencao contribuiu para tornar os procedimentos de leitura mais
apropriaveis pelos alunos e para aproximar a sua participagdo de uma atuacdo mais

autobnoma enquanto leitores.
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4. Inquérito aos alunos sobre a perce¢ao das atividades desenvolvidas

No final do terceiro ciclo de investigagdo, considerei pertinente complementar os
dados recolhidos através da observacao das aulas, dos trabalhos realizados pelos alunos
e dos registos do diario de bordo com a perspetiva dos proprios estudantes sobre o
trabalho desenvolvido. A analise da intervengdo nao deve assentar exclusivamente na
observagao da professora estagiaria, sendo igualmente importante compreender de que
modo os alunos percecionam as estratégias utilizadas e as atividades em que participam.
A recolha da sua perspetiva permite, assim, integrar uma dimensao de autoavaliagdo da
pratica docente, identificando aspetos que poderdo ser mantidos, ajustados ou

aprofundados em intervengdes futuras.

A aplicag¢do do inquérito ocorreu no final do terceiro ciclo por este constituir o
momento em que se concretizou a ultima etapa da intervencao e em que os alunos ja
tinham contactado com diferentes procedimentos de leitura e interpretagao desenvolvidos
ao longo dos trés ciclos. Optei, contudo, por atribuir uma incidéncia particular as
atividades realizadas neste terceiro ciclo, nomeadamente a utilizagdo do V' de Gowin, uma
vez que este instrumento representou a estratégia mais diretamente orientada para a
organizagdo do processo interpretativo. Ao longo dos ciclos anteriores, os alunos tinham
experimentado diferentes formas de leitura, selecdo de informacao, partilha e constru¢ao
de respostas. No terceiro ciclo, procurou-se sistematizar essas operacdes num esquema
que tornasse mais explicita a relacdo entre os dados recolhidos no texto, as relacdes
estabelecidas e as conclusdes construidas. Deste modo, pareceu-me particularmente
relevante perceber como os alunos avaliavam esta ultima estratégia depois de a terem

experimentado.

Antes de responderem ao inquérito, os alunos encontraram o seguinte aviso: “Este
inquérito pretende compreender a tua relagdo com o dominio da Educagao Literéria, assim
como recolher a tua opinido sobre as ultimas atividades desenvolvidas na disciplina de
Portugués. O inquérito ¢ anénimo e ndo tera qualquer impacto na tua avaliagdo. As
respostas serdo usadas para fins de andlise pedagdgica no ambito de um relatorio de

estagio.”

A explicitagdo destas informagdes procurou garantir que os alunos

compreendessem a finalidade da recolha de dados, bem como o cariter anonimo e ndo
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avaliativo da sua participagdo. Pretendeu-se, deste modo, criar condi¢des para que as
respostas correspondessem a sua percecao sobre as atividades, sem que fossem entendidas

como parte da avaliagdo da disciplina.

O inquérito foi constituido por quinze questdes (anexo 15) , organizadas em quatro
conjuntos, de modo a permitir uma leitura articulada de diferentes dimensoes relacionadas
com a educagao literaria e com a intervengao realizada. As questoes 1 a 3 procuraram
caracterizar a relagdo dos alunos com a leitura. A inclusdo destas questdes permitiu
enquadrar a perce¢do das atividades num contexto mais amplo, evitando interpretar a
reacdo as estratégias de leitura independentemente da relagdo que os alunos ja
estabeleciam com a leitura literaria. As questdes 4 a 7 incidiram sobre a forma de
construgdo da compreensao, procurando perceber a preferéncia dos alunos por diferentes
modalidades de trabalho. Esta dimensdo assumiu particular relevancia no ambito da
intervengdo, uma vez que o trabalho desenvolvido ao longo dos ciclos recorreu
frequentemente a interagdo entre pares e a construcdo partilhada de interpretagdes.
Permitia, por isso, confrontar a observagao realizada em sala de aula com a percecao dos
proprios alunos relativamente a essas formas de constru¢ao da compreensao. As questoes
8 a 11 procuraram identificar as preferéncias dos alunos relativamente as tarefas. Estas
questdes permitiram perceber de que modo os alunos se posicionavam perante diferentes
graus de abertura das tarefas, aspeto relevante para uma intervencdo centrada na
construgdo progressiva da autonomia interpretativa. Por fim, as questdes 12 a 15
incidiram especificamente sobre a percecdo do trabalho desenvolvido através do V de

Gowin.

O inquérito apresenta, assim, uma natureza quantitativa, uma vez que todas as
questdes foram formuladas como afirmagdes as quais os alunos responderam através de
uma escala de Likert constituida por cinco niveis: “Discordo totalmente”, “Discordo”,
“Neutro”, “Concordo” e “Concordo totalmente”. Os resultados foram analisados através
da distribuicdo das respostas por cada categoria e das respetivas frequéncias e
percentagens. Esta op¢do adequa-se a natureza ordinal das respostas obtidas através da
escala, pois ¢ particularmente relevante considerar a distribui¢do das respostas pelas

diferentes categorias em vez de reduzir os resultados a uma média global.

Na turma X, responderam ao inquérito 19 dos 20 alunos, correspondendo a uma

taxa de resposta de 95%. Na turma Y, responderam 16 dos 20 alunos, correspondendo a
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80% (anexo 16). Os resultados devem, por isso, ser entendidos como referentes aos alunos
que responderam ao inquérito em cada turma, ndo permitindo generaliza¢des para além

desta amostra.

4.1. Relacido dos alunos com a leitura

As trés primeiras questdes permitem enquadrar a relagdo dos alunos com a leitura
literaria. Os resultados mostram que, nas duas turmas, a leitura no tempo livre ndo
constitui uma pratica particularmente generalizada. Na turma X, apenas 31,6% dos alunos
assinalaram “Concordo” ou “Concordo totalmente” relativamente a afirmacao “Costumo
ler no meu tempo livre”, enquanto na turma Y essa percentagem foi de 25%. Também a
afirmacao relativa a escolha das obras estudadas nas aulas de Portugués para leitura no

tempo livre apresentou valores reduzidos: 21,1% na turma X e 25% na turma Y.

Estes resultados sdo relevantes porque mostram que a participagdo positiva nas
atividades de Educagao Literaria desenvolvidas em aula ndo deve ser confundida com a
existéncia de héabitos consolidados de leitura voluntaria. Apesar disso, a terceira questao
apresenta uma tendéncia diferente. Quando questionados sobre se, ao lerem as obras nas
aulas, costumam aprecia-las mais, 57,9% dos alunos da turma X e 50% dos alunos da
turma Y responderam positivamente. Assim, embora a leitura no tempo livre ndo seja
uma pratica assumida pela maioria dos alunos, cerca de metade ou mais dos inquiridos
reconhece que o contacto com as obras em contexto escolar pode contribuir para uma

maior apreciacdo das mesmas.

Este resultado ¢ particularmente significativo no contexto da intervengdo, uma vez
que reforca a importancia da mediagdo pedagdgica na aproximagao dos alunos as obras
literarias. Nao se pode, contudo, estabelecer a partir destes dados uma relagao causal entre
as estratégias desenvolvidas e a maior apreciagao das obras, uma vez que a questdo se
refere a percecao dos proprios alunos e ndo mede diretamente uma alteracao ocorrida ao

longo da intervengao.
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4.2. Formas de construcio da compreensio

As respostas as questdes 4 a 7 revelam uma tendéncia bastante clara relativamente
a preferéncia pelo trabalho acompanhado pelos colegas. Na questao “Gosto de analisar as
obras de Portugués em grupo ou a pares”, 100% dos alunos da turma X responderam
“Concordo” ou “Concordo totalmente”. Na turma Y, embora a adesdo seja menos

generalizada, a mesma tendéncia mantém-se, com 81,3% de respostas positivas.

Esta preferéncia ¢ reforcada pelas respostas a questdo 7, relativa a compreensao
das obras através da leitura e reflexdo com os colegas. Na turma X, 84,2% dos alunos
consideram compreender melhor as obras quando leem e refletem com os colegas,
enquanto na turma Y essa percentagem ¢ de 81,3%. Estes resultados aproximam-se das
observagdes realizadas ao longo dos ciclos, nas quais o trabalho em pares e em pequenos
grupos constituiu uma modalidade em que os alunos revelaram maior participagdo e

disponibilidade para partilhar interpretacdes.

Em contrapartida, a analise individual apresenta uma expressao mais reduzida,
sobretudo na turma Y. Apenas 6,3% dos alunos desta turma responderam positivamente
a afirmagdo “Gosto de analisar as obras de Portugués individualmente”, enquanto 75%
manifestaram discordancia. Na turma X, as respostas foram mais distribuidas: 31,6%
foram positivas, 26,3% negativas e 42,1% neutras. Também na questdo relativa a
compreensdo através da leitura e reflexdo individual se verifica uma diferenca entre as
turmas: 42,1% dos alunos da turma X responderam positivamente, face a 25% na turma

Y.

Os resultados parecem, assim, confirmar a importancia atribuida pelos alunos a
interacdo na construcdo da compreensdo. Esta tendéncia ¢ coerente com o recurso
frequente, ao longo da intervengdo, a discussdo entre pares e a partilha de interpretagdes.
Ao mesmo tempo, permite compreender que a valorizacdo do trabalho colaborativo ndo
significa necessariamente auséncia de trabalho individual, que continuou a ser necessario

para que cada aluno registasse e reformulasse as conclusdes construidas coletivamente.

4.3. Preferéncias relativamente as tarefas

As questdes 8 a 11 apresentam resultados mais heterogéneos. Relativamente a

preferéncia por exercicios de escrita, 42,1% dos alunos da turma X e 25% dos alunos da
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turma Y responderam positivamente. Quanto aos exercicios orais, as respostas positivas

foram de 42,1% na turma X e 43,8% na turma Y.

A diferenga mais evidente surge, contudo, na preferéncia por perguntas fechadas
ou abertas. Na turma X, 78,9% dos alunos manifestaram preferéncia por exercicios de
perguntas fechadas, enquanto apenas 15,8% responderam positivamente a afirmagao
relativa as perguntas abertas. Na turma Y, as duas modalidades apresentam uma aceitagao
mais equilibrada: 43,8% dos alunos responderam positivamente a preferéncia por

perguntas fechadas e a mesma percentagem a preferéncia por perguntas abertas.

Estes resultados podem ser relacionados com as caracteristicas observadas nas
duas turmas ao longo da intervengdo, sobretudo no que diz respeito a confianca perante
tarefas de interpretagdo. As perguntas abertas exigem que o aluno tome decisoes,
selecione informagao e formule uma resposta sem dispor de uma estrutura de resposta
previamente definida. Por essa razdo, podem ser percecionadas como mais exigentes,
particularmente por alunos que procuram uma confirmagdo relativamente a correg¢ao
daquilo que produzem. Esta possibilidade ¢é particularmente pertinente para compreender
alguns dos comportamentos observados na turma Y, embora os dados do inquérito, por si
sO, ndo permitam afirmar que a preferéncia por perguntas fechadas resulte diretamente de

uma menor confianca na construgdo de respostas abertas.

4.4. Percecao dos alunos sobre o V de Gowin

As tltimas quatro questdes permitem analisar de forma mais direta a percecdo dos
alunos relativamente ao trabalho desenvolvido com o V' de Gowin. De um modo geral, os
resultados revelam uma percecdo favoravel nas duas turmas, embora com algumas

diferencas entre as questoes.

Relativamente a afirmagdao “O V de Gowin ajudou-me a organizar melhor as
minhas ideias sobre o texto”, 52,6% dos alunos da turma X responderam positivamente,
enquanto na turma Y essa percentagem foi de 43,8%. Em ambas as turmas existe,
contudo, uma proporcao relevante de respostas neutras: 36,8% na turma X e 25% na
turma Y. Estes resultados sugerem que a contribui¢ao do esquema para a organizagao das

ideias nao foi percecionada de forma igualmente evidente por todos os alunos.
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A questdo seguinte apresenta uma tendéncia mais clara. 52,6% dos alunos da
turma X e 62,5% dos alunos da turma Y consideraram que o V de Gowin os ajudou a
compreender melhor os excertos trabalhados. A percegdo €, portanto, particularmente
favoravel na turma Y, apesar de ter apresentado anteriormente maior dependéncia de

apoio e validagao em algumas tarefas de interpretagao.

A questdo relativa a curiosidade sobre a restante historia d’Os Maias apresenta
57,9% de respostas positivas na turma X e 43,8% na turma Y. Embora a maioria dos
alunos da turma X tenha respondido favoravelmente, na turma Y a resposta “Neutro”
assume uma expressao significativa (31,3%). Ainda assim, os resultados permitem
identificar, nas duas turmas, alunos que associaram o trabalho desenvolvido a vontade de

conhecer a continuagao da narrativa.

Por fim, a questdo “Voltaria a trabalhar com este tipo de esquema numa aula de
Portugués” apresenta uma convergéncia particularmente evidente entre as duas turmas.
Na turma X, 63,2% dos alunos responderam positivamente e, na turma Y, 62,5% fizeram
o0 mesmo. Nao se registou qualquer resposta negativa na turma X, enquanto na turma Y
25% dos alunos responderam negativamente e 12,5% permaneceram neutros. A
existéncia de uma maioria de respostas favoraveis nas duas turmas permite considerar
que a utilizagdo do esquema foi, de forma geral, bem recebida e que uma parte
significativa dos alunos estaria disponivel para voltar a trabalhar com este tipo de

instrumento.

Os resultados deste conjunto de questdes devem, contudo, ser lidos em articulagdo
com os restantes dados recolhidos no terceiro ciclo. Durante a realizag¢ao dos V de Gowin,
observei que os alunos conseguiram organizar o trabalho, localizar informacao pertinente
e construir interpretagdes, recorrendo pontualmente a discussdo com os colegas para
ultrapassar dificuldades mais complexas. As apresentagdes dos esquemas foram
igualmente realizadas com maior seguranca e autonomia do que em momentos anteriores.
A percecao expressa no inquérito €, assim, compativel com estas observacoes, sobretudo
no que diz respeito a compreensdo dos excertos e a disponibilidade para voltar a utilizar

0 instrumento.

Ao mesmo tempo, a diferenca entre a percecao relativa a organizagao das ideias e

a percecdo relativa & compreensao dos excertos ¢ relevante. Embora apenas 52,6% dos
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alunos da turma X e 43,8% da turma Y tenham considerado que o esquema os ajudou a
organizar melhor as ideias, mais de metade dos alunos de ambas as turmas considerou
que o V de Gowin contribuiu para uma melhor compreensao dos excertos. Esta diferenca
pode indicar que os alunos reconhecem mais facilmente o efeito do esquema na
compreensao do texto do que o papel das diferentes etapas do instrumento na organizagao
do proprio processo interpretativo. Trata-se, contudo, de uma hipdtese interpretativa e

nao de uma conclusdo que os dados permitam estabelecer isoladamente.

4.5. Sintese dos resultados do inquérito

A andlise do inquérito permite, de forma geral, identificar trés tendéncias que
considero particularmente relevantes para a reflexdo sobre a intervengdo. Em primeiro
lugar, as duas turmas revelam uma forte valorizacdo do trabalho com os colegas, quer
enquanto modalidade de realizagdo das tarefas, quer enquanto forma de construgdo da
compreensdo. Em segundo lugar, as respostas mostram que a perce¢ao dos alunos sobre
o V de Gowin foi globalmente favoréavel, sobretudo no que diz respeito a compreensao
dos excertos e a disponibilidade para voltar a utilizar o esquema. Em terceiro lugar,
verificam-se diferencas entre as turmas relativamente as preferéncias por determinadas
modalidades de trabalho, nomeadamente no equilibrio entre perguntas abertas e fechadas

e na valorizacao do trabalho individual.

Importa, porém, ndo interpretar estes resultados como uma demonstragao isolada
da eficacia do V de Gowin. O inquérito recolheu perce¢des dos alunos num momento
especifico e através de respostas fechadas, ndo permitindo, por si s6, explicar as razdes
subjacentes a cada escolha nem estabelecer relagdes causais entre a utilizacdo do
instrumento e as aprendizagens realizadas. O seu principal contributo para esta
investigacao reside, por 1sso, na possibilidade de conciliar a perspetiva dos alunos com

os dados provenientes da observagao, dos trabalhos produzidos e do diario de bordo.

Neste sentido, a percecdo expressa pelos alunos constitui um elemento
complementar da avaliacdo da intervencdo. A convergéncia entre a valorizagdao do
trabalho colaborativo, a percecdo de uma melhor compreensdo dos excertos e a
disponibilidade para voltar a utilizar o esquema permite reconhecer aspetos da estratégia
que foram recebidos de forma positiva pelos estudantes. Simultaneamente, a existéncia

de respostas neutras ou negativas e as diferencas entre as duas turmas recordam que uma
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mesma estratégia nao € necessariamente percecionada da mesma forma por todos os
alunos. Esta consideragdo ¢ particularmente importante numa perspetiva de investigacao-
acdo, na medida em que a reflexdo sobre as respostas dos alunos pode contribuir para
ajustar futuras opc¢oes pedagogicas e para continuar a procurar formas de promover uma
participacdo progressivamente mais autonoma na leitura e interpretacdo dos textos

literarios.
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Consideracgoes finais

A intervencdo desenvolvida ao longo deste estdgio permitiu acompanhar, de
forma progressiva, 0 modo como os alunos se relacionavam com a leitura e interpretagao
do texto literario e, sobretudo, as condi¢des que favoreciam uma participacdo mais
auténoma nesse processo. O percurso realizado mostrou que a dificuldade em interpretar
um texto literario nem sempre decorre de uma dificuldade de compreensao do texto em
si. Em diferentes momentos, verificou-se que os alunos eram capazes de compreender e
mobilizar informacdo textual quando lhes era indicado o que procurar, mas revelavam
maior dificuldade quando tinham de decidir autonomamente quais os elementos

relevantes, como os relacionar e de que modo poderiam sustentar a sua interpretacao.

Foi precisamente neste espago entre a leitura e a interpretagdo que se centrou a
intervengdo. As atividades desenvolvidas procuraram, de forma gradual, levar os alunos
areconhecer os elementos presentes no texto como pistas para a construgao de sentidos e
a utilizar procedimentos que lhes permitissem avancar na leitura sem depender
constantemente de uma explicagdo prévia da professora. Assim, mais do que procurar que
os alunos chegassem a uma interpretagdo previamente definida, procurou-se criar
condigdes para que aprendessem a construir ¢ fundamentar as suas proprias

interpretacdes, com base no texto e na discussao com os pares.

Os dados analisados ao longo da interven¢do permitem considerar que este
trabalho teve resultados positivos, embora de forma distinta nos dois objetivos que
orientaram a a¢ao. Relativamente a identificagdo ¢ mobilizagdo dos elementos textuais
enquanto pistas para a compreensdo e interpretacdo, observou-se uma evolugdo
particularmente evidente. Inicialmente, alguns alunos revelavam dificuldade em
selecionar a informagdo pertinente ou necessitavam de indicagdes explicitas sobre aquilo
que deveriam procurar. Contudo, nas atividades posteriores passaram a recorrer
espontaneamente a procedimentos como o sublinhado, o registo de expressdes relevantes
e a procura de relagdes entre diferentes elementos do texto. A utilizacdo desses
procedimentos deixou progressivamente de depender de lembretes constantes da
professora, permitindo aos alunos avang¢ar com maior seguran¢a na construcdo das

respostas.
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A promoc¢ao de uma autonomia leitora progressiva revelou-se, por sua vez, um
processo mais gradual. Ao longo das trés etapas, os alunos passaram de uma maior
dependéncia da validagdo e da explicacao da professora para uma participagao mais ativa
na construcao das interpretagdes, quer através do trabalho colaborativo, quer através da
apresentacao e discussao das suas leituras. Ainda assim, as situagdes que exigiam
operagdes interpretativas mais complexas, nomeadamente a articulagdo de diferentes
momentos da obra, a constru¢do de inferéncias mais profundas ou a interpretagdo de
elementos simbolicos, continuaram a exigir uma maior intervengao docente. Por isso, os
resultados ndo permitem falar de uma autonomia plenamente consolidada, mas antes de
um percurso em que os alunos comegaram a apropriar-se de procedimentos que poderao

sustentar uma leitura progressivamente mais autonoma.

A intervengdo desenvolvida ao longo deste percurso permitiu, assim, responder a
questdo que orientou o trabalho: a promocao de interpretagdes progressivamente mais
auténomas e fundamentadas passa pela criagcdo de situagdes em que o aluno seja levado
a identificar os elementos relevantes do texto, a mobiliza-los na constru¢ao de sentidos e
a confrontar as suas interpretacdes com as dos outros, assumindo gradualmente maior
responsabilidade nesse processo. A acdo da professora revelou-se importante sobretudo
enquanto mediadora desse percurso, orientando os alunos quando necessario, mas
procurando retirar progressivamente o apoio direto a medida que estes demonstravam

maior capacidade para utilizar os procedimentos trabalhados.

A andlise das atividades desenvolvidas permite ainda retirar algumas conclusdes
relevantes para a minha futura pratica docente. Desde logo, tornou-se mais evidente a
importancia que os momentos de motivagao podem assumir no desenvolvimento de uma
aula. Ao longo da intervengao, algumas atividades inicialmente pensadas como forma de
despertar o interesse dos alunos acabaram por revelar uma importancia mais ampla, na
medida em que contribuiram para criar uma maior disponibilidade para a aprendizagem
e para aproximar os conteudos trabalhados da realidade dos alunos. O trabalho
desenvolvido a partir das pinturas no estudo do Realismo, o video sobre a Geracao de 70
e a discussao em torno da questdo “Consideras que a literatura pode mudar a sociedade?”
sao exemplos disso. Também a elabora¢do de um cartoon a partir do episodio do “Jantar
no Hotel Central” permitiu aos alunos mobilizar conhecimentos sobre a obra e,

simultaneamente, relaciona-los com uma realidade mais proxima e atual. Estas

95



experiéncias levaram-me a compreender que uma atividade motivadora nao precisa de
constituir um momento separado do trabalho curricular. Pode, efetivamente, ser o proprio

meio através do qual os contetidos sdo explorados e compreendidos.

Outro aspeto que considero particularmente relevante prende-se com o trabalho
colaborativo e cooperativo. A intervencdo mostrou-me que estas formas de organizagao
podem coexistir e que ambas podem contribuir para uma maior participagao dos alunos,
mas nao funcionam necessariamente da mesma forma em todas as situagdes ou para todos
os grupos. Em determinados momentos, foi suficiente proporcionar um espaco de
trabalho conjunto para que os alunos se organizassem autonomamente. Noutros, tornou-
se necessario explicitar tarefas, distribuir responsabilidades e orientar mais diretamente a
organiza¢do do grupo. Esta diferenca foi particularmente evidente entre as duas turmas,
mas também dentro de cada uma delas, levando-me a reconhecer a necessidade de
adequar o grau de estruturagdo das atividades as caracteristicas dos alunos e as exigéncias

da tarefa.

A experiéncia permitiu-me igualmente reconhecer o valor de colocar o aluno no
centro do processo de aprendizagem e de assumir o papel da professora sobretudo como
mediadora. Foi particularmente gratificante observar que, a medida que os alunos se
sentiam mais responsaveis pelas tarefas e mais seguros relativamente as suas proprias
interpretacdes, a sua participacdo e o seu envolvimento também aumentavam. Momentos
como as apresentacoes do trabalho realizado, a discussao entre pares ou a constru¢ao dos
V’s de Gowin evidenciaram esse envolvimento € mostraram-me que a centralidade do
aluno ndo significa uma redu¢do do papel do professor, mas antes uma alteragdo da

natureza da sua intervengao.

Neste sentido, a preparagdo cuidada dos materiais e das atividades revelou-se
também fundamental. O tempo investido na sua elaboragdo fora da sala de aula permitiu-
me chegar as aulas com uma maior clareza relativamente aos objetivos pretendidos e,
consequentemente, com maior disponibilidade para observar as dificuldades dos alunos,
acompanhar o seu trabalho e introduzir alteracdes quando necessario. Esta experiéncia
reforgou a ideia de que o planeamento € importante ndo por permitir cumprir rigidamente
aquilo que foi inicialmente definido, mas por criar condi¢des para que o professor possa

tomar decisdes mais conscientes perante o que acontece efetivamente na sala de aula.
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A comparagdo entre as duas turmas tornou particularmente evidente esta
necessidade de adaptacdo. Apesar de se trabalharem os mesmos conteudos e de se
procurarem desenvolver objetivos semelhantes, as caracteristicas de cada grupo exigiram
diferentes formas de intervencdo. Enquanto uma turma revelava, em geral, maior
autonomia na organizacao ¢ na realizacao das tarefas, a outra necessitava de maior
estruturacdo ¢ de um acompanhamento mais proximo, sobretudo em situagdes que
envolviam produgdo escrita, participacdo oral ou tomada de decisdo sobre a qualidade das
proprias respostas. Esta experiéncia mostrou-me, assim, que uma mesma estratégia nao
produz necessariamente os mesmos efeitos em contextos diferentes e que a pratica

pedagogica deve partir da observagdo concreta dos alunos e das suas necessidades.

Por fim, este trabalho levou-me a reforgar a percecao de que a leitura e a educagao
literaria ndo podem ser entendidas como dominios desligados. Ao longo da intervengao,
tornou-se evidente que os alunos apresentavam competéncias de leitura que nem sempre
se traduziam numa capacidade equivalente para interpretar autonomamente um texto
literario. Em alguns casos, a dificuldade ndo estava na compreensdo da informagdo, mas
na selecdo das pistas relevantes, na mobilizagdo adequada da experiéncia pessoal ou na
confianga necessaria para formular uma interpretagao propria. Trabalhar estas dimensdes
implica, por isso, ensinar também procedimentos de leitura e criar oportunidades para que

os alunos experimentem diferentes formas de construir e sustentar sentidos.

Os resultados deste trabalho devem, contudo, ser entendidos a luz do contexto em
que a intervencao foi desenvolvida. O projeto decorreu em duas turmas especificas e ao
longo de um ntimero limitado de etapas, pelo que as conclusdes retiradas dizem respeito
sobretudo a este contexto e ndo permitem generalizagdes mais amplas. Do mesmo modo,
as respostas ao questionario aplicado no final da intervencdo permitem conhecer a
percecdo dos alunos relativamente as atividades desenvolvidas, mas ndo constituem, por
si s, uma prova da aprendizagem alcancada. A sua andlise, articulada com a observagao
das aulas, dos processos de trabalho e dos produtos realizados pelos alunos, permitiu,

ainda assim, obter uma visao mais completa do percurso desenvolvido.

Em sintese, este estdgio permitiu-me compreender de forma mais concreta que
promover a autonomia do leitor ndo significa retirar a mediacao do professor, mas ajusta-
la progressivamente as necessidades dos alunos. O trabalho realizado mostrou-me a

importancia de ensinar os alunos a olhar para o texto, a reconhecer nele as pistas que
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podem sustentar uma interpretacao e, gradualmente, a assumir maior responsabilidade na
construcdo dos sentidos. Ao mesmo tempo, mostrou-me que este processo exige
observagdo, adaptagdo e reflexdo continuas por parte do professor. E precisamente esta
dimensao reflexiva que levo deste estdgio para a minha futura pratica docente. A
necessidade de observar o que acontece na sala de aula, compreender as dificuldades dos
alunos e ajustar a intervencao para que estes possam, progressivamente, assumir um papel

mais ativo e autonomo na sua aprendizagem.
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Anexo 2

1- Preenche a seguinte tabela;]

Agouro Cena | Expressao Simbologia Tragica
textual
(linhas)
1- Supersticio do dia de sexta feira X « Eumdia | A sexta-feira é um dia marcado por

acontecimentos que relembram Madalena do
seu passado, que tanto quer esquecer: o dia
mim.. .- do seu casamento com D. Jodo; o dia do
desaparecimento de D. Sebastido; o dia em
linhas 66 e 67 | que conheceu D. Manuel, por quem se
apaixonou, ainda que casada. Por isso,
Madalena vé a sexta-feira como um dia de
mau pressdgio, em que algo tragico pode

fatal para

acontecer.
2- Sebastianismo de Maria I
3- Retratos de D. Manuel e de D Jodo I
4- Retratos de Camdes, D. Sebastifo e I
de D. Jodo
5- Historia de Soror Joana VIII
6- Partida de D. Manuel e de Maria VIII

para Lisboa
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Anexo 3

Primeira versao da turma X

Cena Il
1- Analisa o ponto de vista de Manuel de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido de D,
Madalena.

Manuel demonstra que para D.Jodo ¢ um honrado fidalgo e um valente cavaleiro, porque
mriorapresentrternenima-preceapaeto-de-arta-deseobrir-de lutou em batalhas sem medo
de perder a vida e apresenta ser uma otima pessoa da nobreza.

1.1- Compara a atitude de Manuel de Sousa Coutinho com a atitude de Telmo, perante a
curiosidade de Mana sobre o retrato de D, Jodo.

Telmo teve uma atitude de preccupagio perante D. Madalena, para Maria nio descobrir
gquem fol o sen primeiro marido, mas Manuel ndo se mostrava preocupadoe com a sua filha
querer saber de quem era o retrato.

2- Identifica as duas preocupagdes que Manuel demonstra em relagio a Maria. Exemplifica a
tua resposta com exemplos texiuais.

Az duas preocupagdes que D, Manuel demonstra perante Maria sdo? o facto de ela temr
sempre as mios e a testa muito guentes (“Tens as mios (do quentes! E esta testa, esta testal...
escalda.” )-8, assim como, gue-esthesiar sempre a pensar ae-em vez de brincar como as oulras
criangas (“Eu ndo quero que tu penses.”, * Folgar, rir, brincar, tanger na harpa, correr 0s
campos, apanhar das flores...™).

2.1= Identifica o argumento utilizado por Maria para rebater as preocupages do pai.

O argumento wtilizado por Maria € comparar o pai aos poetas e trovadores, O pai afirma que
05 poetas e trovadores padecem todos da cabega, Maria pergunta ao pai porgue é que ¢ igual a
eles, visto que ela sabe que o pai ja se dedicou a literatura, por isso, chama o pai,

indiretamente, de louco,

3= Retira duas expressdes desta cena que demonstram a personalidade perspicaz e intuitiva de
Maria. (respondendo, sem aobservar guem he fala)- Bem mo dizia o coragio!
{gravemente) = Fingir, ndo, meu pai. A verdade... é que eu sabia de um saber ca de dentro;

ninguém mo tinha dito: e eu queria ficar certa.

Cena 111
4= Analisa o ponto de vista de Manuel de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido de D.

Madalena.
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Manuel considera que D Jodo de Portugal era um homem com uma “nobre.. alma™ (11.61-62)
e com um grande e valente coraciio. Este era movido pelas suas vontades inalteraveis e
indomaveis-"fortaleza daquela vontade, serena mas indoméavel, que nunca foi vista mudar™
(11.62-63). Apesar da opinido positiva de D .Manuel acerca do primeire marido de Madalena,

gste contenta=se com a sua auséncia, porque, caso contrario, Maria nio existiria(L.68).

5- Explica a dimensfio trigica presente nas Gltimas duas falas desta cena. Mas iltimas 2 falas
ada Cena, esta presente um chima tragico devido a Maria lamentar o desaparecimento de
DuJodo I na batalba de Aledcer-Quibir, sendo que sem o desaparecimento deste Maria nio

teria nascido!.

Cena IV

6= Identifica a novidade trazida por Frei Jorge a Manuel de Sousa.

A noticia trazida por Frei Jorge informa que o arcebispo, com maior poder, convenceu os
espanhdis para pararem com as perseguicdes a D. Manuel, deixando de o procurar ¢ de
responsabilizar pelos seu atos.

6.1-Conelui acerca da forma como essa novidade pode afetar o desenrolar da intriga.

Com esta novidade, a familia de D.Manuel ficard eventualmente desunida e instavel.
Madalena vé a perda do retrato como pressagio ¢ por isso mesmo ficaria ainda mais
preocupada e angustiada, uma vez que a ida do marido a Lisboa originaria o acontecimento
do agouro, Por outre lado, esta noticia provoca em Maria grande agitagio, dado que surge a

oportunidade desta poder visitar a tia Joana de Castro a Lishoa junto do pai,

Cena V

7- Caracteriza D, Madalena, considerando a evolugio do seu comportamento ao longo desta
cena. (retirado de Manual Sentidos Portugués [ ano, po 111

Mo inicio da cena ¥, D, Madalena demonstra um sentimento de felicidade, apas Telmo ter
dado a boa nova. Ao longo da cena o comportamento evolui para um sentimento profundo
marcado pelo medo de D, Jodo voltar e ela estar sozinha.Esta apresenta=se emocionalmente

abalada perante a tragédia assumindo-se como uma personagem trigica ¢ abalada.

8- Explica de que modo se revela o misticismo de Madalena.
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O misticismo de madalena revela-se sobretudo através da forma como ela interpreta os
acontecimentos de sua vida, Madalena vive com medo da ideia de que o seu casamento com
Manuel é um pecado, por ter acontecido quando ainda ndo havia certeza absoluta da morte de

D. Joiio de Portugal
8.1- Compara a atitude de Manuel face as supersti¢oes de Madalena.

Manuel de Sousa Coutinho revela indecisdo face as forma de madalena de ver a vida ,
revelando novas formas diferentes de a encarar. Manuel acredita que o destino pode ser
enfrentado com coragem e decisio. Em vez de se submeter a forgas “superiores”™ demonstra

fé na humanidade

9- Explica o valor expressivo da repeti¢io do determinante possessivo ¢ da utilizagio do
diminutivo por Maria (linha 144).

Na cena V do Ato 11, verificamos a repetigdo do pronome possessivo “minha”, Além disso
denotamos a utilizagdo do diminutivo “méezinha”. Maria utiliza estes recursos expressivos
com o objetivo de persuadir a sua mée a deixd-la acompanhar o pai ¢ o tio a Lisboa (*nao ¢
assim, minha mae (acarinhando-a), minha querida maezinha? - Sim, sim, dizei ja que sim.” -
linhas 144 ¢ 143).

10- Explica a importancia de Frei Jorge no final desta cena.

Frei Jorge intervém para mediar o conflito entre Madalena e Manuel sobre a partida de Maria.

Ele acalma Madalena prometendo companhia e autoriza a viagem de Maria-transformande—a

aumrato-de-Hounvavelemrostdade’ ao-mesmo-tempo que ae aconselha-a a ser mais "fria de

cabega", ou seja, ndo ser tao impulsiva. Com isto, consegue restabelecer a ordem na casa,
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Versao final da turma X

Cena IT
1- Analiza o ponto de vista de hlamee] da Sousa Coutinho sobre o primeiro marido de D.
Nzdalena.

Manusl demonstra que D.Jodo & wm honrado fidalzo 2 um valente cavaleiro, porgue
lutou em batalbas sem medo de perder 2 vida a aprezenta zer uma otima pessoa da nobreza.
1.1- Compara s atitude de Mamel de Sousa Coutinho com a ztinade de Telmo, perante 8
curiosidade de hlaris sabre o retrato de D. Toda.

Telmo teve uma atitmde de praocupagio perante D Mzdalena, para haria nio descobrir
quatn fod o 2eu primeiro marido, mas Manusl nio se mostrava preccupedo com a sua filha
guerer saber de quem era o retrato.

2- Identifica as duas precoupagoes que Mamiel demonstra em relagio a Mariz. Exemplifica 2
o resposta com examplos texmiais.

Az dnzs prepoupacies que D, Manns] demaonstra perante Maria =80 0 facto da ela ter sempra
a5 m2os e 3 testa muito guentes (“Tens 2z mios tao quentes! E asta testa, esta testal. .
escalda ™), azzim como, estar sempre 8 pensar em vez de brincar como as outras criangas (“En
ndo guers que o penses.”, “ Folgar, rir, brincar, tanger ma harpa, CoTer o3 camyp<s, spanhar
das flores .. ™).

2.1- Identifica o sargumento utilizado por hiaris para rebater 23 preccupagdes do pai

0 argumento wtilizade por hariz & comparsr o pai aos postas @ rovadares. O pai afinma gque
oz poetas e trovadores padecem todos da cabaca. haria perpunta a0 pai poroue & gue & ignzl 2
ales, visto que elz sabe que o pai j& se dedicow 2 litarstura, par isso, chema o pai,
indiretamente, de lowco.

3- Fetira dnzs expressdes dests cona que demonstram 3 perzonzlidsde perspicaz e intuitiva de
Maria (respondendo, sem observar guem [he falg)- Bem mo diziz o caragdo!
(eravemernds) - Fingir, nio, men pai. A verdade. .. &gue en sabia de um saber ci de dentro;

ningném mo tinha dito; & su quaris fcar certa.

Cena III
4 Anasliza o poato de vista de hMannel de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido da D
Wzdalena.
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Mamel considera ques D Jodo de Portuzal ers wm homem com wma “pobre. . slme" (1L61-52)
a com um grande e valents coragEo. Este era movido pelz: suss vontades malteraveis e
indomaveis-"fortaleza daquela vontade, sevenz mas indomsvel, que mmca foi vista mmdar®
(IL62-53]. Apesar da opinido positiva de D.hJamiel acerca do primeire marido de hadalsna,
aste confenta-5e COmn @ 312 SUsSncia, pOTQue, Caso cobfrario, hlara ndo existiriarl 68).

3- Explica a dimensdp tragica pressnte nas altimas duas falas dasta cena. Maz altimaz  falas
da Cena, extz presente um clima tragico devido 2 Mariz lamentar o dezaparaciments de
D1.Jodo I na bamalhz de Alcacer-Cuibir, sendo gue sem o desaparecimanto desta hzria nio
teria nascidal.

Cena IV

- Identifica 2 novidade trazida por Frai Jorge a hManue] de Sousa

A moticia trazida por Frei Torge informa que o arcebizpo, com maior poder, copvencen os
aspanhdis para pararem com = perseguigdes a D Manual, deizando de o procurar e de
respansabilizar pelos sens tos.

§.1-Concloi acerca da forma como essa novidade pode afetar o desenrolar da intriga.

Com esta novidade, & familia de D Mamuel ficara eventualmente desunida e instéval,
Madalena vé 2 perda do rewato como preszagio & por a0 meamo ficaria sinda mais
preacupads e angustiada, wma vaz que a ida do marido a Lishoa originaria o aconteciments
do zzouro. Dor outro lado, estz noticia provoca em Maria grands agitsg3o, dado gue surge a
oportunidade desta poder visitar a tia Joana de Castro a Lishoa junto do pai

Cena V

7- Caracteriza D). Madalens, conziderando a evolugio do seu comportaments 20 longo desta
cena. (retitado de Momua! Sentidor Portuguds J1°ame, p. 1110

Mo imicio da cenz WV, D Madzlena dernonstra v sentimento de felicidads, apds Telmo ter
dado a boa nova. Ao lonzo da cena o compartamento evolui para um sentmento profimdo
marcado pelo medo de D). Todo voltar 2 ala estar sozinha. Esta spresanta-sa emocionalmente
abalzda parants a wagediz, assumindo-se como wna personagem tragica @ abalada.

- Explica de que modo 2o revela o misticizmo de hadalens.
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O misticizmo de Madalena revela-se sobretudo straves da forma como ela imtarprata oz
acontecimentos de sua vida Madalens vive com medo da ideiz de que o seu casamento com
hizrel & um pecada, por tar acontacido quando ainda nie havia certeza absohita da morte de
D. Jodo de Pormgzal. A referéncia repetitiva ao dia de sexta-feirs, revela uma anghstia ragica
relacionada com esta data.

8.1- Compara z atitude de Mamel face 25 suparstigdes de Madzlena.

hizrel de Sousa Coutinho revala indecisio face 3 forma de Madalenz ver 2 vida | revelanda
novas formas diferentes de 2 encarar. hMamel acredita que o destine pode ser enfrentado com
coragem & decisdo. Em vez de se submeter a forges “superiores” demonstra fé na
humsridade. Por izzo, Manwel & racional face 2 simbologiz que Madslena aribai ao dia de
zeta feira.

9- Explica o valor expressivo da repeticio do determinants poszeszive e da wlizagio do
dimimitive por haria (linha 144).

Mz cena V do Ato IT, verificamos 2 repeticio do pronome possassive “minks”. Além disza,
demotamos 2 utilizacio do diminutive “miesinka”. hMariz utiliza estes recursos sxpressivos
com o ohjstive de persuadir a sua mia a daixa-la scompanhar o pai e o tio 2 Lishoz (“nio &
assim, minha mie (@carinfouds-a), minha quarids miezinha? - Sim, sim, dized j& que sim.” -
linhas 144 2 1450

10~ Explica 2 impertincia da Frai Jorge no final desta cena.

Frai Jorge imtervarn parz mediar o conflito extre hadslema & hlarmel sobre 2 partidz de Maria,
Ele aczlma hiadalens prometendo companhia e autoriza 3 vizgem de MMaria e aconselhaz-aa
zar mais "fria da cabegs", ou sejz, nio ser tio impulsiva. Com isto, consegne rastabelecer 2

ordein na casa.
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Primeira versao da turma Y

Cena Il

1- Analisa o ponto de vista de Manuel de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido de D.
Madalena.

De acordo com Manuel de Sousa Coutinho, D, Jodo de Portugal ¢ apresentado como “um
honrado fidalgo e um valente cavaleire™. Esta afirmagiio demonstra o respeito e admiragiio
por ele sentido em relagdo ao primeiro marido de D. Madalena.

1.1- Compara a atitude de Manuel de Sousa Coutinho com a atitude de Telmo, perante a
curiosidade de Marta sobre o retrato de D. Jodo.

Perante a curiosidade de Maria, Telmo procura nio responder, nem falar sobre o assunto, a
pedido de Madalena, pois devido & perspicicia da menina, esta poderia vir a descobrir ob
antigo casamento da mde, o que provocaria a desgraga da familia. Por outro lade, Manuel ndo

sente essa preocupagdo, ¢ decide falar abertamente sobre D. Jodo, elogiando-o.

2- Identifica as duas preocupagoes que Manuel demonstra em relagio a Maria, Exemplifica a
tua resposta com exemplos textuais.

Manuel, pai de Maria, demonstra uma certa preocupagdo por esta ao longo da cena 2: acerca

da s—rsairde-dafrthatrstével—mgquretaeere-ande da filha: * Tens as mios quentes!|.. ] E esta
testa, esta testa!”, Isto inquieta-o e faz com que se torne mais protetor, Seguidamente, dirige

as suas preocupagoes i perspicicia de Maria em relagio as historias que Telmo lhe conta ™ E

Telmo que te ndo conte mais histdrias..”

2.1-Identifica o argumento utilizado por Maria para rebater as preocupagdes do pai.

Para se defender das acusagées do pai, Maria usa o argumento: © Fingir, ndo, meu pai. A
verdade. .. é que eu sabia de um saber ca de dentro; ninguém no tinha dito; e eu queria ficar
certa,” que explica o facto de Maria ter a certeza do que a sua intuicdo lhe diz. Para além
disso, Maria aponta que o pai ndo lhe pode dingir essa critica porque ele também tem o

mesmo hahito artistico.

3- Retira duas expressdes desta cena que demonstram a personalidade perspicaz e intuitiva de
Maria.
“Bem me dizia o coragio!”, que mostra o cardter infuitivo de Maria. “E entéo para que fazeis

vOs como eles?... eu bem sel que fazeis”, esta frase revela a sua perspicicia.
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Cena 111

4- Analisa o ponto de vista de Manuel de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido de D.
Madalena.

Manuel de Sousa Coutinho expressa a sua opinido em relagio a . Jodo de Portugal
destacando t-seqiénetr-desemethancasentreenobreedviartro facto do mesmo ser
exatamente como no retrato. BasqtatssedestaeamManuel destaca a sua valentia, a pureza e
bondade presente no seu coracio ¢ que acima de tudo era visto como exemple-de-respettemum

homem de respeito.

5= Explica a dimensdo trigica presente nas (ltimas duas falas desta cena.

Caso o desaparecimento de D. Jodo ndo fosse real ¢ ele ainda permanece-se presente,
Madalena niio se teria recasado, sendo assim Maria niio existiria, e isso atormenta esta e
Manuel quando pensam na hipotese do regresso de D. Jodo de Portugal. Se este efetivamente

voltasse da morte iria destronar ¢ condenar a familia.

Cena IV
6= Identifica a novidade trazida por Frei Jorge a Manuel de Sousa.

O arcebispo foi a Lisboa.

6.1- Conclun acerca da forma como essa novidade pode afetar o desenrolar da intriga.

A ida de D, Manuel a Lisboa, para conversar com o arcebispo, pode causar o fim do seu
matrimonio com Madalena. Isto porque, devido ao seu carater supersticioso e agourento, a
nobre acredita que ird acontecer uma catastrofe 4 sua familia. Além disso, Madalena
encontra-se sozinha na casa do seu ex-marido; caso este volte, desencadear-se-4 um fim

trigico para a sua famili

Cena V

7- Caracteriza D. Madalena considerando a evolugiio do seu comportamento ao longo desta

cena. (retirado de Manual Sentidos Portugués 11" ano, p. 111).
Mo inicio da cena, Madalena encontra-se feliz pela volta de Manuel Coutinho, contudo volta

a ficar desanimada pois 0 seu marido avisa-a que vai voltar a Lisboa. Esta desanimagiio vai
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permanecer ao longo da cena, porque Maria mostra vontade de ir com o pai, o que acaba por
deixar Madalena ainda mais triste e sobressaltada visto que esta ndo quer ficar sozinha

naguela noite especifica.

#- Explica de que modo se revela o misticismo de Madalena,

A misticidade de Madalena € revelada ao longo da cena, através da repetigio da palavra
“hoje™. Esta repetigio, mostra o medo que Madalena tem para com o reaparecimento de D.
Jodo de Portugal, principalmente no dia em que a cena decorre (sexta-leira),

#.1- Compara a atitude de Manuel face is superstigbes de Madalena.

Manuel, ao contririo de Madalena, age de forma racional, ndo tendo medo de superstigdes.
Mas, ao mesmo tempo, tenta tranquilizar Madalena.

9- Explica o valor expressivo da repetigio do determinante possessivo e da utilizagio do
diminutivo por Maria (linha 144},

A repetigio do determinante possessivo “minha” reflete o desejo de Maria de querer ir ao
convento com o pai, pedinde autorizagio a sua mae. Utiliza também o diminutivo
“mdezinha™ para convencer Madalena com um tom querido e amigavel, sendo mais [acil

realizar o pretendido,

10- Explica a importincia de Frei Jorge no final desta cena.
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Versao final da turma 'Y

Cena IT

1- Anzlisz o ponto de vista de hManael de Sousa Coutinho sobre o primeiro marido da D,
Mladalena.

De acordo com Manuel de Souza Coutinke, D. Todo de Portagal & apresentado como “um
honrado fidalzo & um valents cavaleiro”. Ezta afinmacio demonstra o razpeito e admiracio
por ala zemtido em relagdo 20 primeiro marido da D, hadzlena

1.1- Compara 3 atitnde de Mamel de Sousa Coutinho com a ztinade de Telmo, perante 3
curiosidade de hlaris sabre o retrato de D). Toda.

Perante a curicsidads da hiaria, Telmo procurs nio respondar, nem falar sobre o assunto, 3
padido de Madalena, pois devido 2 parspicacia da menina, exta poderia vir a descobrir o
antigo casaments da mie o que provocariz 2 desgraca da famuilia. Por outro lado, Blanuel ndo
zamta assd preccupacis, e decide falar abertarmente sobre D, Jodo, elogiando-o.

2- Identifica az duas preccupagoes que Mamiel demonstra em relagio a Maria. Exemplifica a
12 resposta com expressdes texmuais.

Mamuel, pai de haria, dernonstra uma certa preocupacio por esta 2o longo da cena 1T acerca
da zaide da filha- “ Tens 2= mios quentes![. ] E esta testz, esta testa!™. Isto inquieta-o & faz
COM que e torne mais protetor. Segunidaments diripe a5 onas prepoupades 3 perspicacia da
Maria em relagio 2z histarias que Telmo Ihe conta  E Telmo que te ndo comta mais

histdriaz. ™

2.1- Identifica o argumento utilizado por hariz para rebater 2s preccupagdes do pai.

Dara sa defender daz acusagdes do pai, Maria usa o argumente: ** Fingir, ndo, meu pai. A
verdade .. & gue =u zabia de um saber ca de denfro; ninguéem mo tinka dito; 2 eu guaria fcar
certa.” que explica o facto de hlariz ter a certeza do que 2 mua irtwicio lhe diz. Pars além
dizsgo, Maria apomta gue o paindo lhe pods dirizir ezsa critica, pargque ela tzmbam tem o

mesmo habito artistico.

3- Fetira dnas expressdes desta cena que demonstram a personzlidade perspicas e intuitiva de
Maria.

“Bemn me dizia o corage!”, qua mostra o carater imtuitive de Mariz E 3 expressio “F entdo
para que fazaiz vos como eles?. . au bam sei que fazeis”, revela a sua perspicacia, pois Maria
afirmz saber o motive pelo qual seu pai ja tinhs desanvolvide stividades literirias.
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Cena III

4- Analiza o ponto de vista de hamue] da Sousa Coutinho sobre o primeiro maride de D.
hiadalena.

Marmael de Sousz Coutinho expressa a 3ua opinido em relagio a D.Jodo de Pormgal
destacando o facto do mesmo ser exataments como 0o Ietrato. O nobre destaca a zua valentia,
2 pureza @ bondade presante po sew coracio a gue acima de tudo era vist como um homeam

da respeita.

5- Explica a dimenso trigica pressnte nas iltimas duas falas desta cena.

Cazo o desaparecimento de D, Jodo ndo fosza real 2 ele ainda permanecesse pressntes,
Madalena nio e teria recasado, zendo assim Maria ndo existiria, e iszo atormenta asta e
Miamie] guando pensam na hipotess do regresso da D, Todo de Portugzl. Se este efetivaments
voltasze iria condenar 2 familia.

Cena IV
- Identifica a novidade trazida por Frei Jorge a hMannel de Sousa
Frai Jorgs wouxs 2 novidade que o arcebispo foi 2 Lishoa. Ao saber desta moticia Manuel 4=

Sousa vai a Lishoa para [he agradecer.

4.1- Conchui acerca da forma como esza novidade pode afetar o desenralar da imtriga

A ida de D. MManunel 2 Lishoa, para conversar com o arcebispo, pode causar o fim do seu
mztrimdnio com Madalena Isto porgee, devido ao sen carater supersticioso e agowranto, 3
nobre acredita que T acontecar uma catdsrofe 3 sua familia, Alem dizzo, Madalena
enconTa-2e sozinhz na casa do seu ex-marido; cazo este volts, desencadear-se-a um fim
tragico para a sua familia.

Cena V

T- Caracteriza I, Madalena considerando @ evelugdo do zeu comportamento ao longzo desta
cena. (ratirade de Mamwual Sentidos Portugués 11%ane, p. 111}

Mo inicio da cens, hMadslena encontra-zs faliz pala voltz de Manusl Coutinhe, contude volta
a ficar desanimada pois o $eu marido avizz-a que vai voltar a Lishoa. Este desinimo vai

permanscer a0 longoe da cena porgue hlaria mostra vontade de it com ¢ pai, o gue aczha por
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deixar hiadalens aindz mais triste & sobreszaltada visto que esta nio quer ficar sozinha

naguela noite especifica.

- Explica de que modo 22 revela o misticizmo de hadalans.

O misticizmo de Madalena & revelado 2o longo da cena, araves da repaticio da palavra
“hoje”. Esta rapeticio mostra o mado que Mazdalens tem para com o resparacimento de D,
Todo da Parmzal, principalments no dia em que a cena decarre {sextz-feira).

8.1- Compara a atitude de hMamel face a3 superstigdes de hadslena.

Mamel, 2o contrario de Madalena, aze de forma racional, ndo tendo medo de supersticdes.
hlas, a0 mesmo tempo, tents Tanguilizar hadalena

9- Explica o valar expressive da repeticio do determinarta poszezzive e da wtlizagdo do
dimirnrtive por haria Jinha 144},

A rapeticio do determinarts possessivo “minha” raflete o desejo de hlariz de querer ir a0
camvento com o pai, pedindo autorizagSo 2 snz mis. Utiliza também o dimimative
“mierinka” para comveacer hiadalena com um tom querido e amigavel, sendo maiz facil
realizar o pretendida.

10- Explica 2 importincia de Frai Jorge no final desta cena,

No finzl desta cena, Frei Jorge tem uma atitude impartante. Decide ficar com hzadalena para

a tranguilizar, visto qua esta & umz personazem muito supersticioss & fica angestisda sobre
ter de ficar sozinha na casz do zeu primeiro marido.
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Anexo 4

Producdes da turma X

lln AGRUPAMENTO | REPUBLICA touCAco, GANGA
ITg
N & Ganoaman % PORTUGUESA | twovicis

1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou a casa do
primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) O impacto que os retratos de Manuel ¢ de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;
b) Escrever na 1* pessoa;
¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicoldgico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.
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primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os scguintes aspetos:

a) O impacto que os retratos de Manuel ¢ de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;

b) Escrever na 1* pessoa;

¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que

evidencie o seu estado psicolégico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.

Conidmndn Com Mam y

Cineala
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou & casa do

primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) O impacto que os retratos de Manuel e de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;

b) Escrever na 1" pessoa;

¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicolégico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.

1599
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evidencie o seu estado psicologico.
d) Redigir entre 100 ¢ 130 palavras.
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou a casa do

primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) O impacto que os retratos de Manuel e de D. Jofio provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;

b) Escrever na 1* pessoa;

c) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicoldgico.

d) Redigir entre 100 ¢ 130 palavras.
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Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou i casa do

primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) O impacto que os retratos de Manuel ¢ de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;

b) Escrever na 1* pessoa;

c) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicolégico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.

1SS
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou & casa do
primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) O impacto que os retratos de Manuel e de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;
b) Escrever na 1* pessoa;
c) Utilizar linguagem tipica da caracterizagdo desta personagem, que
evidencie o seu estado psicologico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou i casa do
primeiro marido. Para isso, deves ter em conta 0s seguintes aspetos:
a) O impacto que os retratos de Manuel e de D. Joio provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa,
b) Escrever na 1* pessoa;
¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicologico.

d) Redigir entre 100 ¢ 130 palavras. 7299
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1= Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou  casa do
primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) O impacto que os retratos de Manuel e de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;
b) Escrever na 1 pessoa;
¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicolégico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou a casa do
primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) O impacto que os retratos de Manuel ¢ de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;
b) Escrever na 1" pessoa;
¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o seu estado psicoldgico.

d) Redigir entre 100 ¢ 130 palavras. (;530'5‘ ) 1500
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1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena da noite em que chegou 4 casa do

primeiro marido. Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) O impacto que os retratos de Manuel ¢ de D. Jodo provoca nesta
personagem, de acordo com o teu conhecimento sobre Frei Luis de Sousa;,

b) Escrever na 1* pessoa;

¢) Utilizar linguagem tipica da caracterizagio desta personagem, que
evidencie o scu estado psicoldgico.

d) Redigir entre 100 e 130 palavras.
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Producoées da turma 'Y

g

AGRUPAMENTO N
X 2 @ it |
11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026
NOME: ~_ 7 [N, |Turma’

1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena referente go dia de “sexta-feira”
(cenas V e X do ato I1). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspelos:

a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D.
Madalena;

b) A escrita na 1° pessoa;

¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicolégico;

d) A redagdo de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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T e PoRTOGORsA | e
11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026
NOME: : N | Turma .

1- Escreve uma entrada no diario de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™
(cenas V e X do ato II). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) A forma como este dia e a partida de D. Manuel e de Maria afetam D.
Madalena;
b) A escrita na 1* pessoa;
¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie

o seu estado psicoldgico;

d) A redagdo de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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AGRUPAMENTO

HX, s R | e
11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026
NOME: Y 7 IN° | Turma

\

1- Escreve uma entrada no diario de Madalena referente ao dia de “sexta-feira”

(cenas V e X do ato I1). Para isso. deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) A forma como este dia e a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D.
Madalena;

b) A escrita na 1* pessoa;

¢) A utilizagio de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicolégico;

d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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BESL PORTUGUESA I e~
11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026
NOME: . N 2 aN"—  Turma., .

I- Escreve uma entrada no didrio de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™

(cenas V e X do ato II). Para isso. deves ter em conlta os seguintes aspetos:

a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D.
Madalena:

b) A escrita na 1* pessoa;

¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicologico;

d) A redagdo de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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AU scnesmenro REPUBLICA | socuct
FT4 SN o conpousR PORTUGUESA I .
11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 20252026
NOME: : IN" ¢, |Turmaq,

1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™
(cenas V e X do ato I1). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) A forma como este dia e a partida de D. Manuel e de Maria afetam D.
Madalena;

b) A escrita na 1* pessoa;

¢) A utilizagio de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicoldgico;

d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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1- Escr‘;\'e uma entrada no diério de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™
(cenas V ¢ X do ato 11). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) A forma como este dia e a partida de D. Manuel e de Maria afetam D.
Madalena;
b) A escrita na 1* pessoa;
¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicoldgico;

d) A redagdo de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026
NOME: « IN° " |Turma |

1- Escreve uma entrada no diario de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™
(cenas V e X do ato 11). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel e de Maria afetam D.
Madalena;
b) A escrita na [* pessoa;
¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicolégico;
d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 ajv?dml" b Lidws M
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NOME: _ IN® | Turma

1- Escreve uma entrada no diario de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™
(cenas V e X do ato 11). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:
a) A forma como este dia e a partida de D. Manuel e de Maria afetam D.
Madalena;
b) A escrita na 1* pessoa;
¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicologico:

d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 202572026

NOME:* __ _ ? = . N jTurma:_ °
= Escreve uma entrada no diario de Madalena referente ao dia de “sexta-feira”

(cenas V ¢ X do ato 11). Para isso. deves ter em conta os seguinies aspetos:

1a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D.
Madalena;

) A escrita na 1* pessoa:

) A utilizagio de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicoldgico;

) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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11° Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 2025/2026

NOME: _ ' | N° | Turma

1- Escreve uma entrada no didrio de Madalena referente ao dia de “sexta-feira”

(cenas V e X do ato I1). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D.
Madalena;

b) A escrita na 1" pessoa;

¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicoldgico;

d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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11* Ano- PORTUGUES | ANO LETIVO 20252026

Nom—::’«"_ IN | Turma .

1- : Escreve uma entrada no didrio de Madalena referente ao dia de “sexta-feira™

(cenas Ve X do ato 11). Para isso, deves ter em conta os seguintes aspetos:

a) A forma como este dia ¢ a partida de D. Manuel ¢ de Maria afetam D,
Madalena;

b) A escrita na 1* pessoa;

¢) A utilizagdo de uma linguagem caracteristica de Madalena, que evidencie
o seu estado psicoldgico;

d) A redagio de um texto com o limite de 100 a 130 palavras.
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Anexo 5

Lado Concetual Lado metodolagico

Principios/Hipdteses: Dados Recolhidos:

1- Campo lexical de casa:

1- O nome comesponde

3 realidade [ A descrigdo do casario (pag. 208)

corresponde a etimologia de
1- O nome pode “ramalhete™?

contrariar a realidade ] 2- Campo Seméntico de Decadéncia:

3- A linguagem cria
atmosfera ]

-MNomes Adjetivos
4- A descrigdo pode ter
valor simbélico [
Conceitos:
Etimologia
Campo lexiczl
Campo semantico

3- Campo Seméntico de Vitzlidade:
-MNomes Adjetivos

Palavras-chave:

Famalhete
Pesquisa e reflexdo:

Matureza

1- Simbologia de:
Paizagem

Weénus Citersia:
Caza
Espaco

Cipreste e cedro:

Conclusio/Resposta:
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Anexo 6

Aluno

Ligagao taxto-
interpretacao

Analise
do texto

Colaboragae
no grupo

Autonomia
na tarafa

Capacidade de
argumentacao

Motas

RIR|R|R|R

[3]

(4]

QD(DID| D
a

Critérios:

Ligagao texto-interpretacao: O aluno recorre ao texto para justificar a sua analise.
Anidlise do texto: O aluno demonstra compreender o sentido do texto nas suas

intervengoes orais.

Colaboragéao no grupo: O aluno demonstra empenho em realizar a tarefa e auxilia os

colegas.

Autonomia na tarefa: O aluno participa ativamente no desenvolvimento da tarefa e

resolve as etapas com facilidade e pensamento critico.

Capacidade de argumentacéo: O aluno expde o seu ponto de vista de forma clarae

respeita as opinides dos colegas.
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Anexo 7

Lado Condetual Lado metodolégico

Principios/Hipdteses:
1- E=ta diferente da
primeira descrigio. [

Dados Recolhidos:

1- Campo Seméntico de Decadéncia:
-Exprezzdes:

Como é caracterizado o
Ramalhete no excerto da pigina
1 Es=ta semelhante a 107

primeira descrigie. [

3- Es=ta essencialmente

diferente, mas mantém 2- Campo Seméntico de Vitalidade:

semelhangas. [
4- Extd essenclalmente -Expreszbes:
igual, com algumas
diferengas. [

EReflexio:
Conceitos: 1- Simbologia de:
Campo lexical Vénus Citersia:
Campo semintico

Cipreste e cedro:

Palavras-chave:

Santa Olivia 2- A descrigdo do Famalhete é dominada pela natureza,
pelo luxe ou por ambos? Comprova com palavras do

Ramalhete excerto que pertengam a ezses dois campos lexicais.

Caza

Es=pago

MNatureza

Luxo

ConclusioResposta:
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Lado Concetual Lado metodoldgico

Dadoz Recolhidoz:

1- Expressdes do texto que convocam
zensagdes:

Principios/Hipdteses:
1- Exta diferents da
primeira descrigdo. [

De gue modo o Ramalhete e a
paisagem vista a partir dele sio

2 Esta semelhante a caracterizados? a) Vasuais:

primeira descrigdo.

3-Esta b} Auditivas:

ezsencialmente

diferente, mas

mantém ¢) De movimento:

semelhangas. [

4-Estd

esse;: Imente igual 1.1- Faz comresponder & atmosfera que transmitem:

com algumas I tristeza e lamento.

diferengas. ] ] o
II. lentiddo, desaparecimento, imobilidade.
II. melancolia, passagem do tempo.

Conceitos:

2- Que campo semintico € mais evidents nestas

Campo seméntico expressdes: o da decadéncia ou o da vitalidade?

Simbolizmo

Palavras-chave: Reflexio:
Pamalhete 1- Simbologia da descrigdo através de:
Casa Veénus Citersia:
Espaco

] Cipreste & cedro:
Paizagem
Atmosfera

Estado de espirtto de Carlos e Ega:

Sensacies

Conclusio/Resposta:
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Anexo 9

DAD O RECOLHiDOS:
"(zpuy;;g, A, o Polivms/ Notunalises

SELECIONNA, PRINCIP,05/HiPETESES:
™
4> by 2 42 .a

2-Todan o fatamanien 431 farsh
by famardines.0

7 2 qonbine O/ misaline O
3~ tirn prragies -t dapodire Lnatngis - .0, e
et ropie R R
iyt sialives “5. f “"“"‘"’ durfanndeed |
sy ot :
Y= Apamas s unvapon dfidt Bhmcpal angunsnts disda, grromaspm
enndy Lhndra andinn.0
5= Apposs e puotasges il & a-tralt
ML’LAMWJL.D
S Unagie prrduro O/ manatior, 0
CONCEIToS: st e ;
W U-MMM:W ferrnioda
' Opinis/
3~Condeon
" W
g 22 Mu/wu
Jdsalinagt Pnly Javrind .
o 58 et D:IWJ;VJD
= -“/ s
TALAVRAS—CHAVE Opiniin/ Brncpal argumsnte
Dafrede
MJLAMID.
Sacudads P"’z""""*‘;’,-!nf-mé»?la
;
M/WWMW

PESQUISAR E RELACIONAR Com o EXCERTO:
=" Arms®, J1 Zobal Ao I, Lk 29) .

2 Vganinsndabiomsy ( szands 1y, Laday3):

3= T do Dorhson {axtinde IV, Linda 4B) .
M/WM
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Bopdn do. Ivulyss

DADOS RECOLH{DOS:

-‘Cof.oJll &W-Mhuhl (Mla))

- IA&AM do Aoty - ‘it (dwwﬂo))
- facadn do W-Wi(aﬁnw\)

= ozadsny b Riprurnn = 750 (adums (4))

PESQUISAR E RELACIONAR COM 0 EXCERTO!

-L“i‘n du W:(M(c)/wn))
w1

= Coribon, i Sigsfadn: (alimse) /akumss)

Y 2
— Loniton do Significads, ! (lums (8 / larsn)

o 3
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SELECIOVAR TRIMCITIOS/HiToTESES + DADAS RECOLHjDOS.

1-A M%«—AMM« @

Ne axanly V(445229

e, e s
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i b)
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Redicalismy oditon et malbany Cambiraam
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e I.M, »J-rdv' : ) Sorttasedn
PALAVRAS~CHAVE: ity
s M,w, pavocadon
frs s IV. prsfdtes, coy, mriee
Raagats REFLEXAD PoR PALAVAAS TuAs:
Baszarnsta 1= Whea o “nadet (Luda, >
g ( 78)/ nlugds MQM,MM%,
Panadszo
Secudads,

17 Bt e w3 il 7 *tfen.
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V]
DADOS RECOLHiDOS:

— Anadinta, do 4rrne-agmn= VNS (3 e TS)

~Aaliata da prisesgm= Ua (abiste)

= Aelinta day pamens g = Laalss | (hans(0))

—Avalta do pPasaeapn ~ Alincan ! (oduna (0)

REFLEXA0 ToR PALAVAAS TUAS:

~didn Pl (adansrta) fadawn)

Bann 12 1.0
= Lo, Mtins: (hims o)/ ehonss)

T 2
-4 t A WZ(MC«.)/M)

Thow 3
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Anexo 11

i D s, a
s SRS
11° Ano- PORTUGUES |ANO LETIVO 20252026
NOME: | N* | Turma

1- Redige um texto expositivo, de 120 2 150 palavras, no qual ralaciones a critica
social prezente no epizddio “Jantar no Hotel Central” (Excerto V) com o cartoon

apresentado.
No teu texto, deves incluir:

« Uma inwrodugdo;

« Um desenvolvimento no qual estzbalecas uma relagdo entre o gesto da
perzonzgem do cartoon que possul @ vassoura e a atitude da elite represantada
n’'Os Maias;

« Uma conclusio adequada 20 dezenvolvimento do tema.

NPRR @ [0) ]

&
~
-

P
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Anexo 12

ot D semamere, @B, |-
FE I Soum—-
Lado Concetual Lado metodolagice

rincipl s ados Recol 5:

\\-Onomem:pondc

I-Cm\polexicaldccm::,._': PANAE
A realidade [ " e

A descrigio do casardo (pig. 208)
corresponde 2 etimologia de

2- O nome pode “ramalhete™? o .
contrariar a realidade (3§ 2- Campo Semantico de Decadéncia:
3. A linguagem cria -Nomes Mjctiv?s Vgrfj »
atmosfera (3 dewt.bde b o '
Fyses ‘
4- A descrigiio pode ter i
valor simbolico T nEY
Canceitos: .
Etimologia -/ /2% ol 3- Campo Semdntico de Vitalidade:
Campo lexical b rdmde Tl ~Nomes Adjetivos
B A e A \ e, v ppatact “r (ocsda
Campo semantico s ., foro s
fa \-‘-( fe \ "‘Q“" 2o
Palavras-chave:
S P fle
xBo:
Natureza ; 2
i 1- Simbologia de:
aisagem
¢ Vénus Cilereia; ves: /’_ Latelidids y
Casa Wy B /""‘“"‘ d
Espago :
Cipreste e cedro: .« j ;
S N (". '
ﬂq) ‘., oj‘ e S‘, -~L’N\up{,ur

.r‘
-~/ ,Lr—r-\
LY ;-, o +
“"ONe

C sio/R

No < O -
© wetef U /c-(vf’P“‘fﬁf-d rn/re o Jer(,,(‘.: & fasa ¢ - d""""ﬁ"‘ de Toroi
s olivta ?
1 ¢ o " ramelhete” jrovede -nos pAra U ,v:’.\l f’,,,do QI")“ e tonide  en
' ) €

: SR PP - '
2 Wescrande da monfie o tevls oiima "‘fl-u& e dva bee e =fa
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Digitalizada com CamScanner
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3 .( Anmirramento m%a - oo
1 S, s’
Lado Concetual Lado metodolégico

Principios/Hipéteses:

1- O nome corresponde
A realidade [

- Campo lexical de casa; (om0
an!c'wnb’:auua._ & sybrgn, Mde &
errees, fites opeirdechs, berads cotarde;
o, rimeo & +iolo, OJ: q.;mj 4

A descrigdo do casardo (pag. 208)
corresponde & etimologia de

. Ulprote
2- 0 nome pode “ramalhete”? ™ vy, (exatey e Alte Tores 3 ume mv:: P
contrariar a realidade ] 2- Campo tico de Decadéncia: mermat
3- A linguagem cn -Nomes jetivos | -Verbos
ling - b dy . v:!‘gnﬂo - pragrecndy
atmosfera Porwide |+ it o |
. 1 & eterde [ FrNubieds '

4- A descrigdo pode ter TUines - febee
valor simbélico ()

Conceitos:

Eumologia 3. Campo Seméntico de Vitalidade:

Campo lexical Nomes Adjetivos

. b calb -

Campo semintico ¢'t:: & gltvgy “Drred

Palavras-chave:

i Pesquisa ¢ reflexdo:

ki 1- Simbologia de:

Paisagem Vénus Citereia:

Casa

Espago Cipreste e cedro:

Co o/ sta:
o
A dxiges do cesann '4,,,,,.‘,,.‘, e 0¥ pufogia & "Nuu&p.-.‘M“ & Dxricm do Cone e
' © rore g prusnse 1 o Sfeds  pae Gu A IR U Qu O ramalide Nignifite vitatidad,

g G N0 Fonkew o danse & (ow de il Raie

® o & §res Pz s | QPRR. @ . ==

151



. i :}; gg?:sﬂ' POFTUGUISA "o
Lade Concetual Lado metodologico
Princij teses: Dados Recolhidos:
1-0 1- Campo lexical de casa: ozole 105
ammgm A deserigiio do casario (pig. 208) te(t:,o; ?gcfges eretm, etrese,
corresponde A ctimologia de qutnte), cescete,” Leaque,
2- O nome pode “ramalhete™? ¢ tobe, CCeveD
contraniar a realidade " 2- Campo Scm&nuoo de Decadéncia:
3. A linguagem cria -Nomes Adjetivos -Verbos
atmosfera & roloc — deceht €
4- A descrigio pode ter Guinte!  Cocolte ekt
valor simbélico 3 cencbts) S8CC
’ ?Ob e
onc 3 entulhes s
Erimologia 3- Campo Semntico de Vitalidade:
Campo lexical -Nomes Adjetivos
Campo semintico pc\cC«ecS: Cpalegece
‘\c"o"j’,mp'r Gleeec!
Palavras-chave: :
Ramalhete
Pesquisa e reflexido:
Natureza -
1- Simbologia de:
Paisagem e
Vénus Citereia: crmore
Casa ) plescglic
Espago =
Cipreste ¢ cedro: @ cvor €S
L/ \) P \
decierce : vitePoccle
N mrtece es clwes
Toprexhic o gl o
Conclusio/Resposta: P o
* NSO, weave & Reelhete rep (ese()tc e tdete
ce b‘3‘93‘- 00 owmlady o dishigew O Caac Sofpan o avke
23%E evientbwade a (')J\Jad“k_' ,.,,\o)h.“.b Ve g et 5"(“‘\’ , U
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REPUBLICA ——
i Uy sepmesere, PofTCISA

Lado Concetual Lado metodolbgico

Principios/lipdteses: Dados Recolhidos:
1- O nome corresponde I- Campo lexical de casa:
i realidade O A descrigiio do casardo (pig. 208) “Aetes ' poMedes t | Lenags
corresponde a etimologia de " an R
2- O nome pode “ramalhete™? o oo
contrariar a realidade X 2- Campo Semintico de Decadéncia:
3- A linguagem cria -Nomes Adiegvos -Vchl":.;a';s'_’o
‘Ao A% ¥ A S el o -
atmosfera (X ML O ¢ " ‘.P gie ™ et
4- A descrigio pode ter :ﬂew“ “emcarn "enegre -
valor simbélico &8 hcD "eplalirecle frco
(quantad)

Conceitos:

e v gk 3- Campo Semintico de Vitalidade:

‘canaugo lexical = panise oo ;Nom a Adjetivos

Campo semintico - senddoes . Suxe S "Derncal *

QUE o metira o= &?«f\& ‘apatagoae’
fouma pode \omooy :

Pala\ngiphug: feassig™

Ramalhete

Pesquisa e reflexdo:
Natureza
1- Simbologia de:
Paisagem
Vénus Citereia: Eaddiuo d&  (raX(role
Casa Qe Sirtolica. o kel o8
Mo Hooue Cduwosda @ o =0 M\‘C\"—

Cipreste ¢ cedro: declinio:

dimeadira o maxte, o envelhs-
amene, o Gecadsiua @ @
melorcafia do  {amilic, Haig .

Conclu ta:

Néo, witlo que o edirologua de
“Jomelnele * SuQEXe wim amlaien-

Lo que este esia oardonace
e et uadnte .

Meedree e paluwns de dorrads

o o 8 g gy EESTET | QPR P EEES
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Lado Concetual

ncipios/Hipéteses:

1- O nome corresponde

i realidade ()
2- O nome pode

contrariar a realidade [

3- A linguagem cria

atmosfera [

4- A descrigdo pode ter

valor simbolico B

Conceitos:
Eumologia
Campo lexical
Campo semintico

Palavras-chave:
Ramalhete
Natureza
Paisagem

Casa

Espago

® O%KMC M\JP An cen ab 'vélu:w«rh

e . Vg e
'é, s ,#\\ Rods t Naonane t&.:\?'b =
A’w ,;hym&i%

ey ks
Dods

%gv N 5
- -\s,w'&?,moc

‘p l\‘ credt
&esr

A

-

AD 32 N ATCON

s D e
Lado metodolégico
Dados Recolhidos:
1- Campo lexical de cm
A descrigio do casario (pig. 208) Leno a3 "i. ha sy ’5f dacve
corresponde A etimologia de .\ yron) | A 265 \J"
“ramalhete™?
2- Campo Semintico de Decadéncia:
-Nomes Adjetivos -Verbos
. 4 " e R T N
M{\AN"U ’f}t}\&_’ "( : Lo P
"'q, 2 G rencarsTdt NV
AALC
tv.\. Sade sy

3- Campo Semantico de Vitalidade:

-Nemes : Adjetivos
e P TN EOE (A

¢
Sigun Oheae o)(o"uf&,c-3 »
'd b AN A

o

- “’QU L.
Pésquisa ¢ reflexdo:

1 Simbologia dé:

Vénus Citereia: N o heds'p

rtr.\ s 0@'&506\9 $ LA

Sarety so*o«m’
6 w\ \9\9‘30&, ’\:\'\Jﬁ WA (,\ -
N‘\ L Thve W oo (‘*3 Le o
o &Lwiﬁal v(\w—-&,e
G s oS- - L«&m@\ 3
(.6‘5,5\“.\- Aoda pf“” P o k’\‘r~’\ A
a.l do Vere N ﬁho\\»@«&:) O

a e e 3

\ 06"” Maten
v e g

Q. rpTes kw.mm

Conclus

G gre Mooz ERSEES QPR PR IEEE
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v\, raam i, -

Lado Concetual Lado metodolbgico

Dados Recolhidos:

1- O nome cormresponde 1- Campo lexical de casa:
4 realidade O A descrigio do casardo (pig. 208) ro«_ow}:-,o‘-uf, _'{,'.,,9,5 L exmedal
corresponde & etlimologia de o, prine’s '
2- O nome pode “ramalhete™? »
contrariar a realidade [3 2- Campo Semintico de Decadéncia:
3- A linguagem cria -Nomes Adjetivos ~Verbos
atmosfera ® wl\"C\‘ d"l-" £ (l\) "'*3“""\1}
< irnk ool [ ERITAT S
4- A descnglo pode ter to;‘:::‘; s !‘tm.o u.“\k‘L""
valor simbolico CrpRrr T erduliedy
e?_ﬂ 'v_u‘(% .’&‘f
Conceitos: banos
Etimologia 3 Ch‘g(lpo Semiéntico de Vitalidade:
SO |
Campo lexical .E..,m ¢ Adjetivos
Campo semantico Qirasoty WXo
M&s o;n\-x)uz‘(
Quradas ciEnicol
lav ve:
QONEDDS
o BOGS | ywdin
Psquisa ¢ reflexdo:
Natureza
§ 1- Simbologia de:
Paisagem S 2
-~ Vénus Citerela: OfpQc | o' v o N.r:x(:;x_
Espago
Cipreste ¢ cedro:
(-p\e'-.'\t == (rOAC | ANElre oo,
daocenca S Tarn Loy
\'F{\D - L Nen T LRI o L
Conclusio/Resposta:
(OPClLINSL |, O FUGGE €0 OINGD Leita (A na 08 |, oo

e nde o elimdogia € vawalhede" (o Ley gt vamglhete
e s 00 o, EYO € wonivel . €nquonto  qoe o decvcso
da 0w , P da que Ae0n ”()m},‘\(\(Y'C?('\S SAlU?SHe%“.(L)*J{;Q
durs duwuenes R esite Nglos o @xie (ave X vsedns o '
comm (Ve 'Umhﬁ'l‘ o referéncio & wn Qredvsende Lo,
Arpearalh P oce Sian Peav VM (ecsaioo

& o 8 Gl ElEEES | QPRR @R, IREEE
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" FEPUSUCA [Rop—
15 Rl e ;

Lado Concetual Lade mctodolégico
s 1- Expressdes do texto que convocam :
I- Esta diferente da De que modo 0 Ramalhete e a sonugbcs X i
primeira descrigdo. (1 paisagem vista a partir dele sio

a) Visuais: TOMO o (evto dech (V1)

caracterizados?

IOMM"\IMC‘ o “‘@o me. (,.(,rc.ro,x( op
primeira descrigio. [ !ﬂ,?ro-g\ 6, O (Igu\)trm Vel () ), v
C OO i) rengita () 43 o e
3- Esté ““Coravditives: T
essencialmente rene Titerce (L 2)
diferente, mas N
mantém ¢) De movimento: reicwa-se (L =0 e
semelhangas. [ Aeen o (1.4 220tofo P wot weso( 1T
o ety Eooxg AL
essencialmente igual, 1.1- Faz corresponder 3 atmosfera que transmitem:
com algumas I. tristeza ¢ lamento, \y
. & I1. lentidio, desaparecimento, imobilidade. C._
1L melancolia, passagem do tempo. o
i ) 2- Que campo semdntico é mais evidente nestas

Campo semantico expressdes: o da decadéncia ou o da vitalidade?

Simbolismo O de deudecia.

Palavras-chave:

thete 1- Simbologia da descrigdo através de:
Vénus Citercia: ) sa&u\g dsoi sy dalinn 3o o
Casa - © AT INRGAT S NS A6
;S\crtﬂee:ﬁm: w '.,r.mms'\h ¢ AR O
Paisagem ¢ 2 REARE . ‘\“\L?\ <\~A<¢m‘¢,\ A
Atmosfera mw O M :
do de espirito de Carlos ¢ Ega: 3\,“\,,3\ N&cw« (2 S, Ve
Sensagdes "o LRENY S M‘\\\o&& e 90 i,.‘{@ a\»o(« da
8o 9 o &
Conclusio/Resposta:

O owa\here € o Lo LONEQ) T cecendante =00 enodenzodos de {asmwa
Leceewnete . Audio et te  (muado , cdowEadn e Gio. A wenda eeering
P e AN e, VEnos Glerea oprecena-ce -Homada (ea avegpm

\

3 - - & ) \‘*\‘\9(”\ d(}b e SOtw “‘C\b F
O el = O COPE .'*C_‘ fl‘tTJ\‘Clm L Mg en X W nea
aicaxiondo 0 0P @AENNE. €0 etodo B ewpiilo W viverda e dafomitia,

o & gy ERSEET | QPR PSS
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Anexo 13

CONCEITOS:
Lo sran et
Patnastinmmy
Tnavaos
Radealiams
Bawa Aleat

PALAVAAS-CHAVES
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MR WS e e
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CONCEITOS
Tt inmad

‘ YO
Nedunalaned
;Lt,uj..:\a.
Aty

[ Lca,
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Ty e i asaton
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Socuilads
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CONCE|TOS,
Py
ﬂ.AAAlM'
Nidunalinad
:;.1;_,-,41 N
Anda

'

B

i/\*_A\‘?.'\'S‘CHAVE:

dalade
Pordes du Toala

'md‘.wi')

Secwdade
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CONCETOS:
- --4..1./,_4

sk s

) S

IES PRI SR

S s huna
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CONCETTOS:
drnt aonImaEs
Resralizay

[ PN SO

) SR

‘V,\’N. R e ed

TALAVRAS=CHAVES
Zvdey Ji Analee
’u-rfl’m‘wtﬂ
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Tanosleta
:mu.;hh
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Anexo 14
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ERFUBLAA P
ﬂ a—wnh 2 POITUGUESA
11* Ano- PORTUGUES |ANO LETIVO 20252026
NOME: | N* "Turma

1- Redige um texto expositivo, de 120 a 150 palavras, no qual relaciones a critica
social presente no episédio “Jantar no Hotel Central™ (Excerto V) com o cartoon

apresentado.
No teu texto, deves incluir:

«  Uma introdugio;

«  Um desenvolvimento no qual estabelegas uma relagdo entre o gesto da
personagem do cartoon que possui a vassoura ¢ a atitude da clite representada
n'Os Maias:

«  Uma conclusio adequada ao desenvolvimento do tema.

(7 tanteer sfunsde)y wss I P8 .b-y: bt ol 1”‘-’6 dabugd uﬁu{ak an f‘ﬁ ‘,fuﬁg/- e ralecdon s 4
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REPURLCA - —
POSTUGUISA  “o==

N s

11° Ano- PORTUGUES |ANO LETIVO 202512026

NOME: » | Turma 1194

.~

1- Redige um texto expositivo, de 120 a 150 palavras, no qual relaciones a critica
social presente no episddio “Jantar no Hotel Central™ (Excerto V) com o cartoon

apresentado.

No teu texto, deves incluir:
+  Uma introduglo;
-

Um desenvolvimento no qual estabelegas uma relagio entre o gesto da
personagem do Cartoon que posst i a vassoura ¢ a atitude da clite

« Uma conclusio adequada 20 desemvolvimento do tema,
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N @ Eh, =
11* Ane- PORTUGUES |ANO LETIVO 202572026
NOME: * IN° | Turma

1- Redige um texto expositivo, de 120 a 150 palavras, no qual relaciones a eritica
social presente no cpisddio “Jantar no Hotel Central™ (Excerto V) com o cartoon

No teu texto, deves incluir:

+ Uma introdugdo;

« Um desenvolvimento no qual estabelegas uma relaglo entre o gesto da
personagem do cartoon que possui a vassoura ¢ a atitude da elite representada
n'Os Maias;

+ Uma conclusio adequada ao desenvolvimento do tema.
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11* Ano- PORTUGUES JANO LETIVO 202512026
NOME: - | N* | Turma
no qual relaciones @ critica

1- Redige um teato expositivo, de 120 a 150 palavras,

social presente no episidio “Jantar no Hotel Central” (Excerto V) com o cartoon
apresentado,

No teu texto, deves incluir:

«  Uma introdugio:
«  Um desenvolvimento no qual estabelegas uma relagio entre o gesto da
personagem do cartoon que possui a vassoura ¢ a atitude da elite representada

n'Os Maias,
Uma conclusio adequada ao desenvolvimento do tema.
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Anexo 15

Assinala o grau de concordancia com cada afirmagao.

Discordo ) Concordo
Discordo Neutro Concordo
totalmente totalmente

Costumo ler no
meu tempo livre. O O O O O

Escolheria as
obras estudadas

nas aulas de

Portugueés para O O O O O
ler no meu

tempo livre.

Quando leio as

obras nas aulas,

costumo o O O o o
aprecia-las mais.

Gosto de
analisar as obras

de portugués em O o O O o
grupo ou a
pares.

Gosto de

analisar as obras

de Portugués O O O o o
individualmente.

Compreendo

melhor as obras

se ler e refletir O O O O O
individualmente.

Compreendo

melhor as obras

se ler e refletir o O O O O
com os colegas.

Prefiro realizar

exercicios de

escrita sobre as O O O O O
obras.

Prefiro realizar
exercicios orais M) M) @) M) M)
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-,

- Prefiro

hitlps:fdocs. google.comiformsid ! pRAsOH 2allsomzgyoHA-BhEdI2Uy W GSs_cfiz0_vwwiodipredill Firg
|

FANG2E, 16:43 Formulénio ssm tituks
exercicios de
perguntas
fechadas
{respostas

curtas de

identificagdo, O O O O O
escolha

multipla...).

Prefiro
exercicios de

perguntas
abertas (refletir,

relacionar, O O O O O

explicar...).

0V de Gowin
ajudou-me a
organizar melhor

as minhas ideias
sobre o texto. O O O O O

0V de Gowin
ajudou-me a
compreender
melhor os

excertos O o o o ©

trabalhados.

Esta forma de
trabalhar
despertou a
minha
curiosidade

sobre a restante O O O O O

histéria d'Os
Maias.

Voltaria a
trabalhar com
este tipo de
esquema numa

aula de O O O @) O

Portugués.

Portugués.
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Anexo 16

Turma X
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