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Resumo

O presente relatério tem por base o projeto de investigacdo-acao levado a cabo durante
o estagio pedagdgico realizado na Escola Secundaria Aurélia de Sousa, no Porto, integrado no
Mestrado em Ensino de Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secundario
(Faculdade de Letras da Universidade do Porto), no ano letivo de 2025/2026. Com este
projeto, pretendi analisar as vantagens de uma abordagem interartistica numa turma de 11.°
ano de Ciéncias e Tecnologias, concebendo um percurso que ampliasse as possibilidades de
interpretacdo das obras literdrias do programa de Portugués e que favorecesse uma relagao

mais critica, criativa e pessoal com a literatura.

Para além dos ciclos de investigacdao-acdo, nos quais foram exploradas rela¢des entre
literatura e diferentes manifestacGes artisticas (pintura, musica, teatro, cinema, fotografia e
performance), foi desenvolvido um projeto de Educacdo Literaria, realizado em tempo letivo
e nao letivo, que culminou na criagdo colaborativa de uma revista interartistica, intitulada

Ponto Comum.

O estudo seguiu, deste modo, uma metodologia de investigacdo-acao, articulando ciclos
de planificacdo, intervencao, observacdo e reflexdao sobre as praticas pedagédgicas e as
producgdes dos alunos. Os resultados obtidos sugerem que o didlogo entre a literatura e outras
linguagens artisticas constituiu uma via para a diversificacdo de possibilidades de
interpretacao dos textos literarios, promovendo a construcao de respostas pessoais e criativas
as obras estudadas. Quanto ao trabalho de projeto, considera-se que favoreceu igualmente a
construcdo de interpretacdes criticas e pessoais, envolvendo os alunos em processos de
criacdo, revisao, reescrita e colaboracdo, orientados para a concretizacdo de um produto

coletivo.

Palavras-chave: Educacdo Literaria; 11.2 Ano de Escolaridade; Abordagem Interartistica;

Ecfrase; Aprendizagem Baseada em Projetos.
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Abstract

This report is based on the action-research project carried out during the teaching
internship at Escola Secunddria Aurélia de Sousa, in Porto, as part of the Master’s Degree in
Teaching Portuguese in the Third Cycle of Basic Education and Secondary Education (Faculty
of Arts and Humanities of the University of Porto), in 2025/2026. Through this project, | sought
to analyse the advantages of an interartistic approach in an 11th-grade Sciences and
Technologies class, designing a learning experience that would broaden the possibilities for
interpreting the literary works included in the Portuguese curriculum and foster a more

critical, creative, and personal relationship with literature.

Alongside the action-research cycles, which explored relationships between literature
and different artistic forms — painting, music, theatre, cinema, photography, and performance
— a Literary Education project was developed both during and outside class time. This project

culminated in the collaborative creation of an interartistic magazine entitled Ponto Comum.

The study thus followed an action-research methodology, combining cycles of planning,
intervention, observation and reflection on teaching practices and students’ work. The
findings suggest that the dialogue between literature and other artistic languages provided a
means of widening the possibilities for interpreting literary texts, encouraging the
development of personal and creative responses to the works studied. Project work also
appears to have fostered the construction of critical and personal interpretations, engaging
students in processes of creation, revision, rewriting and collaboration, aimed at producing a

collective final product.

Keywords: Literary Education; 11th Grade; Interartistic Approach; Ekphrasis; Project-

Based Learning.
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Introducgao

O projeto de investigacdo-acdo que subjaz ao presente relatério foi desenvolvido no
ambito do estagio pedagdgico do Mestrado em Ensino de Portugués no Esnino Basico e no
Ensino Secunddrio da Faculdade de Letras da Universidade do Porto (FLUP), que foi realizado

no ano letivo de 2025/2026, na Escola Secundaria Aurélia de Sousa, no Porto.

A intervencdo inseriu-se no dominio da Educacdo Literaria, de modo a explorar as
possibilidades pedagdgicas de uma abordagem interartistica enquanto modo de leitura das
obras literdrias. A definicdao da drea de intervencdo resultou de um conhecimento progressivo
dos alunos e das dindamicas da turma-alvo e da compreensao da sua relagao com a disciplina
de Portugués. A observacgao quotidiana, os didlogos estabelecidos com os estudantes e com a
professora cooperante e os dados recolhidos através dos inquéritos pedagdégicos orientaram
as decisdes tomadas. Entre as duas turmas com que trabalhei, optei por centrar a investigacao
na de 11.2 ano, do curso de Ciéncias e Tecnologias. Esta intervencdo desdobrou-se em duas
vias: o trabalho letivo nas aulas que lecionei e a proposta de um trabalho de projeto, em que
os alunos articulavam os conhecimentos de sala de aula com trabalho auténomo com um

objetivo comum, a criacdo de uma revista interartistica, que intitularam Ponto Comum.

A delimitacdao desta area de intervengao nasceu do propésito de alargar os horizontes
de leitura dos alunos, compreendendo de que modo o didlogo com outras manifestacoes
artisticas poderia suscitar novas perguntas ao texto literario. Interessava-me a explorac¢ao de
possibilidades interpretativas que pudessem surgir desse confronto e que, de outra forma,
poderiam nunca ser reconhecidas numa abordagem circunscrita as obras. Além disso,
pretendia conferir continuidade ao trabalho desenvolvido em aula e proporcionar aos alunos

um espac¢o de maior autonomia na construcao das suas interpretacdes.

O estudo seguiu uma metodologia de investigacdo-acdo, que articulou planificacao,
intervencdo, observacdo e reflexdo sobre as praticas pedagdgicas e as aprendizagens e
producdes dos alunos ao longo do ano. Na analise dos dados, recorri aos registos do didrio de
investigador, aos inquéritos pedagogicos aplicados aos estudantes, as conversas que
estabeleci com eles e com a professora cooperante, as respostas as propostas de trabalho
realizadas em contexto letivo e as producGes escritas elaboradas no ambito do projeto de

Educagdao Literdria. Todas estas fontes foram relevantes para o desenvolvimento da
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intervencdo, a identificacdo de possibilidades de reformulacdo das estratégias adotadas, a
reflexdo sobre os resultados obtidos, tendo sempre em consideragdao as caracteristicas

especificas da turma e as limitacGes inerentes ao contexto em que decorreu a investigacao.

No que concerne a organiza¢do do relatério, este estd estruturado em trés capitulos,

aos quais se seguem as consideracgdes finais.

No primeiro, contextualizo a intervengdo pedagdgico-didatica, caracterizo a escola e a
turma-alvo envolvidas no estagio e reconstruo o processo de observacdo e reflexdo que

conduziu a delimitacdo da area de intervencado e a formulacdo das perguntas de investigacao.

No segundo capitulo, dedico-me a fundamentacdo tedrica e diddtica das opgdes
tomadas, partindo de uma reflexdo sobre a Educacdo Literdria e o papel ativo do leitor na
construcao do significado para, depois, explorar a evolug¢dao do campo de estudos dedicado as
relacOes entre a literatura e as outras artes, com especial incidéncia nos Estudos Interartes e
na écfrase. Ainda neste capitulo, debrugco-me sobre o lugar das rela¢Ges interartisticas nos
documentos curriculares portugueses e discuto as vantagens e desvantagens da

Aprendizagem Baseada em Projetos enquanto estratégia de ensino.

No terceiro capitulo, apresento o estudo empirico, através dos alicerces metodoldgicos
da investigacdo-acao, os objetivos especificos do projeto, os procedimentos de andlise a que
recorri, a descricao e reflexdo sobre os dois ciclos de investigacdo-acao e o projeto de

Educacao Literdria que culminou na criagdo da revista Ponto Comum.

Por fim, nas consideragdes finais, retomo as perguntas de investigacado, para refletir
sobre os resultados obtidos, as limitacdes do meu projeto e as aprendizagens que dele retiro

para a minha futura pratica pedagégica.
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1. Contextualizag¢ao da intervenc¢ao pedagodgico-didatica

1.1. Contexto educativo

Ao longo do ano letivo de 2025/2026, desenvolvi o meu projeto de investigacdo-acdo na
Escola Secundaria Aurélia de Sousa, localizada no Porto. Considerando que qualquer
intervengdo pedagogica se encontra profundamente condicionada pelo seu contexto
envolvente, torna-se imperativo, antes de apresentar o projeto implementado, caracterizar o
estabelecimento de ensino em que decorreu o estdgio pedagdégico, bem como os principios
orientadores atinentes a sua acdo educativa. Tomando como referéncia o Projeto Educativo
(PE) da instituicao, “Alicercar o presente no edificio do futuro” (2022-2025), tecerei algumas
reflexdes sobre o espirito das matrizes que norteiam este estabelecimento, ao qual subjaz
uma panodplia de valores convergentes numa missao educativa concreta. Além disso,
delinearei o perfil da turma em que intervim, na qual implementei o projeto de investigacao-

acao de que o presente relatério da conta.

1.1.1. Ainstituicdao escolar

O Agrupamento de Escolas Aurélia de Sousa (AEAS) foi criado em julho de 2012,
agregando a Escola Secundaria Aurélia de Sousa (ESAS) e o Agrupamento de Escolas Augusto
Gil (AEAG). Atualmente, o agrupamento é constituido pelas seguintes escolas: Escola Basica
Ferndo de Magalhdes, Escola Basica das Florinhas, Escola Basica da Fontainha, a Escola Basica
Augusto Gil e a Escola Secundaria Aurélia de Sousa — a escola em que desenvolvi a minha
intervencdo pedagodgica.

A ESAS situa-se na Rua Aurélia de Sousa, na freguesia do Bonfim, no municipio do Porto.
Esta zona da cidade é marcada por um contexto socioecondmico com alguns desequilibrios e
mudancas em curso, depois de acontecimentos como a pandemia do COVID-19, a guerra na
Ucrania e os crescentes fluxos migratdrios que vieram a transformar a populacao discente. A
multiculturalidade do AEAS é notdria: no ano letivo de 2021/2022, 11% dos alunos
matriculados no agrupamento eram estrangeiros, salientando-se a nacionalidade brasileira.
Como tal, o AEAS gizou um novo PE (2022-2025), com o objetivo de responder a estas novas
circunstancias, repensando a educacdo e pugnando por um modelo educativo mais inclusivo,
em conformidade com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria (2017) (PASEO),
as Aprendizagens Essenciais (2018) (AE) e o Plano Anual de Atividades (2025-2026).

17



O PE do AEAS define como missdao a formacdo de cidaddos auténomos, criticos e
culturalmente conscientes, num quadro de valores humanistas, inclusivos e democraticos.
Para concretizar esta missdo, assumem-se, neste documento, como principios estruturantes
a igualdade de oportunidades, a educagao inclusiva, a cooperagao, a aprendizagem ao longo
da vida e o desenvolvimento de uma sdlida formacdo cultural, cientifica, humanistica e
artistica, capaz de permitir aos alunos compreender, interpretar e intervir sobre a realidade
contemporanea. Entre os principios e valores referidos, destaco a valorizacdo da curiosidade
intelectual, da reflexdo critica, da inovacdo e da convergéncia entre Artes, Humanidades e
Ciéncias e Tecnologias, entendida como condi¢do para uma formacgao integral dos alunos. Foi
esta visdo sobre a educacdo que encontrei no contexto escolar em que realizei o estagio,
perspetiva com a qual me identifiquei desde o inicio da minha pratica pedagdgica®.

Também o Projeto Cultural de Escola (PCE), inserido no Plano Nacional das Artes (PNA),
tem uma grande proeminéncia nas atividades do agrupamento, em consonancia com os
documentos orientadores ja referidos, que tém vindo a destacar a importancia de uma
formacgao artistica do individuo no sistema educativo e do fomento da sua fruicao e
sensibilidade estética. Através do projeto escolar Desafiarte, almejava-se repensar o lugar das
artes e da cultura no ensino basico e secunddrio, promovendo a sua centralidade no processo
educativo e pretendia-se que os discentes olhassem a arte e a cultura como espacgos
pedagdgicos privilegiados para uma abordagem transdisciplinar do conhecimento, capaz de
potenciar a criatividade e de desenvolver competéncias criticas essenciais a formacdo de
cidaddos conscientes e participativos. No ambito do projeto, foram dinamizadas diversas
exposicdes dos alunos do curso de Artes Visuais, sendo uma delas dedicada a representacao
de personalidades revolucionarias, e também foram desenvolvidos, pelas turmas de Educacdo

Visual do ensino basico, trabalhos inspirados no tema “E em Vez do Medo?”, proposto pela

L Ultrapassando uma concegdo do ensino centrada exclusivamente na transmiss&o de conteldos, a ESAS promoveu, ao longo
do ano letivo, diversas iniciativas que desenvolveram a criatividade, a sensibilidade estética, o pensamento critico e a literacia
cultural dos alunos através do contacto com diferentes formas de expressdo artistica. A titulo de exemplo, a professora
cooperante fazia questdo de levar os alunos ao Teatro Nacional Sdo Jodo e ao Teatro Carlos Alberto para que pudessem
assistir a pegas relacionadas, ou ndo, ao programa de Portugués. Ao longo do ano, assistimos a Branca de Neve & Outros
Dramalhetes (2025), baseada na obra de Robert Walser e com a encenag¢do de Nuno Carinhas; Amor de Perdi¢cdo (2026),
baseada na obra de Camilo Castelo Branco e encenada por Maria Jodo Vicente e Falsas Histérias Verdadeiras: Uma Pina
Colagem (2026), a partir da obra de Manuel Antdnio Pina e com a dire¢do de Victor Hugo Pontes.
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Bienal Cultura Educacdo #2, em articulacdo com o PNA?. Paralelamente, a Biblioteca Escolar
dinamizou diversas iniciativas de aproximacao dos alunos a literatura portuguesa
contemporanea, entre as quais encontros com autores, como Rui Couceiro e Marta Pais
Oliveira, reforgando a aposta da escola na formacgdo de leitores competentes e na valorizagao
da cultura enquanto dimensao essencial da educacao.

A participagdo nestas iniciativas fez-me compreender que a valorizagao das artes e da
cultura era uma realidade efetivamente vivida pela comunidade educativa. Este
enguadramento revelou-se significativo para a concecdo da intervencdo pedagdgica que
desenvolvi, ndo apenas por legitimar op¢ées metodoldgicas centradas na criatividade, na
interdisciplinaridade e na participacdo ativa dos alunos, mas também por reforcar uma
concecgao do ensino que abarca a experiéncia estética, o didlogo entre diferentes linguagens
artisticas e a producdo cultural como dimensdes fundamentais da aprendizagem, o que
contribuiu decisivamente para o meu crescimento enquanto professora em formacao inicial
e influenciou as decisdes tomadas. Importa salientar que a valorizacdo das artes constitui uma
marca identitaria da prépria ESAS, que sempre procurou honrar o legado da pintora que lhe
dd o nome, Aurélia de Sousa, através da oferta formativa ligada as Artes. Esta tradi¢cdo confere
a instituicdo um contexto favordvel ao desenvolvimento de projetos pedagdgicos que
promovam o didlogo entre diferentes linguagens artisticas e culturais, como aquele que

implementei tendo em conta o perfil da turma-alvo.

1.2. Caracterizacao da turma
Durante o estagio pedagodgico, trabalhei com duas turmas de Portugués, uma de 9.2 ano
e outra de 11.2 ano. Inicialmente, equacionei desenvolver o projeto de investigacdo-acdo em
ambas as turmas, com o objetivo de acompanhar a sua implementagcdo em dois niveis de
ensino distintos. Contudo, rapidamente percebi que essa op¢do ndo seria compativel com a

carga hordria exigida pelo novo modelo de estagio® nem com a natureza da investiga¢do que

2 Partindo da reflexdo sobre o medo enquanto fenémeno individual e coletivo, estas atividades promoveram, através da
criagdo artistica, a desconstrugdo de preconceitos, o didlogo com a alteridade e o desenvolvimento da empatia dos
estudantes.

3 O Decreto-Lei n.2 9-A/2025, de 14 de fevereiro, introduziu alteragBes a Prética de Ensino Supervisionada, refor¢ando a
componente de préatica letiva auténoma. No ano letivo de 2025/2026, as normas de estdgio da FLUP passaram a prever um
minimo de oito horas letivas semanais supervisionadas por estudante, das quais pelo menos 70% deveriam corresponder a
pratica auténoma. Esta exigéncia implicou uma maior ocupagdo dos tempos letivos disponiveis por ambas as professoras
estagidrias, condicionando a continuidade da intervengao nas duas turmas.
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pretendia desenvolver. A necessidade de partilhar a leciona¢do das aulas com a professora
cooperante e com a minha colega estagidria reduzia o numero de tempos letivos disponiveis
para a concretizacdo da intervencao.

Perante estas circunstancias, optei por centrar o projeto exclusivamente na turma de
11.2 ano, ao passo que a minha colega tomou a mesma decisdo relativamente a turma de 9.2
ano. Sendo a investigacdo-acdo um processo que pressupde a observagao sistemdtica da
pratica, a reflexdo continua e o reajustamento permanente das estratégias de ensino, a
concentracdo da intervencdo numa Unica turma viabilizou um acompanhamento mais
rigoroso dos processos e microprocessos de aprendizagem dos discentes e a observagao da
sua evolucdo ao longo do projeto. Considero que esta proximidade favoreceu a qualidade da
investigacao, por meio de uma recolha de dados mais abrangente, uma interpretagao mais
fundamentada dos resultados, uma compreensdo mais aprofundada dos aspetos em analise
e a criacdo de uma relagdo dialogada com os estudantes, de cumplicidade e confianga,
progressivamente construida em torno do projeto e das aprendizagens.

A relacdo de proximidade que fui estabelecendo com os alunos nado surgiu de forma
imediata; resultou de um processo gradual de conhecimento mutuo, construido ao longo dos
primeiros meses do estagio pedagdgico. Para além da observacdo sistematica das aulas, criei
oportunidades para momentos de didlogo com os estudantes, antes e depois das aulas ou
durante os intervalos, sobre as suas expectativas relativamente a disciplina de Portugués, os
seus interesses pessoais e culturais e a forma como vivenciavam o dia a dia na escola. Tentei
verdadeiramente olhar para cada aluno como um individuo portador de um universo préprio
que pode — e deve — transbordar para a sala de aula, enriquecendo as aprendizagens através
da pluralidade de perspetivas e da construcao coletiva do conhecimento. Participei também
nos Conselhos de Turma e recolhi informacao junto da professora cooperante e dos restantes
docentes, de modo a construir uma visdo tdo abrangente quanto possivel das caracteristicas,
potencialidades e dificuldades de cada grupo.

Ainda no 1.2 periodo, e em paralelo com este processo de observacdo, elaborei, em
conjunto com a minha colega de estagio, um conjunto de inquéritos pedagogicos (Anexo 1),
aplicados em sala de aula, destinados a aprofundar o conhecimento sobre as turmas. Estes
instrumentos facilitaram a recolha de informacdo sobre os habitos e interesses dos alunos, o

seu envolvimento com a escola e com a disciplina de Portugués, a relagao que estabeleciam
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com a leitura, a literatura e outras manifestacdes artisticas, como o cinema, a musica, a
pintura, o teatro ou a fotografia, tal como a sua percecao relativamente ao desenvolvimento
de projetos de turma. As primeiras observacoes realizadas despertaram o meu interesse para
o potencial que estas dimensdes poderiam assumir na construcdo da intervengao pedagdgica,
pelo que decidi auscultar os alunos e compreender de que forma percecionavam estas
possibilidades, de maneira que as decisGes tomadas nas fases seguintes fossem sustentadas
também nas suas expectativas, interesses e predisposicdes (Anexo 2). A medida que o estagio
foi avancando, tornou-se evidente que seria na turma do 11.2 ano que encontraria o contexto
mais propicio para desenvolver o projeto de investigacdo-acdo. Antes de me deter sobre as
razées que me conduziram a essa escolha, procederei a sua caracterizacao.

Tratava-se de uma turma de Ciéncias e Tecnologias, composta por catorze alunos* - sete
rapazes e sete raparigas —, com idades compreendidas entre os quinze e os dezassete anos.
Segundo a informacgdo obtida na reunido de conselho de turma no inicio do ano letivo, duas
estudantes tinham ficado retidas no ano escolar anterior. Todos os discentes eram de
nacionalidade portuguesa, com a exce¢dao de uma estudante brasileira. Os alunos mantinham
uma boa relagao interpessoal, mas existiam quatro estudantes que se encontravam um pouco
excluidos da dinamica geral da turma, ndo sé pela distribuicdo na planta sala, como também
em termos de interagdo com os restantes colegas. Ao nivel do comportamento, os alunos
eram respeitadores e revelavam uma atitude responsdavel perante o trabalho desenvolvido
em aula, cumprindo as tarefas propostas com empenho, dedicacao e um elevado sentido de
compromisso.

No dominio da oralidade, os estudantes evidenciavam um desempenho globalmente
muito positivo, tanto na compreensdo como na expressdo oral. Demonstravam facilidade em
comunicar as suas ideias de forma organizada, em fundamentar opinides e em participar em
momentos de discussdo coletiva, revelando uma postura dialogante e recetiva as intervengoes
dos colegas. A participacao constituia uma das caracteristicas mais marcantes deste grupo. A
maioria dos alunos intervinha espontaneamente nas aulas, colocando questdes,
apresentando interpretacdes e contribuindo para as discussGes promovidas sobre os textos

estudados. As intervengdes eram, de um modo geral, pertinentes, contribuindo para um

4 Os alunos serdo referidos doravante de Al a Al14.
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ambiente de didlogo no qual diferentes perspetivas eram partilhadas e debatidas com
naturalidade. Pontualmente, esta predisposicdo para a discussdao fazia com que nos
afastdssemos dos objetivos inicialmente previstos e surgiam novos assuntos merecedores de
andlise convocados pelos préprios estudantes. Esta dispersao nem sempre tinha efeitos
positivos, pelo que era necessario intervir e reconduzi-los para que, a partir desse momento,
retomassem o foco da atividade.

Relativamente a leitura, a turma possuia, em geral, uma boa compreensao leitora,
percebendo com relativa facilidade os textos trabalhados em aula, interpretando com
seguran¢a os enunciados. Na leitura em voz alta, observavam-se algumas dificuldades
pontuais relacionadas com a projecdo da voz, a entoacdo e a pronuncia de determinadas
palavras. Ainda assim, varios alunos realizavam leituras expressivas e fluidas, adequadas as
caracteristicas dos textos. Também ao nivel lexical ndo se identificaram dificuldades, sendo
apenas ocasionalmente necessario esclarecer o significado ou o uso mais preciso de
determinados vocabulos.

No ambito da Educacdo Literdria, os alunos revelavam, de um modo geral, uma boa
capacidade de interpretacdo das obras estudadas, apresentando frequentemente leituras
perspicazes e observagdes relevantes, ainda que, por vezes, surgissem algumas imprecisdes
de natureza concetual. Tratava-se de uma turma com habitos de leitura relativamente
consolidados, realidade que se refletia na facilidade com que dialogavam com os textos
literarios. Esta percecdo foi corroborada pelos inquéritos pedagdgicos aplicados no 1.2
periodo, nos quais apenas dois estudantes afirmaram ndo gostar de ler. Estes habitos de
leitura eram visiveis nas recomendacdes entre estudantes e nas conversas informais que iam
surgindo ao longo do estagio, durante as quais era frequente os alunos aproximarem-se das

professoras estagiarias, nos intervalos ou no final das aulas, para partilharem, com

5 Esta disponibilidade para o didlogo tornou-se igualmente visivel fora do contexto das aulas. No ambito das atividades
desenvolvidas durante o estdgio, dinamizei, em conjunto com a minha colega de estagio, uma sessdo de um clube de cinema,
a partir do filme 12 Angry Men (1957), de Sidney Lumet, seguida de uma conversa moderada pelo cineasta Saguenail. A
discussdo proporcionou um espago de reflexdo sobre as questSes suscitadas pelo filme, no qual os alunos desta turma
participaram de forma ativa, intervindo com frequéncia e reagindo aos contributos dos colegas e do convidado. Para além de
confirmar a predisposi¢cdo ja observada para a discussdo e a argumentagao oral, este momento evidenciou a facilidade com
que os estudantes se envolviam quando confrontados com objetos culturais capazes de suscitar interpretagdes diversas e de
convocar problemas que excediam o ambito estritamente disciplinar.
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entusiasmo, as leituras que iam realizando, conversar sobre as obras que os tinham marcado,
trocar impressdes acerca dessas leituras e solicitar recomendag¢des, tanto para momentos de
lazer como para a preparacdo das apresentacdes orais®. Todavia, verificava-se que, quando os
textos eram trabalhados durante varias aulas consecutivas, alguns alunos comegavam a
manifestar sinais de desmotivacdo ou de impaciéncia perante atividades de natureza mais
repetitiva. A medida que consolidavam a compreensdo das obras, crescia a vontade de
avancar para novos desafios e de explorar outras perspetivas ou formas de abordagem dos
textos literdrios, pois sentiam que os desafios propostos ja ndo exigiam o mesmo esforco
interpretativo das fases iniciais do estudo.

No dominio da gramatica, os estudantes apresentavam um conhecimento consolidado,
tendo assimilado com bastante facilidade os novos conteudos introduzidos no ambito das AE
do 11.2 ano, nomeadamente a déixis e a coesdo textual, bem como um conteddo que nao
havia sido lecionado no ano letivo anterior, os atos de fala.

Por fim, no dominio da escrita, os discentes eram dotados de uma boa organizacdo
textual, com poucas incorre¢des ortograficas, mas revelavam algumas fragilidades no plano
lexical, traduzidas na selecdo ocasionalmente imprecisa de determinados vocdbulos ou
construcGes, aspeto que, embora ndo comprometesse globalmente a qualidade dos textos
produzidos, constituia um dos elementos a continuar a desenvolver. Mesmo assim, em
producdes que exigiam uma reflexdo mais pessoal ou um posicionamento critico, alguns
estudantes revelavam dificuldade em desenvolver e aprofundar as ideias que pretendiam
transmitir, o que ndo acontecia nos momentos de oralidade, recorrendo, por vezes, a
formulagcbes demasiado breves ou genéricas. Esta tendéncia tornou-se clara aquando da
introducdo da apreciagdo critica, na qual nem sempre conseguiam transformar as suas
interpretacdes em argumentos suficientemente consistentes. A escrita constituia, talvez, o
dominio em que se era mais evidente a distancia entre aquilo que muitos alunos eram capazes

de pensar e aquilo que conseguiam efetivamente transportar para o papel.

6 No inicio do ano, a maioria dos estudantes apresentava como os seus livros favoritos alguns bestsellers, cuja construcdo
apresentava um grau de complexidade bastante distinto daquele que encontrariam nas obras literarias estudadas ao longo
do Ensino Secundario. Porém, este intercambio de referéncias pode ter contribuido para uma diversificagdo progressiva das
suas escolhas de leitura, levando alguns alunos a trazer obras diferentes e mais exigentes. Assim, no 3.2 periodo, surgiram
titulos como O Deus das Moscas (1954), de William Golding; A Divina Comédia (1321), de Dante Alighieri; O Estrangeiro
(1942), de Albert Camus; Faina (2024), de Marta Pais Oliveira; Noites Brancas (1848), de Fiddor Dostoiévski; O Retrato de
Dorian Gray (1890), de Oscar Wilde ou Quando tudo se desmorona (1958), de Chinua Achebe.
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De um modo geral, tratava-se de uma turma com um desempenho académico
bastante sélido. Segundo a informagdao obtida na reunido de Conselho de Turma do 3.°
periodo do presente ano letivo, a média da turma era de 16,63 valores e a média da disciplina
de 15,85 valores; sete dos catorze estudantes terminaram o ano no Quadro de Exceléncia’.
No entanto, a observacdo continuada deste grupo levou-me a conclusdo de que, mesmo num
contexto aparentemente favoravel, permaneciam desafios pedagdgicos relacionados com o
pensamento critico, a criatividade e o aprofundamento da relacdo dos alunos com a literatura.
A partir destas constatacGes comecou a desenhar-se a drea de intervencdo apresentada na

secgao seguinte.

1.3. Delimitagao da area de intervengao

A observacdo foi o ponto de partida do projeto de investigacdo-acdo deste relatoriod.
Contudo, esta observacdo ndo deve ficar refém da identificacdo de dificuldades que o
professor-investigador possa resolver; pode também orientar-se para o reconhecimento de
potencialidades dos alunos — e do proprio contexto educativo —, suscetiveis de se
desdobrarem em novas oportunidades de aprendizagem e progressdo dos alunos. E
necessario também que os dados recolhidos sejam objeto de um exercicio de reflexdao e
interpretacdo que ultrapasse a mera descricdo da realidade de forma a compreender o
significado pedagdgico do que foi observado. Este exercicio interpretativo ndo é, nem poderia
ser, completamente neutro®. Embora seja fundamental que o professor-investigador observe
e interprete rigorosa e sistematicamente o contexto em que atua, a sua perceg¢ao é
inevitavelmente influenciada pelos seus conhecimentos e interesses cientificos, pelas suas
experiéncias e concec¢des pedagogicas e pelas possibilidades concretas de na escola. Ignorar
esta dimensdo seria assumir uma neutralidade que raramente corresponde a realidade da
pratica educativa.

Durante a fase de observacgao, a turma ndo apresentou dificuldades de relevo ao nivel das
aprendizagens previstas para a disciplina. Esta situacdo levou-me a repensar aquilo que,
frequentemente, se entende por “problema” em investigacdo-acdo. Se muitos projetos

partem da identificacdo de uma dificuldade notdria, neste caso, a questdo colocava-se de

7 Para entrarem no Quadro de Exceléncia, os alunos deveriam ter uma média igual ou superior a 17,5 valores.
8 Cf. Coutinho et. al. (2009).
9 Cf. Freire (1985).
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forma distinta: como continuar a desafiar alunos que demonstravam ja um dominio
relativamente sélido das competéncias esperadas? Ndo encontrei imediatamente uma
resposta para esta pergunta. A medida que o meu conhecimento sobre os estudantes, sobre
as suas formas de aprender e sobre a relagao que estabeleciam com a disciplina de Portugués
se aprofundava, foram também ganhando forma as inquieta¢des pedagdgicas que acabariam
por orientar a delimitacdo da drea de intervencao. Este processo apoiou-se na observagdo das
aulas, nos dialogos informais mantidos com a professora cooperante e com os estudantes e
nos dados recolhidos através dos inquéritos pedagdgicos aplicados em conjunto com a minha
colega estagiaria no 1.2 periodo.

A minha primeira inquietagao prendeu-se com um aspeto ja mencionado: ao mesmo
tempo que os alunos consolidavam a compreensao das obras literarias, diminuia também o
grau de desafio intelectual que Ihes era colocado, ndo porque deixassem de se interessar pelos
textos, mas porque ja se haviam tornado previsiveis os percursos de analise propostos no
manual, o que reduzia o esforco interpretativo que antes era mobilizado para as fases iniciais
do estudo de uma obra. Assim, vi-me perante a necessidade de criar novas formas de
regressar as obras, prolongando o didlogo dos estudantes com os textos literarios do
programa do 11.2 ano. Aliada a estas circunstancias, existia uma outra questdo relacionada
com a discrepancia entre a complexidade das intervengdes orais dos discentes e aquela que
residia nos textos escritos. Alunos que facilmente participavam numa discussdo em grupo-
turma com argumentos e ideias consistentes, muitas vezes, tinham dificuldade em organizar
e aprofundar essas mesmas reflexdes por escrito. Comecei, entdo, a interrogar-me sobre a
possibilidade de conceber propostas de trabalho que articulassem estas duas dimensdes:
elevar o grau de exigéncia nos momentos de interpretacdo de textos literarios e,
simultaneamente, criar contextos de escrita mais guiados, nos quais os alunos pudessem
desenvolver as suas ideias e construir uma relagdo mais pessoal com as obras.

Além disso, fui observando que muitos estudantes encaravam a disciplina de Portugués
de uma forma predominantemente instrumental. Sendo alunos do curso de Ciéncias e
Tecnologias, questionavam, por vezes, a presenca da disciplina no seu percurso educativo,
ndo percebendo plenamente a sua relevancia para a sua drea de estudos, pelo que se
comecava a impor a necessidade de uma intervencdo pedagdgica que ressignificasse o lugar

do Portugués no caminho destes alunos. Apesar desta relagao predominantemente funcional
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relativamente ao Portugués no inicio do ano, a totalidade dos alunos, de acordo com os dados
recolhidos através dos inquéritos, indiciava um forte interesse na interligacao de diferentes
manifestacdes artisticas, sendo frequentemente apontada a capacidade de essa abordagem
tornar o ensino da literatura mais cativante. Por outro lado, quando convidados a indicar
manifestacOes artisticas de que gostassem, a maioria dos estudantes referiu sobretudo
objetos no ambito da musica e do cinema, geralmente pertencentes ao universo da cultura
popular contemporanea. Em contrapartida, eram muito menos frequentes as referéncias a
pintura, a fotografia, ao teatro ou a outras formas de expressdo artistica. A partir destes
dados, percebi que esta intervengdo também poderia ser uma oportunidade de alargar o
repertorio artistico e cultural dos alunos, que se encontrava mais desenvolvido numas
manifestacées do que noutras. Estes aspetos ndo constituiram, por si s6, uma justificacdo
suficiente para a definicdo da drea de intervencdo, mas confirmaram que existia abertura dos
estudantes para explorar formas de leitura menos convencionais e intelectualmente mais
estimulantes. Os inquéritos revelaram que a maioria dos estudantes manifestava
disponibilidade para participar num projeto de turma, dado que reforcou a perce¢ao de que
os alunos valorizavam propostas de trabalho com uma dimens3o colaborativa e um propdsito
concreto e de indole pratica, para além das atividades habitualmente desenvolvidas em sala
de aula (Anexo 2).

A convergéncia destas diferentes observacdes conduziu-me a convic¢do de que a resposta
pedagdgica deveria abrir espaco a criacdao de experiéncias que ampliassem as possibilidades
de leitura, de escrita e de fruicdo literaria dos estudantes. Comecei, entdo, a gizar uma
estratégia que articulasse estas dimensdes. Parti da curiosidade dos alunos pelas liga¢des
interartisticas para pensar numa proposta que aumentasse o estimulo intelectual dos
estudantes, aprofundasse as suas competéncias exegéticas, fortalecesse a qualidade das suas
producdes escritas, estimulasse a sua criatividade e contrariasse, pelo menos um pouco, a
visdo instrumental que muitos tinham relativamente a disciplina de Portugués.

Apesar de, inicialmente, a convocacgao de varias linguagens artisticas ter surgido como
uma tentativa de motivacdo dos discentes perante percursos de leitura repetitivos,
compreendi que poderia elevar o seu valor formativo. Como demonstrarei no capitulo
seguinte, a interligacdo entre as varias artes constitui, em si, um novo modo de ler, no qual se

podem aprofundar as competéncias de leitura literaria, admitindo que os alunos confrontem
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e/ou sobreponham diferentes sistemas de representac¢do, alarguem o seu conhecimento
sobre os mecanismos proprios de expressao de cada linguagem, acionem conhecimentos
provenientes de varias manifestacdes artisticas e culturais e construam interpretacdes mais
criticas, fundamentadas e abertas, abandonando progressivamente a ideia de que cada texto
possui um unico sentido previamente determinado. A abordagem interartistica afirmou-se,
entdo, como o eixo estruturador da intervengao pedagdgica implementada. Definida esta
coordenada, tornava-se necessario encontrar um percurso didatico capaz de traduzir estes
principios em experiéncias de aprendizagem coerentes e de responder as inquietacdes
anteriormente identificadas.
Foi neste momento que comegaram a desenhar-se as duas questdes que orientaram a
presente investigagao:
1. Em que medida poderda uma abordagem interartistica constituir um novo modo de ler as
obras literarias, favorecendo uma relacdo mais critica e criativa dos alunos com a literatura?
2. De que forma poderda um projeto de Educacdo Literaria favorecer a construcdo de
interpretacdes criticas e pessoais em torno de obras literarias e de outros objetos artisticos?

Ao longo da implementacdo do projeto de investigacdo-acdo, através do qual se
pretendeu responder a estas duas perguntas, o tratamento do didlogo interartistico foi
sofrendo algumas alteracbes, que serdo detalhadas no terceiro capitulo. Em todo o caso, a
espinha dorsal do projeto residia no entendimento da relagao entre varios objetos artisticos
como elementos de leitura reciproca.

O passo seguinte consistiu em decidir como aproximar estes objetivos formativos dos
conteudos curriculares do 11.2 ano. A introducdo do género textual apreciagdo critica
pareceu-me terreno fértil para o desenvolvimento das competéncias almejadas, pois facultava
oportunidades aos estudantes para a formulacdo de interpretacbes pessoais e
fundamentadas e para a consolidacdo progressiva de uma postura critica perante os
diferentes objetos analisados. A medida que o projeto foi evoluindo, entre os diversos
caminhos possiveis no ambito das relacdes interartisticas, a écfrase'® afigurou-se-me como
um mecanismo adequado aos objetivos da investigacdo, principalmente tendo em conta que

também tentava desenvolver as capacidades criativas dos alunos. Enquanto pratica

10 No seu sentido lato, entende-se a écfrase como a “descrigdo literaria ou pictérica de um objecto real ou imaginario”
(Medina, 2010, s/p). Este conceito e a sua evolugdo serdo detalhados no segundo capitulo.
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concomitantemente interpretativa e criativa, a escrita ecfrastica exige uma observacado atenta
da obra, a selegao dos seus elementos, a sua reconfiguragdo através da linguagem verbal e a
construg¢ao de uma voz propria.

Por fim, era cada vez mais evidente a necessidade de um elemento aglutinador das
atividades desenvolvidas ao longo da intervencdo, de maneira a conferir-lhes unidade e
significado. Aproveitando a predisposicdo demonstrada pelos alunos quanto a sua
participacdo num projeto de turma, considerei oportuno transferir as aprendizagens do ano
letivo para um objetivo coletivo, culminante num artefacto concreto, que os estudantes
poderiam revisitar posteriormente como instrumento de agregacdo dos conteldos lecionados
durante o 11.2 ano e como testemunho do seu crescimento enquanto leitores criticos e
criadores. Assim, nasceu a ideia da criagdo colaborativa de uma revista de turma, dedicada as
relacGes entre a literatura (mais concretamente as obras contempladas nas AE do 11.2 ano) e
outras manifestacdes artisticas, tanto contemporaneas dos textos em questdo como
extemporaneas.

Ao longo deste capitulo, ilustrei as etapas que conduziram a delimitacdo da area de
intervencdo do meu projeto. Cabe-me, agora, justificar as opg¢des tomadas, com base nos

fundamentos didaticos e tedricos expostos no capitulo seguinte.
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2. Fundamentacao tedrica

Theory makes you desire mastery: you hope that theoretical reading will give you the
concepts to organize and understand the phenomena that concern you. But theory makes
mastery impossible, not only because there is always more to know, but, more specifically and
more painfully, because theory is itself the questioning of presumed results and the
assumptions on which they are based. The nature of theory is to undo, through a contesting
of premisses and postulates, what you thought you knew, so the effects of theory are not
predictable. You have not become master, but neither are you where you were before.
Jonathan Culler, Literary Theory: A Very Short Introduction (1997)

Comego o presente capitulo com uma Unica certeza: a de que toda a minha reflexao
seria diferente se ndo me tivesse cruzado com os autores em que encontrei eco para muitas
das ideias que fui construindo ao longo deste percurso. Foi esse didlogo que me permitiu
compreender o ensino da literatura como um espago de permanente questionamento, no
qual o leitor deixa de ocupar uma posicdo passiva para passar a interrogar e a responder ao
texto, participando ativamente na construcdo do seu sentido e também das rela¢des que este
estabelece com outras manifestacdes artisticas.

Reconhe¢co também o caracter inevitavelmente inacabado de uma reflexdao desta
natureza, ja que nunca haverd tempo suficiente para sentirmos que lemos o bastante. Cada
leitura faz nascer outras leituras, de tal forma que a sensacdo de completude se torna
inalcangavel. Restam sempre textos por descobrir ou por revisitar, aos quais ndo conseguimos
dedicar a aten¢do que mereciam. Ainda assim, reuni, da forma possivel, os fundamentos
tedricos que sustentam as opc¢Oes pedagdgicas anteriormente apresentadas. Deste modo,
comecarei por refletir sobre a Educacdo Literdria e o desenvolvimento da competéncia
literaria, assente numa concec¢ado de leitor ativo na constru¢do do significado; num segundo
momento, analisarei a evolucdo da Literatura Comparada e dos Estudos Interartes ao longo
do tempo, para depois me deter na écfrase enquanto pratica interartistica de leitura e criacao.
Por fim, discutirei a Aprendizagem Baseada em Projetos como enquadramento metodolégico
da intervencao desenvolvida. A reflexao que se segue parte da conviccao de que ler literatura
ndo consiste apenas em descodificar um texto, mas em construir significados, processo que

pode ser ampliado quando a obra é colocada em didlogo com outras linguagens artisticas.
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2.1. A educagao literdria e o papel do leitor

2.1.1. A educagao literaria como experiéncia formativa

Antes de definir o conceito de competéncia literaria, refletirei sobre o lugar e a
finalidade da Educacdo Literdria enquanto dominio especifico do ensino do Portugués.
Durante muito tempo, o ensino da literatura foi associado especialmente a transmissao de
conhecimentos sobre autores, obras e movimentos literdrios. Hoje, porém, tanto a Didatica
do Portugués como os documentos curriculares da disciplina defendem uma conce¢dao mais
ampla, centrada na formacdo do leitor e na experiéncia estética proporcionada pelo texto
literario.

Nao tentarei definir “literatura”. Como observa Jonathan Culler, qualquer tentativa de
definicdo conduz inevitavelmente a novas interrogacdes que adensam o labirinto
definitérioll. Podemos considerar que a literariedade de um texto decorre de determinadas
caracteristicas que |he sdo inerentes, ou que um texto se torna literdrio porque é recebido e
interpretado como tal num determinado contexto (Culler, 1997). Nao faltariam outras
perspetivas possiveis. No contexto do presente relatdrio, afigura-se-me mais relevante pensar
o motivo de continuarmos a ensinar literatura. Como referi no primeiro capitulo, durante a
fase de observacdo da turma que deu origem a presente investigacdo, varios alunos
levantavam o problema da utilidade da disciplina no seu percurso escolar. Responder a essa
inquietagao implica aceitar que o ensino da literatura dificilmente se justifica pelos critérios
de utilidade imediata com que aqueles estudantes tendiam a avalid-la. Talvez o problema
resida na ideia de utilidade que estd em causa. A sua utilidade, se assim Ihe quisermos chamar,
manifesta-se noutro plano, distante de uma ldgica exclusivamente pratica, mensuravel ou
orientada para resultados instantaneos.

Esta concecdo de utilidade ndo surge por acaso. Em grande medida, reflete o modo
como o préprio sistema educativo tem, durante décadas, concebido o ensino da literatura e

moldado a relacdo dos alunos com as obras do programa. Refletindo sobre uma construcao

11 O autor revisita esta ideia num artigo posterior, afirmando que persiste a dificuldade em definir a literatura, tanto pela
abordagem funcional (fungdes e efeitos da literatura) como pela abordagem estrutural (caracteristicas préprias do texto
literario), pois outros discursos ndo literarios podem exercer as mesmas fungdes ou ser detentores das mesmas
caracteristicas (Culler, 2007). Para uma defini¢do das abordagens funcional e estrutural, cf. Todorov, 1973, perspetiva que
Culler opGe a uma concegdo definitéria wittgensteiniana ligada ao conceito de family resemblance. O artigo traga um
panorama de perspetivas mais recentes a respeito do conceito de literatura.
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ainda positivista da nossa sociedade, Caio Gagliardi identifica esta tendéncia quando critica o
predominio de uma abordagem historicista, na qual o texto literario acaba por ser ensinado
“a distancia daquilo que se pretende ensinar”, recebendo “um tratamento fundamentalmente
instrumental” (Gagliardi, 2014, p. 340). A capacidade da literatura de nos fazer compreender
fenédmenos histdricos ou sociais ndo é incentivo suficiente para os estudantes fruirem do texto
literario, nem resolve a questdao de uma tentativa de “objetividade” no seu estudo. Este tipo
de abordagem tende a privilegiar interpretacdes estabilizadas, deixando pouco espaco para
gue os alunos formulem leituras prdprias. Quando isso acontece, a leitura literaria transforma-
se num exercicio de confirmacgdo de interpretagdes previamente estabelecidas, inviabilizando
os sentidos alternativos que poderiam ter sido avancados pelos discentes fruto do encontro
entre o texto e leitores pertencentes a outros contextos histdricos, culturais e sociais.

Que razdes continuam, entdo, a justificar o ensino da literatura? De acordo com Paulo
Franchetti, a leitura literaria leva-nos a viver experiéncias que ndo sao originalmente nossas,
experimentar emocdes através de personagens, frequentemente através de mecanismos de
identificacdo, formular juizos sobre a¢cdes e comportamentos, deslocar a nossa perspetiva
sobre o mundo e compreender que muitas das realidades que tomamos como naturais sao,
afinal, construgdes histéricas e culturais, que mudam e podem ser transformadas. A literatura
aproxima-nos, ao mesmo tempo, do passado e do presente, tornando-se uma das formas mais
privilegiadas de compreender a experiéncia humana e de estabelecer uma relagao critica com
0 que nos rodeia, 0 que, por sua vez, nos pode conduzir, em certa medida, a uma possivel
redefinicdo do nosso futuro. Ao confrontar-nos com outras perspetivas, convida-nos a
guestionar certezas aparentemente inabalaveis e a olhar o presente como “menos prisioneiro
de si mesmo e da dose de cegueira que acomete cada época, quando olha para si mesma”
(Franchetti, 2009, pp. 8-9). E esta dimens3o formativa que Fernando Azevedo e Angela Balca
destacam ao defenderem que a literatura, enquanto concretizacdo de uma imaginacao
criadora, conduz o leitor a interrogar o mundo e a pensa-lo de forma alternativa, libertando-
o das constricdes do imediato. Os “mundos possiveis” da literatura ndo constituem uma fuga
ao real; pelo contrario, ampliam-no, tornando visiveis outras possibilidades de compreensao
e produzindo importantes efeitos cognitivos (Azevedo & Balca, 2019, p. 9). E também neste
sentido que Jonathan Culler sugere que a linguagem literaria ndo se limita a nomear uma

realidade previamente existente. A literatura explora, intervém e transforma as categorias
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através das quais pensamos o mundo, obrigando-nos a questionar modos de ver
aparentemente naturais e revelando que a prépria linguagem constitui simultaneamente o
lugar em que as ideologias se sedimentam e no qual podem ser postas em causa (Culler, 1997).
Por constatar este potencial transformador, Caio Gagliardi defende que a censura exercida
por regimes antidemocraticos sobre diferentes manifestacdes artisticas decorre da
consciéncia da sua “forca subversiva, relacionada a capacidade de despertar as consciéncias”.
Assim, segundo o autor, “a literatura, ela mesma, é que ensina” (Gagliardi, 2014, p. 341).

Mesmo que os textos contenham em si mesmos os ensinamentos referidos por
Gagliardi, cabe ao professor criar as condi¢Ges para que esse potencial formativo possa ser
efetivamente vivido pelos alunos, sem cair na armadilha da mera transmissdo de
conhecimentos. Ha que considerar a construgao interpretativa dos alunos como um modo de
ver o texto que pode ser cada vez mais desafiado e que, inclusive, podera levar, nas palavras
de Jorge de Sena, a um “amor da literatura” (Sena, 1984). E neste enquadramento que a
competéncia literdria podera adquirir pleno significado. Como tal, tendo em conta que, com
a Educacao Literdria, se pretende formar leitores capazes de construir uma relagao critica,
pessoal e criativa com os textos, é preciso compreender que conhecimentos, convengdes e
operacdes tornam possivel essa experiéncia de leitura —uma leitura alicercada no que as obras
oferecem e naquilo que os leitores lhes devolvem.

2.1.2. Competéncia literaria e construcdo de significado

Ao afirmar que os leitores ideais ndo reconstroem uma histéria, mas sim que a recriam,
Alberto Manguel sintetiza uma ideia transversal a varios contributos da teoria literaria
contemporanea: a leitura é também um processo de construcdo e recriacdo do sentido
(Manguel, 2010). Mas em que consistira essa participacdo ativa e que conhecimentos ou
competéncias a tornarao possivel?

Jonathan Culler vé como ingrediente necessario ao ato de leitura uma competéncia
literaria, que compara, ainda que com as devidas reservas, a competéncia linguistica. Tal como
um falante domina implicitamente as regras que lhe facultam a capacidade de compreensao
e producdo de enunciados, também o leitor dispde de um saber que orienta a sua leitura dos
textos literarios. Esta competéncia relaciona-se intimamente com esse conhecimento
implicito, com os procedimentos mobilizados pelos leitores perante uma obra literaria e com

os pressupostos a partir dos quais atribuem significado as ambiguidades ou aparentes
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incoeréncias do texto (Culler, 1997)2. Convocam-se, portanto, todo um conjunto de
convengodes interpretativas que a experiéncia de leitura vai progressivamente consolidando.

Vitor Aguiar e Silva ajuda a concretizar esta nocdo de competéncia literaria,
argumentando que a leitura literdria ndao depende apenas do conhecimento da lingua, mas
também do dominio do sistema literario, dos seus cddigos e convencdes, dos aspetos
genoldgicos, referéncias culturais e enquadramentos sociais. Nas palavras do autor, o leitor
tem de satisfazer determinadas condicdes de ordem semidtica, entre as quais se incluem o
conhecimento do sistema modelizante primdrio em que o texto foi produzido, o dominio do
sistema literdrio e dos cddigos de que a mensagem depende, bem como dos mecanismos que
organizam o texto enquanto objeto literdrio. Ler um texto literdrio implica o compromisso
com essas convengoes e cddigos, acionando conhecimentos que ajudam o leitor a participar
de forma competente no processo comunicativo. O préprio “emissor/autor de um texto
literario [...] ndo ignora que o seu texto [...] tem de entrar num circuito de comunicagdo em
que a derradeira instancia é o receptor/leitor” (Aguiar e Silva, 2007, p. 300).

Definida nestes termos, a competéncia literaria refere-se ao modo como o leitor se
torna capaz de participar na construcao do significado da obra, mas leva-nos a uma questao
de outra ordem: onde reside esse significado? Serd uma propriedade do texto, uma intencdo
do autor ou o resultado da interacao entre a obra e os seus leitores? Ao desviar a atencao das
competéncias exigidas ao leitor para o préprio funcionamento da comunicacdo literdria,
Aguiar e Silva mostra que essas duas dimensdes sao inseparaveis. Segundo o autor, o processo
de comunicacdo literaria sé se realiza quando o policédigo do emissor e o do leitor se
intersetam, pelo menos parcialmente, para que o texto seja atualizado no ato da leitura:

Proposto a leitura de um numero indefinido de receptores — leitores heterogéneos
enquanto instancias do processo de semiose estética, pois que heterogéneos como
entidades histéricas, sociais e culturais — e dada a sua propria constituicao semidtica, o
texto literdrio realizar-se-a necessariamente como objecto estético de modos diversos,
guer num plano sincrénico, quer num plano diacrénico (Aguiar e Silva, 2007, pp. 303-304).

12 Carlos Ceia acrescenta a esta discussdo que o “sentido apreendido pela competéncia literaria pode ser aberto, instavel ou
indeterminado, ndo sendo a sua natureza que calcula o nivel de competéncia do leitor. O que acontece é precisamente o
contrario: é a competéncia do leitor que pode trabalhar (e dizer) todas as possibilidades de sentido de um texto literario, sem
se pretender estabelecer uma norma geral. Uma frase deve ter sempre o mesmo sentido para todos os linguistas, mas o
mesmo texto ndo tera certamente o mesmo sentido para todos os leitores” (Ceia, 2009, s/p).
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Esta diversidade de concretizacdes decorre do facto de cada leitura resultar do encontro entre
um texto relativamente estavel e leitores historicamente situados, portadores de
experiéncias, conhecimentos e horizontes culturais diferentes. A consciéncia deste processo
conduziu, ao longo do século XX, ao desenvolvimento de diferentes teorias que recentraram
o papel do leitor na construcdo do significado literario. Por oposicdo a perspetivas como o
biografismo romantico, o historicismo positivista, o formalismo e o estruturalismo, nasce a
estética da rececdo, a partir dos uUltimos anos da década de sessenta do século passado, “a
qual se deve a valorizagdo do receptor/leitor na investigagao literaria contemporanea” (Aguiar
e Silva, 2007, p. 301).

Entre os principais responsaveis por esta mudanca de paradigma, destaca-se Hans
Robert Jauss, cuja reflexdao veio redefinir o lugar do leitor no que concerne a sua participacao
na construgdo do significado de um texto. Sem negar a importancia do texto ou do autor, Jauss
demonstra que a obra literaria apenas adquire existéncia plena no momento em que é
recebida e interpretada por um publico historicamente situado. Para compreender esse
processo, o autor introduz o conceito de horizonte de expectativas, um sistema de referéncias
partilhado pelos leitores num dado momento histérico, orientado por, pelo menos, trés
fatores:

em primeiro lugar, a partir de normas conhecidas ou da poética imanente ao género; em
segundo, da relacdo implicita com obras conhecidas do contexto histérico-literario; e, em
terceiro lugar, da oposicao entre ficcao e realidade, entre a fungdo poética e a fungao pratica
da linguagem [...]. Esse terceiro fator inclui ainda a possibilidade de o leitor perceber uma
nova obra tanto a partir do horizonte mais restrito de sua expectativa literaria, quanto do
horizonte mais amplo de sua experiéncia de vida (Jauss, 1994, pp. 29-30)%3.

O horizonte de expectativas ndo determina de forma absoluta o modo como a obra sera
compreendida, uma vez que é na relacdo entre as expectativas do publico e a novidade
introduzida por um determinado texto que, segundo Jauss, reside uma das principais fontes
do seu valor estético. Por isso, o autor introduz a nocdo de distdncia estética, isto é, a

diferenca entre o horizonte de expectativas preexistente e a experiéncia proporcionada pela

13 O olhar sobre o fenémeno literario defendido por Jauss acarreta importantes implicagdes para o ensino da literatura. Se
todos os leitores se aproximam da obra a partir de um horizonte de expectativas préprio, entao a leitura em contexto escolar
ndo pode partir da ideia de que os alunos — e mesmo os professores — chegam ao texto como “folhas em branco”. Serdo de
valorizar os contributos de todos os intervenientes no processo de ensino-aprendizagem, abordagem que tentei privilegiar
tanto com a insergdo de novos modos de ler como a partir de uma construgao coletiva, em aula, de significados consequentes
de uma reflexdo conjunta.
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obra literdria, que se estabelece a partir “da negacdo de experiéncias conhecidas ou da
conscientizagdo de outras, jamais expressas, [podendo] ter por consequéncia uma ‘mudanca

nn

de horizonte’” (Jauss, 1994, p. 31). Quanto maior for essa distancia, maior podera ser o
potencial transformador da obra, mesmo que tal implique, recorrentemente, uma recegao
inicial de estranheza, rejeicdo ou incompreensdo. Inversamente, quando uma obra apenas
confirma as expectativas do seu publico, dificilmente contribuird para a renovacao dos
modelos literdrios vigentes. E natural, portanto, que, tendo em conta o confronto dos
horizontes de expectativa dos discentes com aqueles contidos na época de producdo dos
textos, existam alguns obstaculos derivados desta distancia. No entanto, essa distancia ndo
tem de ser necessariamente prejudicial ao estudo das obras. A verdade é que nada impede o
docente de expor os alunos ao significado de um texto mais préximo daquele que estaria
subjacente ao seu contexto de producado (embora também o professor esteja ja condicionado
pelo horizonte de expectativas do seu proprio enquadramento histérico-cultural) e de
provocar uma reflexdo sobre os diferentes horizontes produzidos por leituras diferenciadas.
Talvez seja essa a rota a adotar, no contexto escolar, para uma continua renovac¢ao dos textos,
evitando que se fossilizem.

Embora a estética da rececao expligue como as obras adquirem novos sentidos ao longo
do tempo, de ndo somenos importancia sera perceber como se processa, no proprio ato de
leitura, essa construcdo de significado. A este problema responde Wolfgang Iser, cujo foco da
reflexdo é a experiéncia concreta do leitor perante o texto, isto é, o préprio ato de leitura.
Segundo esta perspetiva, a obra literdria ndo possui um sentido plenamente determinado,
mas também nao constitui um espaco de liberdade interpretativa ilimitada, sendo que o
significado se constrdi a partir de uma interacdo dindmica entre as estruturas do texto e a
atividade interpretativa do leitor. Para Iser, o texto nunca apresenta toda a informacao
necessaria para a sua compreensdo, nem o leitor dispde, isoladamente, dos pressupostos
necessarios para determinar o seu sentido. O ato de leitura parte desta assimetria: o texto
oferece possibilidades de sentido que apenas se concretizam através da atividade
interpretativa do leitor, ao passo que esta ultima permanece continuamente orientada pelas
estruturas textuais existentes (Iser, 1978). De acordo com Vitor Aguiar e Silva, a obra literdria
ndo existe como objeto plenamente realizado, configurando uma estrutura de

potencialidades que exige a cooperagao do leitor para se atualizar (Aguiar e Silva, 2007). Em
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contexto educativo, esta concecdo afasta a ideia de que a leitura literdria possa reduzir-se a
confirmagdo de significados previamente estabelecidos, pois pressupde-se um processo
continuo de formulacdo de hipdteses e inferéncias que poderdo conduzir a uma negociacao
de sentidos.

Iser propde o conceito de leitor implicito, como uma forma de ultrapassar categorias
como a de leitor real ou a de leitor ideal, que considera insuficientes. Todavia, o leitor implicito
ndo corresponde a um individuo concreto ou empirico. Nas palavras do autor, o leitor
implicito,

embodies all those predispositions necessary for a literary work to exercise its effect —
predispositions laid down, not by an empirical outside reality, but by the text itself.
Consequently, the implied reader as a concept has his roots firmly planted in the structure of
the text; he is a construct and in no way to be identified with any real reader. [...] The concept
of the implied reader is therefore a textual structure anticipating the presence of a recipient
without necessarily defining him [...]. Thus the concept of the implied reader designates a
network of response-inviting structures, which impel the reader to grasp the text (Iser, 1978,
p. 34)%,

Cada leitura concreta corresponde, deste modo, a atualizacdo parcial das potencialidades

inscritas nesta estrutura, razao pela qual diferentes leitores podem produzir concretizacbes
distintas sem que o texto deixe de orientar o processo interpretativo. Deste modo, a leitura
em sala de aula deveria pressupor a criagdao de circunstancias para que diferentes leitores
concretizem, de forma fundamentada, as virtualidades do texto. O mecanismo através do qual
essa interacdo se estabelece encontra-se nos espacos de indeterminacdo (blanks ou gaps),
omissdes, siléncios, relacdes que permanecem por resolver, inevitavelmente contidos nos
textos. Ndo constituindo, de modo algum, falhas ou avarias do texto, esses pontos de
indeterminacdo desempenham uma funcdo fulcral na exegese literaria, dado que obrigam o
leitor a estabelecer relagGes entre os diferentes elementos do texto, formular hipdteses de
ordem variada e construir uma proposta de unidade de sentido, sendo que “[w]hat is said only

appears to take on significance as a reference to what is not said; it is the implications and not

14 Embora o conceito de leitor implicito de Wolfgang Iser tenha adquirido particular relevancia, ndo constitui a Unica tentativa
de concetualizar a instancia leitora. Stanley Fish, por exemplo, propde a figura do informed reader, entendida como um leitor
competente, detentor de conhecimento linguistico, semantico e literdrio suficiente para realizar as operagGes interpretativas
exigidas pelo texto. Ao contrario do leitor implicito ou do leitor-modelo de Umberto Eco, que se explorara adiante, o informed
reader ndo corresponde a uma estrutura inscrita no texto, nem constitui uma propriedade estatica. Para Fish, o significado é
um acontecimento que se produz ao longo do préprio ato de leitura, através da sucessdo de expectativas, inferéncias e
reajustamentos do leitor (cf. Aguiar e Silva, 2007). Posteriormente, a analise do autor transitou para o conceito de
comunidades interpretativas, defendendo que essas competéncias e estratégias de leitura ndo sdo exclusivamente individuais
e que se formam no interior de comunidades que partilham determinados modos de interpretar os textos (Fish, 1980).
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the statements that give shape and weight to the meaning” (Iser, 1978, p. 168). Em contexto
educativo, estes espagos de indeterminagao revelam-se fecundos, pois sdo eles que podem
motivar a ligacdo dos alunos ao texto literario, sem sentirem que apenas terdo de chegar a
resposta que o docente procura, levando, talvez, a identificagdo de novos espagos em branco:

the fact that the reader’s role can be fulfilled in different ways, according to historical or
individual circumstances, is an indication that the structure of the text allows for different
ways of fulfilling. [...] Each actualization therefore represents a selective realization of the
implied reader, whose own structure provides a frame of reference within which individual
responses to a text can be communicated to others (Iser, 1978, p. 37).

Contudo, admitir que diferentes leitores podem produzir concretizagdes distintas coloca
também o problema dos limites dessa pluralidade interpretativa. Como distinguir uma
interpretacdo plausivel de uma leitura arbitraria? Descrevendo a interacdo do leitor com o
texto, Umberto Eco realca a relacdo cooperativa que se estabelece entre os dois. Embora
reconheca que o texto nao torna explicitos todos os significados que possa conter, Eco nao
defende uma liberdade interpretativa ilimitada, acreditando que a prépria construcdo textual
orienta e condiciona o trabalho interpretativo. A compreensdo de um texto exige um conjunto
de operacbes cooperativas por parte do leitor. Para além da descodificacdo linguistica, este
utiliza conhecimentos prévios e produz inferéncias, uma vez que “el texto esta plagado de
espacios en blanco, de intersticios que hay que rellenar” (Eco, 1993, p. 76). Estes intersticios
seriam deliberadamente deixados pelo texto, que é um “mecanismo perezozo (o econémico)
que vive de la plusvalia de sentido que el destinatario introduce en él” (Eco, 1993, p. 76).
Apesar das parecencas com o conceito de blank spaces de Iser, ao passo que este enfatiza a
atividade do leitor no preenchimento das indeterminagdes textuais, Umberto Eco explica a
razao da sua existéncia: o texto é estrategicamente construido para solicitar a cooperacao do
leitor, “quiere que alguien lo ayude a funcionar”, “se emite para que alguien lo atualice” (Eco,
1993, p. 76). A cooperacdo interpretativa proposta por Eco ndo legitima todas as leituras. Pelo
contrdrio, o texto prevé um determinado horizonte de competéncias e conhecimentos
necessarios a sua atualizacdo; o texto “quiere dejar al lector la iniciativa interpretativa, aunque
normalmente desea ser interpretado com un margen suficiente de univocidad” (Eco, 1993, p.
1976). Para o ensino da literatura, esta perspetiva possui uma consequéncia relevante: aceitar
a pluralidade interpretativa ndo significa admitir que qualquer leitura seja igualmente valida.

As interpretagdes dos alunos devem encontrar sustentagdo nos indicios fornecidos pelo
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préprio texto, sendo esse exercicio de fundamentacdo que distingue uma leitura critica de
uma leitura arbitrdria. De modo semelhante a Iser, Eco propde o conceito de leitor-modelo,
que é entendido como uma estratégia textual, e “cuyo perfil intelectual se determina sélo por
el tipo de operaciones interpretativas que se supone (y se exige) que debe saber realizar:
reconocer similitudes, tomar en consideracién determinados juegos...” (Eco, 1993, pp. 88-89).
O texto necessita do leitor para atualizar as suas potencialidades de sentido, mas essa
cooperacado decorre dentro dos limites previstos pela prépria estratégia textual. Por isso, para
formar leitores, hd que desenvolver nos estudantes a capacidade de cooperar com o texto, de
forma que os seus contributos se ancorem nas instru¢cdes que o texto deixa nas suas
entrelinhas.

A luz das perspetivas analisadas, conceber a leitura como um exercicio de descodificacdo
de um significado previamente estabilizado é insuficiente. O texto literario é aberto a
diferentes concretiza¢des, que variam em func¢do dos horizontes de expectativa dos leitores,
das inferéncias que formulam e das relacdes que estabelecem durante o proprio ato de
leitura. Se as obras permanecem vivas através das sucessivas concretizacbes de que sao
objeto, por outro lado, hd que ter cautela relativamente a sua possivel cristalizagcdo caso ndo
se estimulem diferentes perspetivas. Vitor Aguiar e Silva alerta para este risco, afirmando que
um texto pode tender para um “paradoxal grau zero da rece¢do”, ndao apenas se deixar de ser
lido, mas também quando é submetido repetidamente a uma mesma e Unica concretizacao,
transformando-se num texto “letdrgico e estéril”. E o que acontece quando a leitura é
submetida a um “tipo rigidamente candnico de concretizacdo”, que “exaure ou anula a ‘vida’
do texto mediante um ersatz de leitura”, muitas vezes reproduzido nos contextos escolares,
através de “antologias comentadas, fichas de leitura, manuais de estudos literarios
‘especializados’ em parafrases e resumos de textos” (Aguiar e Silva, 2007, p. 321). Esta
preocupacdo de Aguiar e Silva tem ja décadas e permanece atual no que concerne a Educacdo
Literaria. Se a leitura em contexto escolar se limitar a repeticdo de interpreta¢des estaveis,
dificilmente os alunos experienciardo a literatura como um espaco de descoberta,
problematizacdo, construcdo ativa do significado e como portadora de dimensées que ainda
permanecem atuais. E, por isso, premente a necessidade de gerar novas concretiza¢des dos
textos, preservando a sua capacidade de interpelar leitores situados em contextos histdricos,

culturais e pessoais distintos, favorecendo encontros capazes de renovar a experiéncia de
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leitura. No subcapitulo seguinte, explorarei a via de renovac¢do que encontrei durante o ano
de estdgio. Partindo dos pressupostos expostos, de que o significado emerge da relagao entre
o texto e o leitor, pretendeu-se compreender de que modo essa relacdo poderd ser
enriquecida quando a obra literaria entra em didlogo com outras manifestagGes artisticas.
Regresso, por isso, a ideia que abriu este subcapitulo. Talvez Alberto Manguel tenha
razdo quando afirma que os leitores ideais ndo se limitam a recuperagao de uma histdria, mas
também a sua recriacdo. Depois deste percurso, parece-me importante referir a ressalva com
gue o proéprio autor encerra a sua reflexdao. A literatura ndo depende de leitores ideais, mas
sim de “good enough readers” (Manguel, 2010, p. 154). E foi com base nesta ideia que encarei
a minha pratica ao longo do passado ano letivo: ndo pretendi formar intérpretes eximios, mas
sim leitores suficientemente competentes, criticos e disponiveis para manter os textos vivos

através de novos encontros e leituras.

2.2. A literatura e as outras artes

Como tentei demonstrar no subcapitulo anterior, o significado de uma obra nao se
encontra definitivamente encerrado no texto, construindo-se na interacdo entre este e os
seus leitores. Mas que outros contextos poderdao participar nessa construcdao? Jonathan
Culler, ao refletir sobre o funcionamento da interpretacdo, admite que esta precisa de poder
ser defendida, o que impede que qualquer resposta possa valer como interpretacdo; ao
mesmo tempo, recusa a ideia de que seja possivel determinar antecipadamente todos os
elementos relevantes para a construcdao do significado. Partindo do pressuposto de que o
significado é “context-bound”, o contexto é, por sua vez, “boundless”: ndo existe uma forma
de prever tudo aquilo que poderd tornar-se relevante numa analise, nem até que ponto o
alargamento do contexto podera alterar aquilo que entendemos ser o significado de um texto
(Culler, 1997, pp. 66-67). Destarte, o campo das relagdes suscetiveis de adquirir relevancia
para a construcao do significado ndo pode ser inteiramente delimitado a partida. Seguindo
esta linha de raciocinio, o didlogo entre diferentes objetos artisticos viabilizara um
afastamento da ldgica de confirmacgdo de leituras ja estdveis e a criacdo de contextos de
interpretacdo que promovam novas possibilidades e horizontes de significacdo.

As relacdes entre literatura, pintura, musica, teatro e as restantes artes atravessam
grande parte da reflexdo estética ocidental, assumindo configura¢des muito distintas ao longo

do tempo. Foi no ambito da Literatura Comparada, dos Estudos Interartes e, mais
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recentemente, dos Estudos de Intermedialidade, que esse didlogo passou a ser pensado de
forma sistematica, afirmando-se como um campo de estudos auténomo.

2.2.1. Da comparagao ao didlogo entre as artes

A possibilidade de colocar a literatura em didlogo com outras manifestagGes artisticas
ndo integrou, desde a sua origem, o horizonte epistemoldgico da Literatura Comparada. Entre
as definicdes mais tradicionais do seu escopo de acdo!>, repete-se a énfase no estudo das
relacdes entre diferentes literaturas nacionais, identificando influéncias, fontes, temas ou
processos de circulacdo das obras para além das fronteiras linguisticas e culturais. S6 com o
passar do tempo é que a disciplina se tornou permeavel ao confronto com outros discursos e
linguagens artisticas. Uma formulagdao bastante influente neste processo é a de Susan
Bassnett, que, em 1993, respondendo a pergunta “What is Comparative Literature Today?”,
evidencia duas caracteristicas fundamentais da Literatura Comparada. Além de manter a sua
pretensao de ultrapassar as fronteiras nacionais que anteriormente delimitavam o estudo das
literaturas, assume explicitamente uma vocacao interdisciplinar do campo de estudos, o que
legitima o didlogo entre o texto literdrio e outras formas de expressdo (Bassnett, 1993)1°,

A importagao de conhecimentos de outras areas nao correspondeu a uma perda de
identidade disciplinar. A literatura continuou a configurar o objeto privilegiado, no centro da
investigacdo, mas comegou a ser interrogada a partir de novas rela¢des, sem que isso
implicasse abandonar os pressupostos metodoldgicos que historicamente definiam a
disciplina. De acordo com Tania Carvalhal, que reproduz o pensamento de Etienne Souriau, o
apagamento das especificidades de cada linguagem artistica ndo deveria constituir um risco.
Souriau defende que, apesar das semelhancas que possamos detetar entre diferentes

manifestacOes artisticas, ndo nos podemos esquecer que, por exemplo “o musico pensou

15 Para uma panoramica das definiges tradicionais da Literatura Comparada e da evolugdo do seu objeto de estudo, cf., entre
outros, “The Crisis of Comparative Literature” (1963), de René Wellek, “Comparative Literature: Its Definition and Function”
(1971), de Henry Remak, Comparative Literature and Literary Theory: Survey and Introduction (1973), de Ulrich Weisstein,
Comparative Literature: A Critical Introduction (1993), de Susan Bassnett, O Prdprio e o Alheio (2003), de Tania Franco
Carvalhal ou “Inter Textus / Inter Artes / Inter Media” (2006), de Claus Cluver.

16 Como observa Tania Franco Carvalhal, o comparatismo deixa progressivamente de circunscrever o seu campo de agdo a
aproximagdo de autores de literaturas distintas, metodologicamente assente em praticas da historiografia literaria entao
preponderantes, para passar a considerar também a diversidade das diferentes formas de expressdo artistica,
necessariamente usufruindo de um aparelho critico frequentemente emprestado por areas limitrofes (Carvalhal, 2003). Um
dos passos que alavancou essa ampliagdo consistiu justamente no estudo das relagGes interartisticas, entendidas como “as
relagdes multiplas que podem existir entre a obra literaria e outros meios de expressdo artistica” (Carvalhal, 2003, p. 37).
Esta abertura nao surgiu de forma repentina. Algumas décadas antes, ja Henry Remak havia proposto uma definigdo que viria
a desempenhar um papel fundamental na ampliagdo do campo disciplinar (Remak, 1971).
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musicalmente, o pintor, plasticamente (Souriau, 1947, apud Carvalhal, 2003, p. 37). O didlogo
interartistico pressupde, por conseguinte, o reconhecimento tanto das aproximagdes como
das diferencas entre as artes.

A alteragdo desta perspetiva transformou a forma de compreender o préprio fendémeno
literario, que passou a ser considerado a luz das rela¢des que estabelece com outros objetos
culturais. Em consonancia com a concecdo de leitura desenvolvida no subcapitulo anterior, o
texto deixa de ser perspetivado como um sistema fechado em si mesmo, podendo as suas
possibilidades de significacdo ser ampliadas pelo confronto com outras linguagens. E neste
sentido que Ulrich Weisstein se refere a “mutual illumination of the arts” (Weisstein, 1973,
p.150)Y. A afirmacdo das relagbes interartisticas enquanto objeto de investigacdo alavancaria

a constituicdo de um campo de estudos especifico, cujo percurso se pode compreender a

partir dos antecedentes estéticos do dialogo entre as artes.

Como observam René Wellek e Austin Warren, a verdadeira dificuldade consistia em
determinar “what are the common and the comparable elements of the arts?” (Wellek &
Warren, 1949, p. 130). A resposta a esta questdo, segundo os autores, implica abandonar
explicagOes excessivamente dependentes das intengdes dos artistas, das escolas estéticas ou
de um suposto zeitgeist, privilegiando antes a andlise das préprias obras e das rela¢Oes
estruturais que entre elas podem ser estabelecidas. Wellek e Warren defendem que as
diferentes artes possuem ritmos de evolucdo, convenc¢ées e normas proprias, relacionando-
se entre si através de um sistema complexo de influéncias reciprocas que ndo pode ser
explicado por uma simples légica causal nem por uma vaga unidade epocal. As relagdes entre
as artes assumem, em vez disso, um caracter dialético, através do qual cada linguagem
transforma, incorpora ou subverte, segundo os seus préprios recursos expressivos, aquilo que
recebe das restantes (Wellek & Warren, 1949). E oportuno, neste momento, convocar o
conceito de tertium comparationis. Recuperando o pensamento de Hans Robert Jauss, Franca
Sinopoli relembra que toda a comparagdo exige um terceiro elemento, exterior aos objetos
comparados, que funcione como horizonte orientador da andlise. A ideia de comparacao,

muitas vezes reduzida a mera justaposicio de duas obras e a enumeragcdo das suas

17 No capitulo “The Mutual Illlumination of the Arts”, da obra Comparative Literature and Literary Theory: Survey and
Introduction (1973), Weisstein integra as relag8es interartisticas no ambito da Literatura Comparada, desde que a literatura
constitua um dos polos da comparacao.
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semelhancas e/ou diferengas, deve necessariamente orbitar em torno de uma questdo
comum, formulada pelo investigador, questdao essa que torne inteligivel o préprio confronto
entre objetos (Sinopoli, 2002). O tertium comparationis decorre da perspetiva tedrica que
orienta a leitura e confere sentido ao exercicio comparativo.

E nesta concecdo de comparagdo que se inscreve a perspetiva adotada na presente
investigacdo. Ao colocar a literatura em didlogo com outras manifestagdes artisticas,
pretende-se compreender de que modo o encontro pode constituir um novo contexto de
leitura, capaz de ampliar as possibilidades de significacdo da obra literaria, num movimento
de inflexdo que afasta as relagdes de um valor meramente ornamental ou de
correspondéncias e que se traduz num verdadeiro processo hermenéutico. E desta
transformacao epistemoldgica que nascerdo os Estudos Interartes, cuja evolugao concetual

conduzira, nas ultimas décadas, ao desenvolvimento das teorias da intermedialidade.

2.2.2. Dos Estudos Interartes a Intermedialidade

Embora a reflexdo sobre as relacdes entre as artes remonte a Antiguidade, a
constituicdo dos Estudos Interartes enquanto campo especifico de investigacdo é
relativamente recente. A rdpida expansdo deste campo de estudos refletiu-se, alids, na
diversidade de designacdes que lhe foram sendo atribuidas. Claus Cliver caracteriza os
estudos interartes através da pluralidade de fendmenos que integram o seu campo de
investigacdo, que vao desde o estudo de fontes, géneros e transformacdes tematicas até as
formas de imitacdo entre diferentes meios e as questdes transmediaticas da representacao,
da narratividade, do tempo do espaco e da performance (Cliver, 2006). Partindo da tradicdo
comparatista, o autor constata que a literatura continuava a ocupar uma posicdo
predominante neste campo de estudos. Contudo, ao referir-se ao congresso internacional
Interart Studies: New Perspectives, realizado em Lund, em 1995, Cliiver identifica uma
tendéncia que comecava a alterar a configuracdo do campo: entre os trabalhos apresentados
encontravam-se estudos em que “a palavra ndo desempenhava nenhum papel ou, quando
muito, apenas um papel subalterno” (Cliver, 2006, p. 13). A prépria conclusdo de Cliver
reside na nogdo de que a expressdo Literatura e Outras Artes, adequada a uma fase em que a
literatura constituia o principal ponto de referéncia das relagdes interartisticas, comegava a
revelar-se insuficiente perante a diversidade dos interesses que os Estudos Interartes
entretanto passaram a acolher.
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Paralelamente a afirmacdo da designacdo Interarts Studies, desenvolveu-se, sobretudo
na tradicdo académica alema, o conceito de Intermedialitit (Intermedialidade), que passou a
ser utilizado também para designar relacdes que se encontravam no campo de interesse dos
Estudos Interartes (Cliver, 2006). O mesmo autor verifica que a intermedialidade configura
uma outra possibilidade de concetualizar relagdes que, em parte, ja eram contempladas pelos
Estudos Interartes, introduzindo uma categoria de andlise que inclui, para além daquilo que é
tido como “arte”, as relagdes estabelecidas entre diferentes meios (media). Solange Ribeiro
de Oliveira, a respeito desta distincdo, afirma que “[sJucedendo aos Estudos Interartes,
embora sem exclui-los”, a Intermedialidade furtar-se-ia ao espinhoso conceito de “arte”,
alargando o seu escopo de acdo (Oliveira, 2020, p. 109). Retomando o pensamento de Cliver,
o autor leva esta reflexdo mais longe, pois, admitindo que, desde os primdrdios dos Estudos
Interartes, a sua investigacdo se tinha centrado principalmente naquilo que era entendido
como uma “obra de arte”, de acordo com as convenc¢des de arte dominantes em cada
momento histérico. A partir das transformacgdes introduzidas pela arte contemporanea essa
distincdo tornou-se progressivamente menos estavel. O autor identifica no aparecimento do
readymade de Marcel Duchamp um momento-chave dessa transformacdo, afirmando que se
tornou “cada vez mais dificil diferenciar a ‘arte’ da ‘ndo-arte’” (Cliver, 2006, p. 18).
Paralelamente, manifestacbes que ndo pertencem ao ambito das artes no seu sentido
canonico passaram também a ser consideradas objetos de investigacdo pertinentes.

A distincdo que daqui decorre é relevante porque muda o angulo da questdo da
classificacdo dos objetos para se contemplarem os processos através dos quais produzem e
comunicam significado, insistindo o autor no facto de a definicdo dever colocar “o peso
principal sobre os processos de comunicacdo e ndo sobre as técnicas de producdo” (Claver,
2006, p. 24). A Intermedialidade passa, deste modo, a compreender relagées que envolvem
ndo apenas as artes, mas também meios como a imprensa, a televisao, a radio e os meios
eletrénicos e digitais (Cllver, 2006). A mudanca de perspetiva que se operou exige alguma
precisdo quanto a prépria natureza das relagdes que a intermedialidade descreve. Lars
Ellestrom parte deste problema, assinalando que “without a more precise understanding of

what a medium is, one cannot expect to comprehend what intermediality is” (Ellestrém, 2010,
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p. 11)*8. No modelo proposto por Ellestrém, as relacdes intermediaticas resultam do “crossing
of media borders founded on media similarities” (Ellestrom, 2010, p. 11), sendo essas
fonteiras construcdes convencionais e ndo divisdes absolutamente naturais entre meios.
Segundo o autor, entre os fendmenos relevantes neste ambito encontram-se aqueles que
colocam em relacdo a expressado verbal e a expressao visual.

A discussao apresentada mostra que os Estudos Interartes e a Intermedialidade
apresentam perspetivas proximas, mas nao coincidentes, no que concerne ao estudo das
relacdes entre diferentes formas de expressdao. No dambito desta investigacdo, a opcdo recai
sobre o plano dos Estudos Interartes. Esta delimitacdo n3ao implica desconsiderar os
contributos da abordagem intermedial, essenciais para o alargamento, por exemplo, da
concecao de écfrase, mas a intervengao pedagdgica exercida baseou-se numa ampla concecao
dointerartistico. Embora a literatura constitua um elemento fulcral no conjunto das propostas
desenvolvidas, serdo também consideradas situacdes em que as diferentes expressdes
artisticas sdo colocadas em relacdo sem que o texto literario funcione como ponto de partida
exclusivo ou centro da andlise. A perspetiva adotada teve por base os fendmenos
compreendidos pelos Estudos Interartes explicada acima, mas com uma ressalva, muito bem
formulada por César Dominguez: a pertinéncia destas aproximacdes ndo depende
necessariamente da existéncia de uma relagdo genoldgica ou de influéncia direta entre os
objetos comparados; a identificacdo de um elemento comum pode justificar, por si s, o
exercicio comparativo (Dominguez et. al., 2015). O que determina a pertinéncia do plano
interartistico é a existéncia de uma relacdo entre manifestacdes artisticas e a concecao das
artes como interlocutoras capazes de produzir novas significacdes entre si. E neste
enguadramento que serd abordado, de seguida, o conceito de écfrase.

2.2.3. Ecfrase

Entre as diferentes formas de relacdo entre as artes, a écfrase ocupou um lugar
fundamental no desenvolvimento do projeto que serve de base ao presente relatério. O termo
“écfrase” deriva do grego ekphrasis, que originalmente significava “descricdo” (Medina,

2010). De acordo com Susana Passos Medina, a écfrase surge inicialmente ligada a retorica,

18 O autor define medium como “‘middle’, ‘interval’, ‘interspace’ and so on. The standard definition found in dictionaries
stresses that a medium is a channel for the mediation of information and entertainment. Art might be seen as a complex
blend of information and entertainment (Horace’s utile dulci) so it should be fully possible to include the art forms among
other media” (Ellestrom, 2010, p. 13).
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tendo posteriormente adquirido expressdo na literatura épica, na qual se tornou
paradigmatica a descrigdao do escudo de Aquiles na lliada de Homero. A autora identifica, na
tradicdo literaria, outras formas de écfrase ligadas a descricdo de pinturas e esculturas, até a
consolidagao de uma aceg¢ao mais restrita do termo, aplicada a representacao verbal de obras
visuais. Nesta perspetiva mais restrita, a écfrase constitui uma espécie de “ponte” entre
diferentes esferas artisticas, resultando em que um objeto pertencente a um determinado
medium seja representado através de outro (Medina, 2010). No decurso deste subcapitulo,
tentarei tracar um panorama da evolucdo concetual da écfrase nas Ultimas décadas?®,
partindo de uma questao que atravessa grande parte da reflexdo tedrica sobre o tema: o que
significa, efetivamente, representar através da palavra aquilo que pertence ao dominio da
imagem? Como vimos anteriormente, as artes sdo dotadas de mecanismos préprios de
expressao, pelo que a écfrase coloca inevitavelmente em causa os limites e as capacidades de
cada uma das linguagens envolvidas na relagao.

Um dos contributos mais influentes para a reformulacdo tedrica contemporanea da
écfrase foi o de Murray Krieger, desenvolvido inicialmente no ensaio “Ekphrasis and the Still
Movement of Poertry; or Laokoon Revisited” (1967), noc¢do aprofundada posteriormente no
seu livro Ekphrasis: The lllusion of the Natural Sign (1992). Voltando a distingdo de Lessing
entre as artes do espaco e as artes do tempo (Lessing, 2024), Krieger afasta a ideia de que a
écfrase se trata de uma transferéncia de conteudos entre meios diferentes, realcando a
tensdo que se estabelece no interior da prépria linguagem quando esta almeja produzir
efeitos associados a representacdo visual. Segundo o autor, a poesia desenvolve-se numa
sequéncia temporal, enquanto a imagem visual oferece ao olhar uma configuracao
apreensivel de forma simultanea, imediata; a écfrase surge, deste modo, como o espaco
privilegiado para observar a tensdao entre estas duas modalidades de representacdo e a
tentativa, necessariamente imperfeita, de as aproximar através do discurso verbal (Krieger,
1992).

Para Krieger, “every tendency in the verbal sequence to freeze itself into a shape” é
acompanhada por uma tendéncia contraria, através da qual a sequéncia verbal reavé o seu

“unbounded temporal flow” (Krieger, 1992, p. 10). Neste contexto, serd importante convocar

19 Para um desenvolvimento dos contornos histdricos e periodolédgicos do conceito de écfrase, cf. Krieger (1992) e Heffernan
(1993).
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o conceito de still movement?°, segundo o qual um poema tentaria congelar o tempo de forma
a capturar a permanéncia espacial de uma obra visual, realizando-se, no interior da linguagem,
uma espécie de suspensdo momentanea do movimento. Krieger descreve esta aspiracao
como uma busca por uma “spatial fix” contraposta a liberdade do “temporal flow”,
salientando que a linguagem conserva, mesmo nesse esforco de espacializacdo, a consciéncia
da sua prépria incapacidade de produzir uma presenca sensivel e imediata (Krieger, 1992, p.
10). A linguagem pode, deste modo, aproximar-se da configuragdo visual, mas ndo pode
anular a sua prdpria natureza discursiva e sucessiva. A écfrase surge, assim, como um espaco
de tensao entre dois sistemas semidticos distintos, no qual o desejo de aproximagdo convive
necessariamente com a impossibilidade de alcancar uma equivaléncia plena. Tendo em conta
esta dinamica entre movimento e imobilidade, Krieger caracteriza a descri¢ao ecfrastica como
um milagre e, a0 mesmo tempo, uma miragem:

What is being described in ekphrasis is both a miracle and a mirage: a miracle because a
sequence of actions filled with befores and afters such as language alone can trace seems
frozen into an instant's vision, but a mirage because only the illusion of such an impossible
picture can be suggested by the poem's words (Krieger, 1992, pp. xvi-xvii).

A palavra pode, assim, produzir a ilusdo de uma presenca visual, sendo que a distancia entre
os dois sistemas surge como constitutiva do préprio fendmeno ecfrastico.

Krieger interpreta o impulso ecfrastico como a expressdao do desejo de adquirir a
imediatez do natural sign, associado a imagem, que oferece uma relagdo mais direta com o
referente, por oposi¢ao a palavra enquanto signo arbitrario e temporal, que pressupde uma
mediacdo entre o que se representa e o que é representado. O critico identifica, entdo, um
“lingering semiotic desire for the natural sign”. Deste modo, a écfrase, explorando a linguagem
num movimento de aproximacdo da presenca e espacialidade associadas as artes visuais, tem
necessariamente de recorrer as palavras, impedindo que essa aspiracdo se concretize
plenamente, dai o caracter ilusério do fendmeno: “[t]he visual emblem and the verbal
emblem are complementary languages for seeking the representation of the unrepresentable.
Ekphrasis is the poet's marriage of the two within the verbal art” (Krieger, 1992, p. 22).

Esta perspetiva sera posteriormente reformulada por James Heffernan, com um foco

incidente na prépria natureza da representagao e da relagdo estabelecida entre os diferentes

20 Cf, Krieger (1967).
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sistemas. Heffernan ultrapassa a ideia de simples descricdo ou imitacdo da imagem. Em
Museum of Words: The Poetics of Ekphrasis from Homer to Ashbery (1993), o autor propde,
como ponto de partida da sua teoria, uma definicdo “simple in form but complex in its
implications”: “ekphrasis is the verbal representation of visual representation” (Heffernan,
1993, p. 3). Por conseguinte, a écfrase ndo reproduz ou descreve diretamente aquilo que se
vé, relacionando uma representacgao previamente configurada num determinado sistema de
signos com uma nova representacdo tecida através da linguagem verbal. A definicdo de
Heffernan implica conceber o ato ecfrastico como uma operacdo transformadora, na qual o
texto verbal reconfigura a obra visual de que parte. E esta premissa que William Mitchell
destaca ao advertir que, mesmo quando a obra visual efetivamente existe, a questdo
fundamental ndo é a comparacgao entre os dois objetos, mas “the relation between text and
image established by the text” (Mitchell, 1990, pp. 34-35). O autor chama, assim, a atencao
para as diferentes posi¢cdes que o discurso verbal pode assumir perante a imagem: pode
dirigir-se a ela, descrevé-Ila, falar com ela ou falar em seu nome, colocando em causa a prépria
distribuicao da autoridade entre os dois sistemas de representacao.

Isto torna-se claro na analise que Heffernan faz do poema “Musée des Beaux Arts”
(1938), de W.H. Auden, inserida na reflexao sobre a écfrase moderna e pds-moderna.
Opondo-se a uma notional ekphrasis, na qual a obra visual representada é imaginaria e sé
existe através das palavras, o poema de Auden estd ancorado numa pintura real, Landscape
with the Fall of Icarus (c. 1560), de Pieter Brueghel, que pode ser observada
independentemente do poema. A existéncia autonoma do quadro mostra “how the poem
reconstructs it, how the poet’s word seeks to gain its mastery over the painter’s image”
(Heffernan, 1993, p. 7). A possibilidade de confrontar os dois objetos diretamente torna visivel
o processo de selecdo dos elementos da pintura, a sua reorganizacdo e a atribuicdo de novos
significados. A écfrase, neste contexto, é entendida como uma reconstrugdo interpretativa.
Heffernan afirma, citando Suzanne Ferguson, que este poema esta longe de constituir uma
“straightforward reading of an art work”, descrevendo-o como “the verbal reconstruction of
a painting” (Ferguson, apud Heffernan, 1993, p. 152). A reconstrucdo verbal n3o significa que
a relacdo entre palavra e imagem seja pacifica ou complementar. Pelo contrario, Heffernan
reconhece-lhe uma dimensdo assumidamente agonistica, quando a obra visual deixa de

funcionar como uma simples digressao subordinada a uma narrativa mais ampla e se torna o
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objeto principal do poema, disputando hegemonia. No capitulo dedicado a écfrase romantica,
o autor observa que, quando esta situagdo ocorre, “the struggle for mastery between word
and image intensifies” (Heffernan, 1993, p. 134).

Heffernan mostra, assim, que a tentativa de subordinar aimagem a palavra pode revelar
também a insuficiéncia desse dominio, na medida em que a obra visual ndo desaparece na
representacdo verbal, podendo conservar elementos que resistem a interpretagdo que o
discurso |he impde. Num artigo posterior, Heffernan acrescenta um novo fator a esta
discussdo, recorrendo a uma imagética bélica: “ekphrasis stages a battle for mastery between
two rival systems of representation: a battle richly complicated by the fact that the battlefield
is wholly verbal” (Heffernan, 1996, p. 263). A écfrase situa-se, assim, numa oscilacdo entre
apropriacgao e resisténcia: o texto transforma a imagem ao incorpord-la num novo discurso,
mas a imagem pode preservar uma dimensdo que escapa ao controlo desse discurso.

A concecdo de écfrase foi subsequentemente alargada por Peter Wagner, que contestou
a necessidade de restringir o conceito a producdo literaria. Partindo da definicdo de
Heffernan, o autor defende que a primeira parte da formulagdo deve ser entendida no seu
sentido mais amplo, abrangendo “all verbal comentary/writing (poems, critical assessments,
art historical accounts) on images”, dado que “[a]ll such writing is essentially ekphrastic: the
difference between the critical and the literary versions is one of degree, not one of mode or
kind” (Wagner, 1996, p. 14).

Um outro contributo do autor prende-se com a sua definicdo de iconotext: “the use of
(by way of reference or allusion, in an explicit or implicit way) an image in a text or vice versa”
(Wagner, 1996, p. 15). Apoiando-se no exemplo de Moby Dick (1851), de Herman Melville,
Wagner demonstra que, embora o romance ndo contenha reproducdes das pinturas as quais
alude, integra obras de artistas como Turner, Piranesi ou David no seu processo de
significacdo. Wagner considera-o, por isso, iconotextual, na medida em que o texto leva o
leitor a confrontar os significados das obras de arte evocadas no préprio texto. A presenca das
referéncias pictéricas no romance exige do leitor que considere a obra visual no interior do
novo contexto verbal em que é convocada. A relagdo entre os dois meios nao é unidirecional,
dado que a imagem é apropriada e ressignificada pelo texto, mas a sua inser¢gao num novo
contexto discursivo também interfere na forma como pode ser lido. O autor defende que,

para ultrapassar a abordagem baseada na correspondéncia entre as artes, é necessario
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realizar interpretacGes que atendam a natureza intermedial dos iconotextos (Wagner,
1996)2L.

Uma perspetiva mais recente sobre a écfrase é apresentada por Claus Cliver no artigo
“A New Look at an Old Topic: Ekphrasis Revisited” (2017), no qual o autor retoma criticamente
algumas das principais definicdes do conceito, principalmente a formulacdo de Heffernan.
Para Cliiver, esta ace¢do tornou-se insuficiente, porque a nog¢do de “visual representation”
remete para obras que representam objetos do mundo fenomenolégico, ndo abrangendo
adequadamente manifestacBes artisticas ndo representacionais/figurativas ou abstratas. Esta
lacuna torna-se mais clara perante a arte produzida a partir do século XX, que pode assentar
exclusivamente nas propriedades materiais e formais do préprio medium (linha, forma, cor,
textura, estrutura..) sem representar objetos ou entidades reconheciveis na realidade
extratextual (Cliiver, 2017). E neste contexto que Cliiver expde a proposta que ja tinha
avancado em 1995: “Ekphrasis is the verbal representation of a real or fictitious text composed
in a non-verbal sign system” (Cllver, 1995, apud Cliver, 2017, p. 32). Nesta ace¢do, poderiam
ser contempladas ndo apenas pinturas e esculturas representacionais, mas também obras nao
figurativas e estruturas arquitetdnicas. Contudo, Cliiver admite que esta formulacdo pecava
pela sua excessiva abrangéncia, ao poder incluir configuracbes pertencentes a qualquer
sistema semidtico, como a musica, a danga, o cinema ou a performance. Por isso, em 2013,
procede a uma nova reformulacdo, propondo que a écfrase seja entendida como a “verbal
representation of real or fictive configurations composed in a non-kinetic visual medium”
(Cluver, 2013 apud Cliver, 2017, pp. 32-33).

Ainda assim, esta definicdo deixou de satisfazer o autor quando comecga a questionar
uma ideia que tinha acompanhado todo o seu trabalho, a compreensdo da écfrase como uma

forma particular de transposicao intermediatica. O autor admite que esta perspetiva, tal como

21 Contudo, a presenca do conceito de intermedialidade no titulo da sua obra e as referéncias a este campo de estudos ndo
significa que a sua abordagem seja verdadeiramente intermedial. Para Cliver, a obra de Wagner insere-se “totalmente no
quadro dos Estudos Interartes tradicionais” (Cliiver, 2006, p. 37), pois a perspetiva do autor continua muito centrada no
conceito de “arte” e ndo no de medium. Wagner recupera ainda a tipologia proposta de Gisbert Kranz em Das Bildgeditchte
(1973), para a aplicar a ficgdo, a propdsito das diferentes fungBes que a écfrase pode desempenhar. Segundo Kranz, as
Bildgeditchte podem constituir formas de “transposition, supplement, association, interpretation, provocation, playing, and
making concrete”, operages que frequentemente coexistem na passagem do visual para o verbal (Kranz, 1973, apud
Wagner, 1996, p. 15). Assim, Wagner distancia-se de uma concegdo de écfrase dependente da fidelidade mimética ao objeto
visual, visto que a transformagao, a limitagdo ou até a distor¢do da imagem podem ser, na verdade, aquilo que torna a relagdo
entre os meios produtiva.
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a concecao de Heffernan — baseada na rivalidade entre modos de representacdo — ndo presta
atencdo suficiente aquilo que considera ser o elemento fundamental da experiéncia
ecfrastica, isto é, o encontro do observador com a configuracdo visual. Este novo olhar sobre
a écfrase pretende afastar a compreensdao dominante de transposicao intermediatica,
promovendo a ideia de que esta “primarily verbalizes a viewer’s encounter with (a) non-
kinetic visual configuration(s)” (Cllver, 2017, p. 37) e de que a écfrase “verbalizes a real or
fictive viewer’s perceptions of, or reactions to, characteristic features of non-kinetic visual
configurations” (Cliver, 2017, p. 41).

A centralidade atribuida por Cliver ao encontro do observador com a configuragao
visual aproxima-se de uma concecdo da experiéncia artistica em que a obra ndo é apreendida
como um objeto absolutamente estavel e independente do sujeito que a observa. Segundo
Jean Clair, “ja ndo seria possivel fazer-se uma imagem do objecto artistico, mas apenas uma
imagem das relagdes que nds mantemos com ele” (Clair, apud Matos Frias, 2016, p. 13). A
partir do exemplo do poema “O Grito (Munch)” (1996), de Carlos Drummond de Andrade,
Cliiver conclui que a resposta do poeta se concentra no efeito produzido pela obra do pintor
(“Doem os ouvidos, déi o quadro”), demonstrando que a écfrase pode incidir sobre uma
experiéncia subjetiva da configuracdo visual, um modo de ver, e ndo apenas sobre a descricdo
dos seus elementos constitutivos (Cliver, 2017). Este salto para a experiéncia subjetiva do
encontro também é alvo da reflexdo de Joana Matos Frias sobre o impulso ecfrastico
contemporaneo, cuja diversidade de estratégias pode incluir formas narrativas, criticas ou
reflexivas, uma vez que, neste contexto, “dar a ver equivale aqui, por conseguinte, a dar a
pensar” (Matos Frias, 2016, p. 12). A reformulacdo de Cliver conduz a uma outra conclusao:
a de que ndo é possivel produzir uma definicdo Unica ou estanque da écfrase, a partir do
momento em que ela é enquadrada num modo de ver, dependente de cada sujeito em
confronto com um determinado objeto.

Com a consciéncia de que nem todas estas conce¢des podem ser simultaneamente
transpostas para o contexto pedagdgico, a abordagem de Cliver alinha-se com os modos de
leitura que privilegiei no tratamento do texto literario. E a partir deste entendimento alargado
da relagdo ecfrastica que, no capitulo seguinte, sera possivel delimitar o sentido em que o
conceito sera utilizado no presente trabalho. Essa delimitacdo ndo pode ser dissociada do

contexto educativo em que a proposta se inscreve. A articulacdo entre literatura e outras
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formas de expressao artistica constitui o horizonte teérico que orienta este trabalho, mas
impde-se, agora, a necessidade de verificar de que modo essa possibilidade pode ser

enguadrada no quadro curricular portugués.

2.3. A presenga das relagdes interartisticas nos documentos curriculares

portugueses

O PASEO (2017) pode ser encarado como um primeiro referencial para compreender o
espaco concedido, no enquadramento educativo portugués, a articulacdo ente diferentes
formas de expressao com vista a constru¢ao do conhecimento. Neste documento, ndo existe
uma orientacdo especificamente direcionada as relacdes entre a literatura e as outras artes,
mas a concec¢ao educativa proposta ndo se alinha com uma perspetiva estritamente disciplinar
e, por isso, segmentada das aprendizagens. Esta permeabilidade entre fronteiras disciplinares
é espelhada pela area de competéncias “Linguagens e textos”, que contempla diferentes
formas de expressdo e representacdo do conhecimento, incluindo a literatura, a musica ou
outras manifestagdes artisticas. O documento estabelece, neste dominio, a necessidade de os
alunos serem capazes de “utilizar de modo proficiente diferentes linguagens”, assim como de
identificar, utilizar e criar “diversos produtos linguisticos, literarios, musicais, artisticos [...],
reconhecendo os significados neles contidos e gerando novos sentidos” (Martins et. al., 2017,
p. 21).

Na area de competéncias “Sensibilidade estética e artistica”, esta abertura as diferentes
formas de expressdo é mais notdria. Esta competéncia é associada a “processos de
experimentacdo, de interpretacao e de fruicao de diferentes realidades culturais”, incluindo
o dominio de processos proprios da cria¢do artistica e “possibilitando o desenvolvimento de
critérios estéticos para o juizo critico e para o gosto” (Martins et. al., 2017, p. 28). Entre as
capacidades expectaveis nos alunos depois da escolaridade obrigatdria, constam as seguintes
metas, de acordo com o PASEO:

e reconhecer as especificidades e as intencionalidades das diferentes manifestacdes
culturais;

e experimentar processos préprios das diferentes formas de arte;

e apreciar criticamente as realidades artisticas, em diferentes suportes tecnolégicos, pelo
contacto com os diversos universos culturais;

e valorizar o papel das varias formas de expressdo artistica e do patrimdénio material e
imaterial na vida e na cultura das comunidades (Martins et. al., 2017, p. 28).
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Quanto aos descritores operativos, prevé-se que os alunos mobilizem “processos de reflexao,
compara¢do e argumentacdao em relagdo as produgles artisticas”, almejando-se que os
discentes ndo estabelecam uma relacdo meramente recetiva com as obras, através da
interpretacdo, a apreciacao, a experimentac¢ao e a producdo (Martins et. al., 2017, p. 28).

A dimens3o estética acresce a valorizagdo do pensamento critico e criativo, a que ja aludi
no primeiro capitulo. O PASEO define o pensamento critico a partir da capacidade de
“observar, identificar, analisar e dar sentido a informacdo, as experiéncias e as ideias”, ao
passo que o pensamento criativo envolve “gerar e aplicar novas ideias em contextos
especificos, abordando as situa¢des a partir de diferentes perspetivas”, prevendo-se que os
discentes consigam “convocar diferentes conhecimentos, de matriz cientifica e humanistica,
utilizando diferentes metodologias e ferramentas para pensarem criticamente” (Martins et.

al., 2017, p. 24). Entre os descritores plasmados nesta area, destaco o seguinte:

Os alunos desenvolvem ideias e projetos criativos com sentido no contexto a que dizem
respeito, recorrendo a imaginag¢do, inventividade, desenvoltura e flexibilidade, e estao
dispostos a assumir riscos para imaginar além do conhecimento existente, com o objetivo de
promover a criatividade e a inovagdo (Martins et. al., 2017, p. 24).

No que concerne as implicagcdes praticas desta visdo sobre o ensino, defende-se a
utilizacdo de materiais e recursos diversificados, a realizacdo de atividades cooperativas de
aprendizagem e de projetos e a criacdo de oportunidades para que os alunos fagam escolhas,
confrontem pontos de vista e resolvam problemas (Martins et. al., 2017).

Como tal, verifica-se a existéncia de uma margem de flexibilidade pedagdgica que
contemple a questdo interartistica, apesar de ndo haver uma recomendacdo explicita de uma
abordagem desta natureza no ensino da literatura. E, por isso, necessario verificar de que
modo esta abertura transversal se concretiza nas orientacdes destinadas a disciplina de
Portugués no 11.2 ano.

Afastando-se de uma abordagem exclusivamente centrada no dominio linguistico, as AE
de Portugués para o 11.2 ano de escolaridade entendem a disciplina como um meio para a
fruicdo estética, a educacdo literaria, a resolugcdo de problemas e o pensamento critico.
Reconhece-se igualmente a importancia de possibilitar o contacto com diversos modos de
“producdo e rececdo de textos (orais, escritos, multimodais)”, que desenvolveriam a literacia
dos alunos através da pluralidade de géneros e contextos de comunicac¢do oferecidos (DGE,

2018, p. 2). Embora a multimodalidade ndo seja sindnima de uma relagdo interartistica, com
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a presenca deste conceito, podemos admitir que a aprendizagem do portugués ndo se
circunscreve a relagao entre textos exclusivamente verbais, contemplando diferentes modos
de producdo e rececdo de sentido.

Todavia, had que referir que, no dominio da Educagdo Literaria, as AE destacam a
aproximacdo de textos literdrios que constituiram marcos da literatura e do pensamento
portugueses entre os séculos XVII e XIX. Sé nas sugestOes de agles estratégicas de ensino
encontramos referéncias mais concretas a abertura da disciplina a outros objetos e
linguagens. No dominio da oralidade, por exemplo, o documento prevé a realizacdo de
apreciagles criticas de filmes, pecas de teatro, livros, exposi¢cdes ou outras manifestacdes
culturais e a apresentacdo de “trabalhos relacionados com temas disciplinares e
interdisciplinares, realizados individualmente ou em grupo” (DGE, 2018, p. 5). Também no
dominio da leitura se prevé a utilizacdo de elementos verbais e ndo verbais e o
desenvolvimento de “pequenos projetos de estudo e de pesquisa, sobre temas disciplinares e
interdisciplinares” (DGE, 2018, p. 5). Conquanto sejam destacadas, como ja referi, as obras
literarias portuguesas entre os séculos XVII e XIX no dominio da educacao literdria, entre as
acoes estratégicas de ensino, surge a hipdtese da “exploracdo e aprofundamento de temas
interdisciplinares suscitados pelas obras literarias em estudo (DGE, 2018, p. 8), viabilizando
uma abordagem que extravase os limites da disciplina. Por fim, no dominio da escrita também
se antecipa o recurso a interdisciplinaridade na propria producao discursiva dos alunos.

A abertura interdisciplinar identificada ndao coincide com uma formulacdo que
estabeleca a relacdo sistematica entre uma obra literdria e outra manifestacdo artistica como
objetivo especifico ou como procedimento estruturante da leitura, e esta diferenca é de
relevo. A opcdo de ir além das referéncias propostas, explorando as potencialidades
interpretativas e criativas que podem decorrer das relacdes entre diferentes manifestacdes
artisticas, permanece, em grande medida, dependente das escolhas pedagdgicas concretas
adotadas pelo docente. Relativamente a abordagem interartistica, Ana Maria Machado afirma
que este método de trabalho se tem “vindo a afirmar progressivamente nas duas ultimas
décadas” (Machado, 2023, p. 8), encontrando ja expressdao no Programa de Portugués do
Ensino Secunddrio, promulgado no ano letivo de 2001/2002, no qual o texto literario é
associado ao desenvolvimento de uma cultura geral que integra as dimensdes “humanista,

social e artistica” (Seixas et al., 2001-2002, p. 5). No Programa de Portugués do Ensino Bdsico
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de 2009, esta abertura torna-se mais explicita, prevendo-se a exploracdo dos “valores
estéticos da lingua e das formas simbdlicas que com ela dialogam — da musica ao cinema ou
as artes pldsticas” como parte do desenvolvimento da consciéncia cultural do aluno (Reis,
2009, pp. 102-103). Nas orientagdes relativas a leitura, recomenda-se “o estabelecimento de
relacOes entre as obras literdrias e outras manifestacdes artisticas e culturais, como o cinema,
a musica e a pintura” (Reis, 2009, p. 147), constatando-se nessa aproximagao um contributo
para uma compreensdo mais alargada do papel cultural e social da literatura e sugerindo-se a
criagdo de ancoras culturais através do didlogo com a musica, o cinema e o teatro (Reis, 2009).
Esta orientacdo encontra uma formulagdo bastante concreta no Programa e Metas
Curriculares de Portugués do Ensino Secunddrio (2014). Nos objetivos de desempenho
relativos a apreciacdo de textos literarios, o documento determina que o aluno devera ser

capaz de

analisar recriagGes de obras literarias do Programa, com recurso a diferentes linguagens (por
exemplo, musica, teatro, cinema, adaptagOes a séries de TV), estabelecendo comparagdes
pertinentes (Buescu et. al., 2014, p. 48).

Apesar de haver uma menc¢do concreta a comparacdo entre diversas linguagens, a natureza
dessa relacao acaba por ser bastante limitada, prevendo apenas o exercicio comparativo no
gue diz respeito as recriagcdes. Ndo existe, assim, uma orientacdo geral para explorar as
possibilidades de significagdo produzidas pelo encontro entre diferentes manifestacdes
artisticas.

A leitura conjunta destes documentos curriculares demonstra que ha, efetivamente,
uma presenca das relagdes entre linguagens no ensino, mesmo que essa preseng¢a assuma
graus e formas distintas, ndo se encontrando desenvolvida uniformemente em todas as suas
potencialidades pedagdgicas. E no espaco de decisdo concedido ao professor que este deve
usufruir da sua autonomia metodolégica para selecionar os procedimentos que considere
mais adequados as aprendizagens, desde que se assegurem as competéncias previstas pelos
documentos. Regressando as AE do 11.2 ano, ainda que se verifigue uma abertura a
interdisciplinaridade, a multimodalidade e ao contacto com diferentes manifestacdes
culturais, ndo encontramos uma formulacdo com o mesmo grau de especificidade dos
documentos que lhes antecederam. A relagao entre a obra literaria e outras manifestagdes
artisticas deixa de surgir como um procedimento explicitamente recomendado para a leitura,
passando a poder ser enquadrada no ambito mais amplo da interdisciplinaridade e das agdes
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estratégicas de ensino. Por outro lado, a presenca de referéncias as artes nos documentos
curriculares ndo garante, por si s6, que estas se assumam como verdadeiras interlocutoras da
leitura literaria. Entre apresentar uma pintura como complemento visual de uma obra,
analisar uma adaptac¢do cinematografica para a comparar com o texto-origem e colocar os
alunos perante uma manifestacdo artistica como ponto de partida para novas operacoes de
leitura e criagdo existem diferencas importantes quanto ao papel atribuido as artes e ao
proprio estudante. Esta diferenca entre as diversas formas de usar as artes em contexto
educativo ecoa no préprio Plano Nacional das Artes (PNA) (2024-2029), que atribui as praticas
artisticas a possibilidade de “renovar as instituicdes e os processos pedagdgicos”, evitando
“uma légica instrumental do uso das artes e a sua domesticacdo” (PNA, 2024-2029, p. 13). E
neste ultimo sentido que se compreende a op¢do assumida no presente trabalho por uma
abordagem interartistica das obras literdrias que renove os modos de entrada no texto e

amplie as possibilidades de resposta do leitor.
2.4. O ensino da literatura e das outras artes

A aproximagdo entre a literatura e as outras artes inscreve-se numa perspetiva mais
ampla sobre uma organizacdo do conhecimento que esbate as fronteiras disciplinares
tradicionalmente implementadas nas escolas. No contexto educativo atual, apesar de se
conceder a interdisciplinaridade um lugar nos documentos curriculares, nem sempre existem
efetivas aplicacOes desta abordagem no sentido em que a entendem Maria Antonia Ramos
Azevedo e Maria de Fatima Andrade: a interdisciplinaridade n3ao pressupde simplesmente a
integracdo de conteudos de diferentes dreas, mas a sua interagdo, envolvendo conceitos,
metodologias, procedimentos e modos de organizacao do ensino. Trata-se, por isso, de uma
perspetiva que cria “[...] novos caminhos epistémicos e metodoldgicos” (Azevedo & Andrade,
2011, p. 213).

E nesse sentido que Vitor Aguiar e Silva defende que a disciplina de Portugués, tendo o
texto literdrio como darea nuclear, deve aproveitar as “possiveis articulacbes dos textos
literarios com textos pictéricos, com textos musicais e com textos filmicos, por exemplo”
(Aguiar e Silva, 1998-1999, p. 26). O autor situa estas articulagdes no dmbito mais vasto da
formacdo da sensibilidade e do gosto estéticos, recusando que esta dimensdao possa ser
entendida como um luxo ou um adorno supérfluo da educacdo. A escola caberia também uma
funcdo emancipatoria: proporcionar a todos os alunos o acesso a um capital simbdlico que
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ndo deve depender exclusivamente das oportunidades culturais de que cada um dispde fora
dela (Aguiar e Silva, 1998-1999).

Para além dos motivos apresentados por Aguiar e Silva, Ana Maria Machado chama a
atencdo para o facto de o estudo literdrio em articulagdo com outras artes favorecer a
compreensao do contexto cultural e da sensibilidade estética dominante numa determinada
época, podendo envolver, consoante os objetos e as questdes colocadas, aspetos
periodoldgicos, estilisticos e estéticos, processos de transcodificacdo, fusdes interartisticas ou
intermediais, reconfiguracdes diacrénicas de temas ou motivos e fendmenos transmediais
(Machado, 2023).

Por identidade de razdo, Rui Mateus atribui as relagdes entre literatura e restantes artes
um lugar central na formacado dos professores de Portugués. Para além de contribuirem para
este conhecimento histdrico e estético aludido por Ana Maria Machado, estas relacdes
fornecem instrumentos que podem enriquecer a prépria leitura literdria, possibilitando
conhecer melhor os contextos de producado e rececdo das obras, alargando-se os instrumentos
hermenéuticos disponiveis para o seu ensino (Mateus, 2023). O interesse desta perspetiva
estd, no meu entender, em n3o apresentar as outras artes como uma saida do territdrio da
literatura, pois é a partir delas que esse territério pode ser percorrido de outras maneiras,
tornando visiveis relagdes que uma leitura exclusivamente circunscrita ao objeto verbal
poderia nao convocar.

Ainvestigacdo na area da Didatica relativamente a abordagem interartistica aponta para
um conjunto de fatores vantajosos que poderdo advir deste modo de trabalho. José Augusto
Cardoso Bernardes e Rui Mateus partem da necessidade de contrariar um ensino da literatura
gue tem vindo a assentar em simplificacbes que destituem os textos da sua complexidade e
abertura hermenéutica. Para os autores, “é necessdrio ensinar mais a partir dos textos
literarios” (Bernardes & Mateus, 2013, pp. 16-17), criando condi¢cGes para que, através da
leitura, do didlogo e da escrita, os jovens possam descobrir aquilo que ndo é imediatamente
visivel no texto literario, experimentar sentimentos alheios ou que possam, de alguma forma,
espelhar o seu universo interior e conhecer mundos que alarguem os seus horizontes culturais
e sociais. E neste enquadramento que a relagio com outras artes ganha pertinéncia por

constituir um olhar mais holistico sobre a prdpria producdo artistica e humana. Entre as
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vantagens deste método que sdo enumeradas pelos autores, encontram-se sistematizadas as

seguintes:

a) clarificar conceitos retéricos e técnicos que intervenham na composicdo do texto literario
a partir da apreciagdo ativa de objetos estéticos em que esses conceitos estejam presentes, o
gue viabiliza o combate a passividade dos alunos e a quebra da monotonia ocasionada pela
utilizacdo de abordagens exclusivamente tedricas e, quase sempre, pouco eficazes na
aquisicdo consolidada de saberes de cardter marcadamente técnico e instrumental;

b) esclarecer, ilustrar e enriquecer a percecdo de caracteristicas préoprias da mentalidade, do
entendimento do mundo e das constantes ideoldgicas das épocas histéricas e culturais de
producdo dos textos, das quais as obras de arte coevas sao testemunho paralelo e, muitas
vezes, clarificador;

c) revelar tragos da mentalidade e da sensibilidade dominantes num dado periodo mediante
a exploragao de representagdes estéticas diferentes do texto, mas convergentes com a sua
intencionalidade comunicativa;

d) mobilizar processos de clarificagdo da génese do texto e dos diferentes mecanismos nela
atuantes que possam ser descritos no quadro da época em que o seu autor viveu e do contexto
cultural em que ele se moveu;

e) encontrar nexos e continuidades, mas também diferencas, oposi¢cdes e ruturas entre as
manifestac¢des das varias artes num mesmo periodo histdrico ou cultural;

f) verificar a existéncia de constantes culturais e estéticas na atividade criativa de diferentes
épocas;

g) cativar para a leitura do texto através da mobilizagdo da imagem — veiculo comunicativo
por exceléncia do nosso tempo —, um objeto a partida mais acessivel, mas que, nas suas
formas mais elaboradas de representagdo, encerra simbolos, pormenores formais e
particularidades técnicas cuja discussao é suscetivel de gerar entusiasmo e de criar focos de
memdria afetiva nos alunos?? (Bernardes & Mateus, pp. 101-102).

Os autores assinalam a vantagem de se suprimir um pendor transmissivo do ensino da
literatura através do caracter sinérgico do fendmeno interartistico, pois ndo basta a
acumulacdo de informacdes sobre literatura, pintura, cinema ou outras artes; essas
informacdes tém necessariamente de ser consequentes na interpretacdo das relagdes

estabelecidas, mudando o modo como o aluno perceciona a prdpria obra literaria em estudo.

22 Relativamente a esta alinea, a possibilidade de a relagdo com outras manifestagdes artisticas alterar os modos habituais de
entrada na literatura pode ser compreendida a luz do conceito de estranhamento (ostraneja) desenvolvido por Viktor
Chklovsky. Ao refletir sobre a perce¢do quotidiana, o autor observa que, uma vez tornadas habituais, as agbes se
automatizam, passando os nossos habitos para um dominio inconsciente e automatico (Chklovsky, 1976). A arte deveria
contrariar precisamente esse automatismo, prolongando a duragdo da percegdo do objeto e fazendo com que este deixasse
de ser simplesmente reconhecido para voltar a ser efetivamente visto. Dai a sua conhecida formulagdo segundo a qual o
“objetivo da arte é dar a sensagdo do objeto como visdo e ndo como reconhecimento; [...] O ato de percepgdo em arte é um
fim em si mesmo e deve ser prolongado” (Chklovsky, 1976, pp. 43-44). E esta conce¢do do estranhamento enquanto
interrupcdo de uma perce¢do automatizada que José Carlos Seabra Pereira recupera no contexto do ensino da literatura.
Para o autor, a “divergéncia, novidade perceptiva e surpresa expressiva” proprias do estranhamento podem constituir uma
via de “captacdo inicial do aluno” (Seabra Pereira, 1992, p. 187). O estranhamento pode, assim, proporcionar ao ensino da
literatura uma “sensagdo de desfamiliarizagdo, de quebra da rotina perceptiva e dos habitos linguisticos”, funcionando como
uma captatio pela estranheza (Seabra Pereira, 1992, p. 188).
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Antonio Mendoza Fillola aproxima-se desta perspetiva ao defender que se devem tornar
visiveis as relagbes entre as diferentes produgdes artisticas e culturais, entendendo o escritor
e o leitor, nesta dindmica, como “creadores y re-creadores de cultura” (Fillola, 1994, p. 11). A
consideragao destes aspetos almeja o abandono de procedimentos didaticos excessivamente
historicistas, concentrando a atencdo no leitor e nas relagdes que ele préprio identifica no
texto. Por ser o discente a concretizar estas diferentes relagdes, perde-se o caracter abstrato
de que sdo imbuidas muitas aproximacdes ao texto literario no contexto educativo, tornando-
se claras numerosas ligacdes, que, de outro modo, poderiam ndo passar de “meras frases o
afirmaciones de manual, [...] poco evidentes que, generalmente, no son comprendidas por el
alumno” (Fillola, 1994, pp. 24-25)?3. O objetivo passa a ser, portanto, que o aluno seja
participante na construcao de relagdes e ndo um destinatdrio de conhecimento prévia e
alheiamente organizado. O autor defende que a copresenca de varios objetos concretos
equilibra os conteldos tedricos com a aprecia¢do pessoal e direta, promovendo o uso de
estratégias prdprias de rececdo, a ativacdo de conhecimentos e o desenvolvimento das
capacidades interpretativas dos estudantes, capacitados de uma visdao geral dos tracos
especificos de cada manifestacao (Fillola, 1994).

Claus Cluver afirma que a prdpria formacdo do leitor tem de ser alterada para que esta
concecdo do ensino da literatura subsista: o aluno devera ser um leitor de textos artisticos e,
para isso, tem de ser dotado de uma competéncia bdsica de leitura em cada um destes
dominios antes de estabelecer relagGes entre eles (Cliver, 1990). S6 é possivel identificar o
gue se transforma na transposicao entre linguagens se houver uma minima consciéncia
daquilo que caracteriza cada uma delas. Depois de providos destas capacidades, o trabalho
comparativo exercido pelos estudantes podera conduzir a uma compreensao mais complexa
das obras, ao mostrar que as escolhas dos artistas — dos temas aos materiais, dos modos de

comunicar objetividade e subjetividade — se encontram condicionadas pelas normas e

23 Também Maria de Lourdes Dionisio de Sousa problematiza este modelo normativo e redutor da leitura escolar: “Ao querer
que jovens que nado leem o passem a fazer, dando-lhes, como exemplo do que é a leitura, o mero levantamento de factos
diegéticos, comentarios estereotipados, leituras em voz alta sistematicamente corrigidas, exigindo-lhes a identificagdo de
categorias textuais como verdades absolutas e omnipresentes, em suma, impondo-lhes leituras “normalizadas”, levando-os
a olhar para os textos como objectos para serem sé dissecados nas suas componentes formais em vez de serem, também, e
sobretudo, entendidos e vividos como expressdes do humano a que se deve primeiramente reagir, estamos a pedir-lhes “que
cheguem sem terem viajado” (Barnes, D. 1976) (Dionisio de Sousa, 1990, p. 116).
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convencdes dos meios artisticos e pelo contexto cultural em que sdo produzidas (Claver,
1990).

Nas relacdes interartisticas, hd também que considerar a dimensdo percetiva realcada
por Mary Ann Caws, sobretudo quando um dos objetos convocados é de natureza visual.
Partindo da ideia de que aquilo que vemos depende, parcialmente, daquilo que sabemos,
suspeitamos ou trazemos connosco das nossas experiéncias, a autora afirma que “the eye of
the observer remakes what it is seeing”, tornando a visdo do observador tdo importante
guanto o objeto observado (Caws, 1990, p. 25). Apesar da dificuldade acrescida nas praticas
pedagbgicas adotadas, essa complexidade é o que confere interesse a relacdo,
desautomatizando praticas de leitura tradicionais a que os alunos se habituaram, incutindo-
Ihes a consciéncia de que o mesmo objeto pode provocar leituras distintas e abertas, se
alterarmos o foco da andlise.

A preocupacdo a partir destes pressupostos passa a ser outra: a criagdo de um efetivo
didlogo interartistico, pois uma imagem, por exemplo, pode acompanhar um texto sem nunca
chegar verdadeiramente a entrar em relacdo com ele, permanecendo silenciada em termos
pedagdgicos. Num contexto escolar em que a imagem estd cada vez mais presente, esta nem
sempre é convocada enquanto objeto de leitura. José Cardoso Bernardes e Rui Mateus ja
chamavam a atenc¢do para este risco ao defenderem que a utilizagdo de suportes visuais
relacionados com o texto deve contribuir para a sua fruicdo e interpretacao, rejeitando-se um
pendor meramente decorativo. Os autores observam, alias, que a utilizacao de reproducgdes
de obras de arte nos manuais com fins exclusivamente ilustrativos é recorrente (Cardoso
Bernardes & Mateus, 2013). Mais tarde, Rui Mateus retoma esta questdo de forma mais
incisiva, reforcando que essas imagens, muitas vezes, ndo sdo acompanhadas por “propostas
de atividades [que] promovam explicitamente as articulacdes formais, contextuais e de
sentido que a combinacdo texto-imagem viabiliza” (Mateus, 2023, p. 34).

Esta critica ecoa também na natureza das préprias imagens escolhidas. Maria Jodo
Simoes salienta o facto de muitas das imagens se limitarem a “replicar os sentidos textuais”,
reduzindo o dinamismo que poderia resultar de imagens menos miméticas (Simoes, 2023, p.
56). Também Marta Simdes refere que a imagem ocupa ainda uma posigdao secunddria nos
manuais de portugués, que, apesar de multimodais, ndo fomentam “estratégias de interacao

gue promovam o didlogo ou o confronto entre essas modalidades discursivas e semidticas”
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(Simdes, 2023, p. 102). Uma imagem que ilustra literalmente um texto podera contribuir para
facilitar o seu reconhecimento, mas uma imagem que ndo coincide inteiramente com ele
obriga o aluno a estabelecer relacdes menos ébvias e imediatas, a preencher os espacos em
branco do texto e a interrogar-se sobre aquilo que cada objeto acrescenta ou retira ao outro,
em conformidade com as especificidades de cada linguagem.

Apesar da centralidade atribuida ao estudo da literatura na aula de Portugués, é
importante referir que ndo parti de uma perspetiva hierarquizante das diferentes
manifestagOes artisticas. Ao refletir sobre as relagdes entre cinema e literatura, Abilio
Hernandez Cardoso, recusa esta concegdo, segundo a qual uma das artes seria colocada ao
servico da outra. O autor afirma que “ndo ha que transformar o filme em substituto menor ou
simples adjuvante do estudo da literatura” (Cardoso, 1995-1996, p. 26). A mesma concegao
foi aplicada as diferentes propostas ao longo do ano, reservando-se sempre um espaco para
refletir sobre os mecanismos préprios de cada arte, ainda que de forma a ndo prejudicar o
cumprimento dos objetivos de aprendizagem da disciplina. S3o precisamente as
especificidades que tornam possivel o didlogo, pois se uma imagem apenas serve para
confirmar o que um texto ja diz, pouco havera a descobrir na relacdo entre ambos.

A relacdo interartistica ndo precisa de terminar na interpretacdo dos objetos que o
professor coloca diante dos alunos. Se o leitor participa na construcao dos sentidos e se
diferentes objetos podem abrir diferentes possibilidades de leitura, entdo parece-me legitimo
perguntar o que acontece depois dessa leitura: que outras formas de resposta pode ela
desencadear? Como pode participar o leitor na continua reconstrucdo da cultura?

Comecei por refletir sobre a concecao interpretativa de Jonathan Culler no que diz
respeito aos varios contextos de interpretacdo e a existéncia — ou ndo — de fronteiras para
esses mesmos contextos. Recuperando o seu pensamento, a interpretacdo ndo é uma
operacdo exclusivamente recetiva. Se ndo é possivel fechar antecipadamente o campo das
relacdes que podem participar na construcdo do significado, também nao fard sentido
conceber a resposta do leitor como uma forma previamente determinada e fechada de
reconstituicdo desse significado. A leitura pode, assim, abrir um espaco para novas relacées e
para diferentes formas de resposta, desde que estas se sustentem no percurso interpretativo
gue Ihes deu origem. A relacdo interartistica pode constituir o ponto de partida para novas

operagdes de significacio. E neste sentido que a resposta do leitor pode ultrapassar a
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restituicdo dos sentidos contidos no objeto de partida e constituir uma nova operacdo de
construcao e de organizagao da experiéncia. A criacdo ficcional, como veremos a partir das
atividades propostas e expostas no capitulo seguinte, pode assumir, neste ambito, uma
fungdo produtiva, na medida em que, como observa Umberto Eco, a ficgao estrutura “a nossa
experiéncia passada e presente” (Eco, 1994, p. 137). A producdo pode, assim, deixar de ser
entendida como um momento exterior a leitura e ser concebida como uma forma de
prolongar e ressignificar a experiéncia interpretativa. O aluno pode, deste modo, partir de um
objeto que ndo produziu para conceber uma nova construcdo a partir daquilo que recebeu de
um texto — verbal ou n3ao verbal —, sem que essa nova configuracdao tenha de coincidir
integralmente com os sentidos atribuidos ao objeto de partida. A construcdo ficcional
constitui, neste ambito, uma possibilidade fecunda, na medida em que pode ser entendida
como um “processo criativo que, ndo sendo exclusivo da literatura, pode ser acercado como
ferramenta interdisciplinar de significacdo” (Tavares, 2017, p. 113). Criar ficcionalmente
implica também estruturar, selecionar, relacionar e atribuir sentido a experiéncia, pelo que a
producao pode ser entendida como um prolongamento da recec¢do e, consequentemente, da
interpretacao.

Esta passagem da rececdo a producao nao significa que a dimensao criativa se esgote na
criacdo de um novo objeto. A criatividade pode também manifestar-se na capacidade de
estabelecer relagbes de sentido que ndo pertencem inteiramente a nenhum dos objetos
inicialmente colocados em relagao, uma vez que o leitor-intérprete se torna parte ativa dessa
relacdo. Entdo, que condicdes pedagdgicas podem favorecer este processo de criacdo sem o
confundir com uma ideia vaga de liberdade ou com a simples producdo espontanea de algo
“original”? Se se pretende que os alunos ndo sejam apenas recetores de objetos artisticos ou
de interpreta¢des previamente estabelecidas, mas participantes num processo que envolva
observacdo, relacdo, interpretacdo e criacdo, a propria organizacao da aprendizagem tera de
dar resposta a essa intencdo. E necessdrio estruturar uma experiéncia que dé continuidade as
relacdes estabelecidas, implique os alunos na construgdo de um produto e articule diferentes
momentos e aprendizagens. E esta necessidade de encontrar uma forma de organizacdo da
aprendizagem coerente com uma abordagem simultaneamente critica e criativa que conduz

a Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP), apresentada no subcapitulo seguinte.

61



2.5. A Aprendizagem Baseada em Projetos

A opcao pela Aprendizagem Baseada em Projetos nao pode ser dissociada da concegao
de Educacgdo Literaria que tem vindo a ser defendida ao longo deste capitulo. Atendendo ao
facto de que a literatura deve constituir uma experiéncia formativa e de que a interpretacao
ndao pode ser reduzida a reproducdo de sentidos previamente estabelecidos, torna-se
necessario pensar também nas condi¢bes pedagdgicas em que essa experiéncia ocorre e,
especialmente, no lugar que o aluno nela ocupa.

Esta questdo ganha particular relevancia perante a posicdo que a literatura e as
Humanidades ocupam no contexto educativo contemporaneo. José Augusto Cardoso
Bernardes e Rui Mateus associam o descrédito que tem atingido o ensino da literatura e das
Humanidades as concessdes e simplificacdes que, no passado recente, terdo contribuido para
afastar os alunos da complexidade prépria dos textos literarios. Bernardes e Mateus
relacionam a situacdo da literatura e da filosofia com uma desvalorizacdo mais ampla dos
saberes que aparentam nao responder diretamente a uma légica de utilidade imediata.
Segundo a sua perspetiva, ambas participam do estatuto de “saber de moldura” e sdo, por
isso, depreciadas pela sua suposta inutilidade, num contexto em ndo é consensual a
capacidade formativa desses saberes para “apetrechar o consumidor acomodado e passivo
que interessa a economia global” (Bernardes & Mateus, 2013, p. 24).

Esta passividade poderd decorrer de uma concecao do ensino em que o conhecimento
ndo é construido pelos alunos, cabendo-lhes predominantemente a sua assimilagdo. Tendo
por base as perspetivas interacionistas da aprendizagem, Orlando Lourenco, discutindo as
propostas de Piaget e Vygotsky, salienta que, apesar das diferencas entre ambos, os dois
autores concebem a aprendizagem como um processo ativo de construcao do conhecimento
(Lourencgo, 2005). A perspetiva interacionista parte da interacdo entre o sujeito, com as suas
caracteristicas bioldgicas proprias, e o ambiente que o rodeia durante o seu desenvolvimento.
Dentro desta perspetiva, Piaget aproxima-se de uma abordagem cognitivo-interacionista
(construtivista), ao passo que Vygotsky se insere numa abordagem socio-interacionista.

Segundo Piaget, o construtivismo implicaria um sujeito ativo e agentivo perante o meio,
com o qual se encontra em permanente interacdo: “conhecer o objecto é operar sobre ele e
construir sistemas de transformacdes que sobre ele se exercem” (Piaget, 1972, apud
Lourengo, 2005). Subjacentes aos estadios de desenvolvimento cognitivo, estdo dois dos
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conceitos mais importantes na teoria de Piaget: a assimilacdo — que implica a utilizacdo de
esquemas psicoldgicos ja existentes no individuo para a compreensao de fendmenos fisicos,
psicolégicos e sociais — e a acomodacdo — que ocorre sempre que o sujeito tem de alterar
esses esquemas psicoldgicos perante novas situagdes, de modo a incorpora-las. Estes dois
mecanismos estdo em continua simbiose: afinal, “[n]do existe assimilagdo sem acomodacao.
Porque o esquema da assimilacdo é geral e sempre que se aplica a uma situacdo em particular
é necessario modificd-lo em funcdo das circunstancias particulares a que o esquema deve ser
aplicado” (Piaget, 1978, apud Lourenco, 2005). Ora, esta oscilacdo entre o conhecimento
adquirido e um conhecimento que desafia o que esta estabelecido causa um desequilibrio. E
no processo de equilibracdo que as estruturas de pensamento sdo ampliadas, embora este
processo seja muito gradual. Mesmo assim, o desequilibrio é condicdo essencial para o
desenvolvimento, acionando outras fung¢des cognitivas que tornam o cérebro mais ativo e
aumentando a probabilidade de as aprendizagens serem consolidadas. Quanto maior for a
diversidade de estratégias, mais ativo o cérebro se torna. Jd em relacdo a Vygotsky, destaco o

seu conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que pode ser definida como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da
solugcdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragao com
companheiros mais capazes (Vygotsky, 1999, p. 112).

De acordo com o autor, a aprendizagem e o desenvolvimento estdo intimamente ligados ao
contexto em que o individuo esta inserido. No plano social, o sujeito necessita de mediacao
externa para alcancar determinadas competéncias, até que esses processos sejam
internalizados e executados de forma auténoma. As implicacdes mais importantes destes
avancos de Vygotsky residem na noc¢do de que todos os alunos se encontram em niveis
diferentes de desenvolvimento e conhecimento e a ideia de que, através da mediacdo de um
sujeito mais experiente, seja ele o professor ou um outro estudante, é possivel conseguirem
vir a realizar tarefas que antes ndo conseguiam autonomamente. Dai a relevancia do conceito
de scaffolding — uma forma de apoio temporario, que vai sendo progressivamente retirada a
medida que a autonomia se consolida. A colaboracdo entre pares assume, neste
enguadramento, uma funcdo que ultrapassa a simples distribuicdo de tarefas. Se é verdade
que a aprendizagem pode ocorrer na interagdo com companheiros mais capazes, entdo o

trabalho colaborativo cria oportunidades para que os alunos verbalizem hipdteses,
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confrontem interpretacdes, expliqguem procedimentos e reformulem aquilo que pensavam
inicialmente. A constru¢ao do conhecimento deixa de ser concebida como uma operagao
exclusivamente individual, sem que isso signifique dissolver a responsabilidade de cada aluno
no trabalho coletivo. A interagdao com os outros pode tornar visiveis processos de pensamento
gue permaneceriam implicitos numa realizacdo exclusivamente individual e obrigar cada
participante a tornar mais explicitas as razdes das suas escolhas.

A articulacdo entre Piaget e Vygotsky alude a duas dimensdes complementares da
aprendizagem relevantes para a ABP. Por um lado, o aluno precisa de operar ativamente sobre
os objetos de conhecimento, confrontando aquilo que encontra com os esquemas de que
dispde e reorganizando-os quando necessario; por outro, essa constru¢do ocorre num
contexto social em que a interagao com o professor e com os pares amplia aquilo que o aluno
é capaz de realizar autonomamente. Colocar o aluno no centro do processo de aprendizagem
nao significa um apagamento do professor neste processo; significa que este tera de repensar
a natureza da sua intervencdo: em vez de constituir uma fonte Unica de respostas para
posterior reproducdao por parte dos alunos, o professor cria situagdes que exijam dos
estudantes um confronto com novos desafios, orientando os percursos que vao sendo
construidos. Que tipo de atividades se pretendem entdo promover para levar os alunos a uma
construcdao efetiva do conhecimento? As propostas poderdao integrar o paradigma da
aprendizagem ativa (active learning) — ancorada nos pressupostos interacionistas —, no qual
se inscreve a ABP. Charles Bonwell e James Eison, num trabalho dedicado a definicao da
aprendizagem ativa, defendem que os estudantes devem fazer mais do que escutar
passivamente: devem ler, escrever, discutir ou resolver problemas, participando em tarefas
gue acionem operacdes cognitivas de ordem superior, como a anadlise, a sintese e a avaliacdo
(Bonwell & Eison, 1991). No contexto deste projeto, acrescento a estes mecanismos o da
criacdo?*. Esta concecdo aproxima-se, portanto, da ideia desenvolvida no final do subcapitulo

anterior, segundo a qual a producdo pode constituir um prolongamento direto da rececao e

24 Cf. Ferraz & Belhot (2010). A dimens&o cognitiva da aprendizagem ativa pode ser aprofundada através da versdo revista da
Taxonomia de Bloom , retomada por Ana Paula do Carmo Ferraz e Renato Vairo Belhot. Neste modelo, a categoria “Criar”
passa a ocupar o nivel mais elevado da hierarquia dos processos cognitivos, sobrepondo-se a “Avaliar”. No entender dos
autores, criar pressupde “colocar elementos junto com o objetivo de criar uma nova visdo, uma nova solugdo, estrutura ou
modelo utilizando conhecimentos e habilidades previamente adquiridos” e envolve o desenvolvimento de ideias, produtos
ou métodos novos através da percec¢do da interdisciplinaridade e da interdependéncia entre conceitos (Ferraz & Belhot, 2010,
p. 429).
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da interpretacdo. Alinhada com estes pressupostos, a ABP oferece uma forma de organizar
estas operagOes cognitivas de ordem superior, inserindo-as num percurso prolongado, que
articula investigacdo, tomada de decisGes, colaboracao, producdo e reflexdo em torno de um
projeto.

Sdo multiplas as definicbes que tém sido avancadas por diversos autores a respeito da
ABP, o que torna complexa a tarefa de identificar um conjunto de caracteristicas consensuais
que abranjam toda a realidade desta abordagem (Thomas, 2000). Um dos fatores que
contribui para esta dificuldade nocional prende-se com a pluralidade de contextos em que os
projetos sdo implementados. Apesar da enorme base empirica disponivel, é dificil comprovar
os beneficios ou desvantagens desta metodologia, considerando a disparidade dos ambientes
de aplicagao.

Ndo obstante essa heterogeneidade, existe alguma concordancia nas tentativas de
definicdo da ABP. Trata-se de uma abordagem que organiza o processo de ensino-
aprendizagem através da realizacdo de um projeto prolongado, orientado para a resolucdo de
um problema ou para a produc¢do de um artefacto/produto final, através da investigacdo e da
colaboracdo entre estudantes. Podemos delimitar algumas ideias transversais a todos os
autores analisados, entre as quais: a existéncia de um problema ou questdo orientadores; a
importancia de uma investigacao que leve a construgdo ativa do conhecimento num contexto
mais ou menos auténtico; a promoc¢ao da autonomia dos alunos, das suas escolhas e do seu
espirito critico e de colaboracgao e, por fim, a criagdo de um produto final que funcione como
um representante externo/fisico das aprendizagens realizadas (Blumenfeld, 1991; Thomas,
2000; Grant, 2002; Darling-Hammond et. al., 2008; Krajcik & Shin, 2014; Larmer et. al., 2015).
Para além disso, é necessario ter em linha de conta que o papel do professor ters3,
necessariamente, de se alterar para uma postura de mediacao, que guie os estudantes através
do scaffolding e de ciclos de trabalho com avaliacdo e feedback nas diferentes fases do projeto
(Thomas, 2000; Darling; Hammond et. al., 2008; Condliffe, 2017).

Mais recentemente, Barbara Condliffe e Radhya Yusri, em parceria com varios colegas,
elaboraram revisdes da literatura bastante exaustivas, que revelam uma assinalavel
convergéncia quanto aos beneficios associados a ABP, nos dominios cognitivo, intrapessoal e
interpessoal (Condliffe et. al., 2017; Yusri, et. al., 2024). Ao nivel cognitivo, os estudantes

acedem mais profunda e criticamente aos conteudos académicos, ganham competéncias ao
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nivel da resolucdo de problemas e aumentam a sua criatividade. No que diz respeito ao
dominio intrapessoal, sdo favorecidas a autorregulagdo, a metacogni¢do, a determinagao, a
motivagdo, a autoconfianga e a flexibilidade. Finalmente, no ambito interpessoal, sao
desenvolvidas a comunicagdo, a colaboragao, a resolugdo de conflitos e a capacidade de
lideranca.

No entanto, ndo estamos perante uma metodologia sem limita¢gGes, como alias comecei
por afirmar. Os mesmos autores que demonstram as vantagens desta metodologia sdo
aqueles que exploram as suas fragilidades, nomeadamente o investimento de tempo, tanto
na planificagdo como na monitorizag¢ao das diferentes fases do projeto por parte do professor
(Blumenfeld, et. al., 1991; Condliffe, et. al., 2017). Também os alunos deverdo estar altamente
envolvidos no projeto, com uma predisposicdao para a constru¢ao da autonomia e para a
assuncao de responsabilidades, condicdes que nem sempre se verificam de forma homogénea
em todos os contextos educativos (Thomas, 2000). Existem também referéncias aos desafios
causados pela gestdo do trabalho colaborativo, a monitorizacdo dos progressos individuais e
a avaliacdo dos produtos finais (Krajcik & Shin, 2014). Acrescentaria que, a prépria nogao da
ABP se encontra fortemente orientada para a producdo de resultados concretos?>.

Foi nesse sentido que o dominio da Educacdo Literdria foi um campo fértil para a
experimentacdo desta estratégia, uma vez que é importante que os alunos encontrem um
espaco que privilegie a interpretacdo, a imaginacao e a discussdo, sem a pressao da avaliacdo
sumativa, criando-se condi¢des para o desenvolvimento do prazer da leitura. Esta ultima
reflexdo leva-nos a uma limitacdo de natureza distinta, relacionada com a bibliografia
consultada. Apesar da abundancia de estudos de referéncia que atestam as potencialidades
da ABP, verifiquei que a maior parte da investigacdo tem sido desenvolvida no ambito das
areas STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics). Quando a metodologia é
aplicada as Humanidades, os estudos tendem a concentrar-se nas Ciéncias Sociais?® ou na

aprendizagem de linguas estrangeiras.

25 Num contexto escolar cada vez mais marcado pela avaliagdo e pela mensurabilidade dos resultados — veja-se a importancia
atribuida aos Exames Nacionais e a preocupacdo anual com os rankings das escolas —, corre-se o risco de relegar para segundo
plano as experiéncias de descoberta, os erros e os momentos de fruicdo que constituem uma parte fundamental deste tipo
de projetos.

26 Cf. Duke et. al. (2020).
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Ora, a transposicado direta destes resultados para o ensino da literatura e de outras artes
exige alguma cautela, dado que os objetivos de aprendizagem sao distintos. Esta cautela ndo
significa que os principios da ABP deixem de ser pertinentes quando o objeto de aprendizagem
é literario. Pelo contrario, varios dos seus fundamentos — a centralidade do aluno, a
investigacdo, a autonomia, a colaboracao, a reflexao, a construcao de produtos e os ciclos de
revisdo — podem estabelecer uma relagdo produtiva com uma concec¢do da Educacgdo Literaria
que valoriza a participacdo ativa do leitor. O que se altera é a natureza daquilo que se pretende
construir através do projeto. Quando a ABP é aplicada a problemas de natureza cientifica,
tecnoldgica ou social, é frequente que a questdo orientadora conduza a procura de uma
solucdo concreta ou a elaboracdo de um produto que responda funcionalmente a um
determinado problema. No dominio da literatura, pelo contrario, o objeto resiste a respostas
univocas ou funcionais.

Como vimos, a construcao de um artefacto constitui uma dimensao relevante da ABP,
na medida em que torna visivel o conhecimento construido ao longo do processo. Michael
Grant sublinha a importancia da construgdo de um artefacto que materializa e torna
partilhavel o conhecimento construido, conferindo significado pessoal a aprendizagem (Grant,
2002). No ensino da literatura, esse produto ndo precisa de funcionar como uma solucdo para
o problema que deu origem ao projeto. Pode, em vez disso, constituir uma nova configuracao
dos sentidos construidos durante a experiéncia de leitura, tornando observavel aquilo que os
alunos compreenderam, relacionaram, transformaram ou imaginaram.

A ABP ndo é aqui convocada como uma estratégia capaz de, por si sb, resolver os
problemas do ensino da literatura. E mobilizada porque organiza temporal e
pedagogicamente a experiéncia que fui definindo nos subcapitulos anteriores. Se defendi um
leitor ativo, tive de Ihe proporcionar situacdes em que ele pudesse agir sobre os objetos; se
defendi uma interpretacdo aberta, tive de criar tempo e espaco para estabelecer rela¢des e
reformular hipéteses; se defendi a possibilidade de criagdo, tive de integrar a producdo no
préprio percurso de aprendizagem; e, por fim, se defendi a relacdo interartistica como uma
forma de ampliar as possibilidades de leitura, tive de encontrar uma organizacdo que
sustentasse essas relagdes ao longo do tempo e entre linguagens. E neste sentido que
compreendo a ABP como uma estrutura de continuidade entre as diferentes dimensoes

anteriormente discutidas. A abordagem foi entendida como um quadro flexivel, sujeito as
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exigéncias do objeto literario, aos objetivos curriculares e as caracteristicas concretas da
turma, e n3o como um modelo a reproduzir integral e intransigentemente. E esta
compreensao situada da ABP que permite, finalmente, passar da fundamentacdo tedrica para
a andlise da intervengao. No capitulo seguinte, debrugar-me-ei sobre o modo como estes
principios foram concretamente traduzidos na organizacdo do trabalho, que rela¢des entre

literatura e outras artes foram exploradas e ao balango critico dos resultados obtidos.
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3. Estudo Empirico

O estudo empirico levado a cabo durante o estagio pedagdgico teve por base a
metodologia de investigacdo-acao (I-A), um paradigma que sera brevemente explorado no
subcapitulo seguinte. Neste capitulo, pretendo abordar os objetivos da intervencao, recuperar
as fontes e os procedimentos de analise que lhes subjazem e caracterizar os diferentes ciclos
de I-A desenvolvidos. Por fim, tecerei algumas reflexdes sobre o projeto concebido na turma
de 11.2 ano, a revista interartistica, tendo em conta a concecdo e organizacdo do projeto, as

propostas e as etapas definidas e os produtos resultantes desta iniciativa.

3.1. Coordenadas da investigacao

3.1.1. Ainvestigagdao-acao como metodologia de intervengao

Partindo de uma relacdo simbidtica entre teoria e pratica e até de um certo ceticismo
qguanto a sua separabilidade, a investigacdo-acdo caracteriza-se pela articulacdo da
investigacdo e da intervencdo num mesmo processo, ndo afastando a producdao de
conhecimento e a transformacdo da realidade em que a investigacdo decorre. Louis Cohen,
Lawrence Manion e Keith Morrison definem-na como uma intervengdo de pequena escala
realizada no mundo real, acompanhada de uma andlise sistematica dos seus efeitos e
orientada pelo vinculo entre a a¢dao e uma reflexdo com vista a melhoria pratica do contexto-
alvo (Cohen, et. al., 2018). Clara Coutinho e os seus colegas afirmam que a I-A relne, ao
mesmo tempo, “accdo (ou mudanca) e investigacdo (ou compreensdo)”, desenvolvendo-se
através de um processo ciclico que alterna entre a acdo e a reflexao critica (Coutinho, et. al.,
2009, p. 360). Esta metodologia ndo pode, por isso, ser entendida como uma pratica
“objetivante”, uma vez que o conhecimento sobre a pratica se constrdi a partir da prépria
intervencdo e analise das situacbes que dela emergem. Como observa Clara Coutinho, o
docente reune condicdes privilegiadas para “planificar, agir, analisar, observar e avaliar”
(Coutinho, et. al., 2009, p. 358), sendo que todas estas opera¢des sdo essenciais para a
metodologia que subjaz a este estudo. E neste sentido que Cristina Mesquita-Pires caracteriza
os professores envolvidos neste tipo de investigacdo como “actores e autores” nas opgoes
educativas tomadas e estratégias gizadas (Mesquita-Pires, 2010, p. 67). Saliento, ainda, uma
reflexdo de Paulo Freire a este respeito:

O conhecimento [...] exige uma presenca curiosa do sujeito em face do mundo. Requer sua
acdo transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca constante. Implica em invengdo
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e em reinvencdo. Reclama a reflexdo critica de cada um sobre o ato mesmo de conhecer, pelo
qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se assim, percebe o ‘como’ de seu conhecer
e os condicionamentos a que estd submetido seu ato.

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e somente enquanto sujeito,
gue o homem pode realmente conhecer (Freire, 1985, p. 16).

A concecdo de conhecimento aqui enunciada introduz uma questdo quando a investigacao
incide sobre a prépria pratica educativa: de que modo pode o sujeito conhecer uma realidade
na qual participa e que, simultaneamente, pretende transformar? A posicdo do professor
enquanto investigador passa pela compreensao de que a relagdo estabelecida com o objeto
de estudo ndo é direta nem independente do sujeito que a investiga. Entre o investigador e
objeto de estudo existe uma mediacdo constituida pelo préprio quadro tedrico e
metodoldgico em que a investigacdo se inscreve, mas também pelas escolhas que o sujeito
realiza no decurso da intervencdo. No caso da investigacdo-acao, estas escolhas assumem
uma importancia particular, uma vez que o professor-investigador participa simultaneamente
na definicdo das questdes, na concecdo da intervencdo, na sua concretizacdo e na
interpretacdao dos dados que dela resultam. Existe, assim, um paradigma partilhado que
orienta a investigagdo, mas a sua concretizagdo é necessariamente situada: diferentes
sujeitos, partindo de pressupostos metodoldgicos semelhantes, podem selecionar objetos
distintos, formular outras questoes, estabelecer diferentes relacdes pedagdgicas e interpretar
de modo diverso aquilo que acontece em contexto educativo.

A investigacdo-acdao ndo elimina, por isso, a dimens3ao subjetiva da investigacao,
tornando-a, em vez disso, consciente e reflexiva. Esta condicdo tem consequéncias para a
possibilidade de replicacdo dos estudos, uma vez que, embora determinados procedimentos
possam ser retomados e confrontados noutros contextos, a relagdo concreta entre sujeito e
objeto ndo pode ser integralmente reproduzida. Também as conclusdes dela extraidas sao,
por isso, parcialmente situadas: trata-se de um conhecimento construido a partir de uma
experiéncia particular, cuja validade depende da explicitacdo e da reflexao critica sobre as
condicGes em que foi produzida.

A investigacdo-acdo distingue-se, assim, por um conjunto de caracteristicas,
sistematizadas por Clara Coutinho em cinco tragos fundamentais: é uma metodologia
participativa e colaborativa, na medida em que envolve os diferentes intervenientes no

processo de investigagao, atribuindo-lhes um papel ativo na analise dos problemas praticos e
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na busca de respostas para os mesmos; é pratica e interventiva, porque nado se limita a
compreensao ou descricdo de uma realidade, mas implica uma agao deliberada sobre ela,
orientada para a mudanca; é ciclica, uma vez que as descobertas realizadas num determinado
momento podem gerar possibilidades de alteragao que serao posteriormente implementadas
e avaliadas; é critica, porque pressupde uma atitude de questionamento perante as condicdes
em que a pratica se desenvolve e perante as préprias agdes dos participantes e é
autoavaliativa, dado que as mudancas introduzidas sdo continuamente avaliadas, adaptando
a intervencgao e produzindo novo conhecimento (Coutinho et al., 2009). Estas caracteristicas
participam de um mesmo movimento em que a acdo sobre uma realidade concreta, a reflexao
critica sobre essa acdo e a avaliacdo dos seus efeitos alimentam a continuidade da
investigacdo. A reflexdo decorrente desta intervengao constitui o mecanismo através do qual
a experiéncia pode transformar-se em conhecimento e orientar novas decisdes, uma vez que
a pratica “traz a luz inidmeros problemas para resolver, iniUmeras questdes para responder,
iniUmeras incertezas”, que se traduzem em oportunidades de nova reflexdo, que devem
acompanhar todo o processo e ndao serem relegadas apenas para o final da intervencao,
orientando a ac¢do subsequente (Coutinho et. al., 2009, p. 358; Cohen et. al., 2018)%’.

Por todas estas razdes, atribui-se a I-A um caracter ciclico apontado por varios autores
(Latorre, 2007; Coutinho, et. al., 2009; Mesquita-Pires, 2010). O processo desenvolve-se
através de momentos sucessivos em que a planificacdo, a acdo, a observacdo e a reflexdo se
relacionam e se informam mutuamente. No modelo de Kemmis, estes quatro momentos
constituem uma “espiral auto-reflexiva de conhecimento e accdo”, uma vez que cada ciclo
implica um olhar sobre o que foi realizado e a preparacdao de novas possibilidades de
intervencdo (Kemmis, apud Coutinho, et. al., 2009, p. 368)?8. Esta dimens3o recursiva é
também levantada por Cristina Mesquita-Pires através da formulacao “pensar-fazer-pensar”

(Mesquita-Pires, 2010, p. 75).

27 para além das caracteristicas, Clara Coutinho e os seus colegas apresentam trés modalidades de I-A, a técnica, a pratica e
a critica ou emancipadora, cuja diferenciacdo depende dos objetivos da investigagdo, do papel assumido pelo investigador,
do tipo de conhecimento produzido, das formas de agdo e do nivel de participagdo dos intervenientes.

28 Os mesmos autores, apoiando-se na obra de Antonio Latorre (2007), apresentam quatro modelos de ciclos de investigagao-
acdo — os modelos de Lewin, Kemmis, Elliott e Whitehead — que, embora partam da estrutura inicialmente proposta por Kurt
Lewin, introduzem diferentes formas de representar a relagdo entre agdo, reflexdo e transformacdo. (Coutinho et al., 2009).
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3.1.2. Objetivos especificos da intervengao

Tomando a metodologia da I-A como enquadramento do projeto, tentei entdo
responder as duas perguntas de investigacdo que enunciei no primeiro capitulo do presente
estudo. Relativamente a primeira, procurei compreender em que medida uma abordagem
interartistica poderia constituir um novo modo de ler as obras literdrias, favorecendo uma
relacdo mais critica e criativa dos alunos com a literatura. Ja a segunda pergunta incidiu sobre
a possibilidade de um projeto de Educacao Literaria favorecer a construcao de interpretacdes
criticas e pessoais em torno de obras literdrias e outros objetos artisticos. No que diz respeito
a intervencdo propriamente dita, esta dividiu-se em dois eixos fundamentais: a promocao das
relacdes interartisticas no trabalho letivo realizado ao longo do ano e o desenvolvimento
deste projeto, que serviria para prolongar, através de uma experiéncia mais continuada e
realizada em contexto letivo e ndo letivo, o trabalho iniciado nas aulas. Os objetivos
especificos definidos para a intervengdao acompanham, por isso, estas duas dimensdes.

Para o trabalho desenvolvido em contexto letivo, defini os seguintes objetivos:

1- Experimentar diferentes formas de estabelecer relagdes entre as obras literarias e outras
manifestacdes artisticas, mobilizando linguagens, objetos e modos de representacdo
distintos;

2- Analisar de que modo essas relagdes poderiam contribuir para uma leitura mais atenta das
obras, possibilitando aos alunos a identificacdo de aspetos que poderiam ndao emergir
exclusivamente da leitura.

3- Favorecer a capacidade dos alunos para reconhecer tanto as aproximagdes entre os
objetos colocados em didlogo como as especificidades dos mecanismos de cada
manifestacdo artistica explorada;

4- Construir situacdes de aprendizagem baseadas na observagdo, no questionamento, na
comparacao e na formulagdo de relagdes pelos préprios alunos, entendendo a mediagao
docente como orientagdo do processo interpretativo, sem determinar antecipadamente
os sentidos a alcancar.

Relativamente ao trabalho desenvolvido no projeto de Educacdo Literaria, defini os
seguintes objetivos:

1- Prolongar as possibilidades de relagdo entre a literatura e as outras manifestacdes
artisticas, através de uma experiéncia de trabalho continua, na qual os alunos assumissem

um papel ativo na construcdo das aprendizagens;

72



2- Atribuir, através da concecdo da revista, um propdsito comum as diferentes tarefas
desenvolvidas no ambito do projeto;

3- Criar um produto final que funcionasse como representante externo das aprendizagens
dos alunos, organizando-as;

4- Explorar de que modo um projeto desta natureza poderia favorecer a construgdo de
interpretacdes pessoais e criticas, transformando essas relagdes em producdes proprias;

5- Proporcionar aos alunos uma experiéncia de criacao ficcional a partir da observacdo de

uma obra pictdrica, através da producdo de narrativas breves de cariz ecfrastico.

3.1.3. Fontes de informacgao e procedimentos de anadlise

O primeiro conjunto de informagbes considerado na definicdo e planificagdo da
intervencdo resultou da observacao inicial da turma e dos inquéritos pedagdgicos aplicados
no 1.2 periodo do ano letivo. De acordo com o que referi no primeiro capitulo, com a
observacdo de aulas, acompanhei as dindmicas da turma, o desempenho dos alunos e a sua
relacdo com as atividades de Educacdo Literaria, ao passo que os inquéritos me possibilitaram
a recolha, a partir da perspetiva dos proprios discentes, de informacdes relativas a sua relagdo
com a disciplina de Portugués, nomeadamente no que diz respeito a leitura de textos
literarios, aos seus interesses e repertorios artisticos e a sua disponibilidade para participar
em projetos de turma. O inquérito incluia, entre outras, perguntas sobre os habitos e
preferéncias de leitura, a relagao dos alunos com diferentes manifestacdes artisticas e o seu
interesse por projetos de turma, dados ja analisados no primeiro capitulo. A estas fontes
juntaram-se os registos realizados no didrio de investigador sobre as reflexdes suscitadas pelo
contacto quotidiano com a turma. Estes dados assumiram uma funcdo essencialmente
diagndstica e foram orientadores da planificacdo que se seguiu, num encontro entre a minha
observacdo enquanto professora-investigadora e as percecdes dos prdprios estudantes no
gue concerne a disciplina.

Um segundo conjunto de fontes correspondeu a documentacao produzida no ambito da
preparacao e concretizacdo do trabalho letivo, mais concretamente as planificagGes das aulas,
os materiais didaticos elaborados para as diferentes intervencbes e as respetivas
fundamentacdes pedagogico-didaticas. Cumpre, aqui, referir que todos os materiais utilizados
foram de elaboragao propria e que nunca recorri ao manual para a lecionagdo das minhas

aulas. Estes documentos refletem as inten¢Ges que orientaram cada proposta, as relagdes
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estabelecidas entre os objetos literdrios e artisticos selecionados, as estratégias de mediacao
usadas e as formas de participagao previstas para os alunos.

A andlise do trabalho letivo estaria incompleta caso ndo se considerassem as producdes
dos proprios alunos durante as atividades desenvolvidas em sala de aula. Foram, neste
ambito, contempladas as respostas dadas as propostas de trabalho, tanto escritas como orais,
os textos produzidos no decurso das aulas e outros registos relativos a reagao dos alunos as
relacdes estabelecidas. Entre estes registos, encontra-se o exercicio Two Stars and a Wish,
através do qual os discentes expressavam a sua opinido sobre as experiéncias de
aprendizagem, identificando dois aspetos que consideravam positivos e um aspeto suscetivel
de melhoria. Paralelamente, foram também consideradas, para além dos registos no diario de
investigador, as reflexdes da minha colega estagiaria, da professora cooperante e das
professoras supervisoras da FLUP ao longo das quatro regéncias avaliadas.

No que concerne ao projeto de turma, as fontes de informagdo correspondem as
producdes dos alunos ao longo da construcdo da revista, a saber: as duas versdes das
aprecia¢des criticas e as trés versdes das narrativas breves de cariz ecfrastico. Para
acompanhar o desenvolvimento destes textos, foram concebidos descritores de desempenho
especificos para cada uma das tipologias, atendendo as caracteristicas e exigéncias proprias
de cada género textual. Estes descritores orientaram o processo de producdo e revisao, por
parte da docente, e, simultaneamente, permitiram acompanhar a evoluc¢do dos textos entre
as diferentes versdes, considerando aspetos relacionados com a construcdo e organizagao
textual, a adequacdo as caracteristicas do género e, no caso das narrativas ecfrasticas, a
articulacdo entre a observacdo da obra pictérica e a construgcao ficcional. Estes textos
assumem um estatuto distinto das respostas produzidas nas atividades letivas, uma vez que
mostram de que modo os alunos utilizaram, em producdes prdprias, os processos de leitura,
interpretacdo e relacdo com os objetos artisticos trabalhados.

Finalmente, foi considerado o inquérito aplicado no final do processo, concebido com o
objetivo de recolher as perce¢des dos alunos relativamente ao trabalho desenvolvido. Este
inquérito final incidiu sobre a experiéncia das relagbes interartisticas estabelecidas, de
maneira a perceber o seu contributo, na perspetiva dos discentes, para a compreensao das
obras, para a identificacdo de aspetos que poderiam ndo emergir apenas da leitura, para o

entendimento dos contextos culturais e artisticos e para a sua propria competéncia
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interartistica. Integraram-se perguntas relacionadas com o projeto e com a construg¢ao da
revista. No final do inquérito, inclui perguntas abertas, que incidiam sobre as atividades que,
na opinido dos alunos, mais contribuiram para a sua aprendizagem e quais as propostas de
que mais gostaram, convidando-os também a refletir sobre o que a abordagem adotada
adicionava a sua experiéncia de aprendizagem quando confrontada com uma abordagem

tradicional.

3.2. Plano de agao

Aintervencdo pedagdgico-didatica concebida para a turma de 11.2 ano organizou-se em
dois ciclos de investigacdo-a¢do. Conquanto o percurso pudesse ter sido prolongado através
de novos momentos de experimentacdo e reformulacdo, o desenvolvimento da investigacdo
ficou necessariamente condicionado pelas circunstancias concretas do estagio: a
calendarizagcdo das regéncias avaliadas, a partilha do tempo letivo com a minha colega
estagidria e com a professora cooperante e a necessidade de reservar espaco para o projeto
de turma. A apresentacdo do plano de acdo tera em linha de conta, por isso, as duas
dimensbGes em que a intervengao se foi concretizando: o trabalho letivo e o trabalho de
projeto. A primeira corresponde as intervenc¢les realizadas no ambito da disciplina de
Portugués, ao longo das quais a abordagem interartistica foi sendo testada e
progressivamente reformulada enquanto possibilidade de leitura e interpretagdo das obras
literarias. A segunda diz respeito ao projeto de Educacdo Literdria, desenvolvido em
conformidade com o trabalho realizado em aula e pensado como um espag¢o mais prolongado
de apropriacdo e transformacdo das aprendizagens construidas ao longo da intervencao.

3.2.1. Trabalho letivo

Antes de proceder a descricdo e analise das intervengdes realizadas em contexto letivo,
apresento uma sintese dos dois ciclos de investigacdo-acdo desenvolvidos ao longo do ano.
Os quadros seguintes sistematizam as aulas que integraram cada ciclo, de forma a tornar
claras a organizacao do percurso didatico e a evolugdo das propostas, desde as primeiras
experiéncias de aproximacado entre a literatura e outras artes até a exploracao de relagdes

interartisticas orientadas para novas possibilidades de interpretacao.
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Quadro 1-1.2 Ciclo de I-A

Aulal

Aula Il

Data/Duragio

1.2 periodo
11 de novembro de 2025

100 minutos

1.2 periodo
28 de novembro de 2025

100 minutos

Foco da intervengdo

Exploragdo de diferentes manifestagdes
artisticas como forma de compreender as
culturais do

caracteristicas estéticas e

Romantismo.

Exploragdo das relagdes entre a obra Frei Luis de
Sousa e diferentes formas de representagdo
artistica, através da comparagdo entre o texto
dramadtico, a sua encenagdo teatral e a sua

adaptagdo cinematografica.

Conteuidos/obras

trabalhadas

Caracteristicas estéticas e culturais dos
Romantismos Europeus; citacbes de Percy
Shelley, Victor Hugo, William Wordsworth,
Johann Wolfgang Goethe; poema de Almeida
Garrett; composicdes musicais, pintura e

arquitetura do periodo romantico.

“A Lenda de El-Rei D. Sebastido”, do grupo
Quarteto 1111; Almeida Garrett, Frei Luis de
Sousa (Cenas Xlll a XV do Ato Il, com incidéncia
no momento de anagndrise e na construgdo da
tensdo dramatica); diferentes adaptagdes da

cena XV para teatro e cinema.

Atividades/ propostas de

trabalho

Audicdo e interpretagdo de excertos musicais;
observagdo e andlise orientada de obras
pictdricas; exploragdo de edificios
arquiteténicos do periodo do Romantismo;
leitura e sintese, em pares, de textos de
contextualizagdo  histdrico-literdria, com
apresentagdo e discussdo das conclusdes;

atividade “Galeria Romantica”.

Audicdo e interpretagdo de “A Lenda de El-Rei D.
Sebastido”, do grupo Quarteto 1111; leitura e
interpretacdao das Cenas XIlI, XIV e XV do Ato Il;
visionamento e andlise comparativa de duas
teatrais e duas

encenagdes adaptacOes

cinematogréficas; comparagdo das
interpretacdes da cena e dos recursos préprios
de cada linguagem; andlise das alteragGes
introduzidas na passagem do texto dramatico
para a representacdo; reflexdo sobre o que o
texto ganha ou perde quando é encenado ou
adaptado para cinema; estabelecimento de
relagdes intertextuais entre Frei Luis de Sousa, de
Almeida Garrett, e Os Enamoramentos, de Javier

Marias.

ManifestagGes artisticas

mobilizadas

Literatura, musica, pintura e arquitetura.

Literatura, musica, teatro e cinema.

Dados recolhidos

Respostas as propostas de trabalho,

nomeadamente a atividade  “Galeria
Romantica”; sinteses produzidas em pares;
registos de observagdo da participagdo dos
alunos; registos do diario de investigador;

inquéritos do final do ano letivo.

Respostas as fichas de visionamento das

encenagdes teatrais e adaptagdes
cinematograficas, tendo em conta a comparagdo
com a Cena XV; registos de observagdo da
participacdo dos alunos; registos do didrio de
investigador; Two Stars and a Wish; inquéritos do

final do ano letivo.

Fonte: Elaboragdo prépria.
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Quadro 2 — 2.2 Ciclo de I-A

Aulal Aulallielll Aula IV
2.2 periodo 2.2 periodo 3.2 periodo
Data/Duragio 24 de fevereiro de 2026 17 e 19 de margo de 2026 24 de abril de 2026
100 minutos 150 minutos 100 minutos
Exploragdo de diferentes | Construgdo de relagGes | Relagdes entre diferentes
manifestagdes artisticas como | temdticas entre Os Maiase Rest | formas de  representagdo

Foco da intervengdo

forma de compreender as
caracteristicas  estéticas e
culturais do Realismo, a partir
da selegdo, interpretagdo e

apropriagdo de objetos.

Energy, obras de contextos

diferentes, como forma de
aprofundar a interpretagdo das
personagens e das relagdes

estabelecidas na obra.

artistica (cinema e fotografia)
como forma de aprofundar a
interpretacdo da personagem
Maria Eduarda,
problematizando a construgdo
da sua imagem através do olhar

masculino.

Conteuidos/obras

trabalhadas

Caracteristicas  estéticas e

culturais do Realismo
Europeu; citagdes de Ega de
Queirés, Emile Zola, Pierre
Joseph Proudhon, Gustave

Courbet e Hippolyte Taine;

pinturas, fotografias,
gravuras, edificios
arquitetdénicos e

representacGes de elementos

alusivos ao periodo do

Eca de Queirés, Os Maias
(Capitulos | e Il, com incidéncia
na formacgdo de Pedro da Maia
e na sua relagdo com a mde e
com Maria Monforte); Rest
Energy, de Marina Abramovic¢ e

Ulay.

Eca de Queirds, Os Maias
(Excertos relativos a construgdo
da personagem de Maria
Eduarda e a sua relagdo com
Carlos); Vertigo, de Alfred
Hitchcock; Madonna, de Cindy

Sherman.

Atividades/ propostas

de trabalho

Realismo.

Recuperagdo das | Observagdo e interpretacdo de | Visionamento e andlise de
caracteristicas do | Rest Energy, de Marina | excertos de Vertigo, de Alfred
Romantismo  através da | Abramovi¢ e Ulay, a partir de | Hitchcock, a partir de questGes

anadlise de obras pictdricas;
observagdo e analise
orientada de obras do
Realismo e reflexdo sobre o
espago da Gare; construgdo
do “Mural do Realismo”,
através da  selegio e
associagdo de imagens pelos
alunos; justificagdo escrita das
relagdes estabelecidas; leitura
de citagdes sobre o
movimento e relagdo com os
conteudos abordados em aula

por escrito.

questdes orientadoras;
contextualizagdo da
performance e dos seus
autores; leitura orientada de
excertos dos Capitulos | e Il de
Os Maias; realizagdio da
atividade “Gabinetes de
Psicologia”, centrada na analise
da formagdo, personalidade,
dos comportamentos e da
relagdo amorosa de Pedro da
Maia; apresentagdo e discussdo

das conclusdes dos grupos.

orientadoras; leitura e analise
de excertos de Os Maias
relativos a construgdo da
personagem de Maria Eduarda
e a forma como é percecionada
por Carlos; confronto entre a
representagdo cinematografica
e a construgdo literdria da
personagem; observacdo e
analise do autorretrato
Madonna, de Cindy Sherman;
relagdes entre os diferentes
modos de representagdo e

reflexdo sobre o papel do olhar
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masculino na construgdo da

imagem de Maria Eduarda.

Manifestacoes

artisticas mobilizadas

Literatura, pintura e

arquitetura.

Literatura e performance.

Literatura, cinema e fotografia.

Dados recolhidos

Respostas as propostas de
trabalho, nomeadamente as
respostas por escrito no que
respeita a leitura de cada
estudante do “Mural do
Realismo”; registos de
observagdo da participagdo
dos alunos; registos do diario
de investigador; inquéritos do

final do ano letivo.

Respostas aos “Gabinetes de

Psicologia”; conclusoes
apresentadas pelos grupos
sobre a formagdo,

personalidade e relagdo
amorosa de Pedro da Maia;
respostas  decorrentes  do
estabelecimento de relagGes
entre a performance e Os
Maias; registos de observagdo
da participagdo dos alunos;
registos do didrio de

investigador; inquéritos do final

Respostas as questdes durante
a andlise de Vertigo e dos
excertos selecionados de Os
Maias; respostas as questdes

de andlise de Madonnag;

registos de observagdo da
participagdo dos alunos;
registos do didrio de

investigador; Two Stars and a
Wish; ata da reunido de
avaliacdo da terceira regéncia
avaliada; inquéritos do final do

ano letivo.

do ano letivo.

Fonte: Elaboragdo propria.

3.2.1.1. 1.2 Ciclo de investigagdao-acao
O primeiro ciclo de investigacdo-acdo deste projeto realizou-se entre os dias 11 de
novembro e 28 de novembro de 2025, com atividades realizadas em aula, mas também sob a

forma de trabalhos extracurriculares.

3.2.1.1.1. O Romantismo

A aula dedicada ao estudo do Romantismo tinha como objetivo, em primeiro lugar,
evitar a abordagem normalmente apressada do contexto histérico-literario antes do estudo
das obras do programa, concedendo-lhe um lugar central, e, em segundo lugar, ultrapassar a
sua circunscricdo ao ambito literario, alargando o estudo a outras manifestacdes artisticas
coevas, nomeadamente na musica, na pintura e na arquitetura. Optei por proporcionar aos
alunos um primeiro contacto com diferentes manifesta¢Ges artisticas que pudessem ilustrar
algumas das particularidades do movimento, pretendendo que fossem eles a identificar, de
forma indutiva e através da observacdo e da audicdo, alguns dos tracos que posteriormente
seriam sistematizados. A descricdo integral da aula encontra-se no Apéndice 1.

Comecamos com a audicdo de excertos de “Liebestraum” (1850), de Franz Liszt (Anexo
3), e “Danse Macabre” (1874), de Camille Saint-Saéns (Anexo 4), a partir dos quais os alunos

registaram sentimentos e imagens posteriormente relacionados com a sensibilidade
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romantica. Seguiu-se a andlise de obras pictdricas, entre as quais O Naufrdgio (1805), de
William Turner (Anexo 5), A Liberdade guiando o povo (1830), de Eugene Delacroix (Anexo 6),
e Caminhante sobre o Mar de Névoa (c.1818), de Caspar David Friedrich (Anexo 7). Através da
observacdo orientada destas pinturas, foram trabalhadas dimensdes como a exaltacdo e
contemplacdo da Natureza, o Sublime, a subjetividade e introspecdo, a liberdade, o
nacionalismo e a intervencao politica do artista. A abordagem foi depois alargada ao contexto
portugués, através de Camdes na Gruta de Macau (1853), de Francisco Metrass (Anexo 8), e
a arquitetura do periodo romantico, nomeadamente aos revivalismos presentes no Castelo
de Neuschwanstein (Anexo 9) e no Palacio da Pena (Anexo 10), levantando-se caracteristicas
como o gosto romantico pelo passado, sobretudo pela Idade Média.

Num segundo momento, os alunos trabalharam, em pares, textos de contextualiza¢ao
sobre diferentes aspetos do Romantismo e sobre Almeida Garrett e Frei Luis de Sousa,
apresentando posteriormente a turma uma breve sintese das conclusdes alcangadas. As ideias
fundamentais foram complementadas e sistematizadas por mim e disponibilizadas
posteriormente no Google Classroom (Anexo 11).

A aula culminaria com a atividade individual “Galerias Romanticas”, que, por
constrangimentos de tempo, acabou por ser concluida em casa. Cada aluno recebeu uma das
pinturas anteriormente abordadas e dois excertos — uma citagdo de um autor associado ao
Romantismo e/ou um poema de Almeida Garrett (Anexo 12) —, devendo selecionar aquele
gue considerasse mais relaciondvel com a pintura, reunir os dois objetos numa pequena
composicao visual e justificar por escrito a relacdo estabelecida entre ambos. Como tal, teriam
de aplicar os conhecimentos construidos ao longo da aula, estabelecendo e fundamentando,
com alguma autonomia, uma relacdo entre uma manifestacdo visual e uma manifestacdo
verbal.

Para a andlise desta intervencao, considerarei alguns elementos que me fizeram aceder
a forma como os alunos aderiram a esta primeira experiéncia. Entre os diferentes registos e
producdes resultantes da aula, foram selecionados os registos do didrio de investigador
(Anexo 13) e algumas das producbes realizadas no ambito da atividade “Galerias

Romanticas”?°. A escolha desta Ultima fonte prende-se com a natureza da prépria tarefa: ao

2 Foram selecionadas estas producdes por abrangerem a identificacdo de vérias das caracteristicas pretendidas.
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contrdrio das restantes propostas, maioritariamente orientadas por questdes ou por materiais
previamente estruturados, esta atividade colocava os alunos perante a necessidade de
estabelecer autonomamente uma relacdo entre uma manifestacdo pictérica e um texto
verbal, justificando por escrito a associagao realizada. Os registos do didrio de investigador
permitem, por sua vez, relembrar as situacdes que, no decurso da aula, suscitaram a minha

atenc¢do enquanto professora-investigadora e as reflexdes que delas decorreram.

Tabela 3 — Corpus selecionado para a analise da atividade “Galerias Romanticas” (Anexo 14)

Aluno Pintura Citacdo/Poema Selecionado
A8 Liberdade guiando o povo, de Eugene | Ao Conservatério Real, de Almeida
Delacroix Garrett
Al10 Liberdade guiando o povo, de Eugéne | Ao Conservatério Real, de Almeida
Delacroix Garrett
Al4 Caminhante sobre o Mar de Névoa, de | Os Sofrimentos do Jovem Werther, de
Caspar David Friedrich Johann Wolfgang Goethe
A3 Caminhante sobre o Mar de Névoa, de | Prefdcio as Baladas Liricas, de William
Caspar David Friedrich Wordsworth
A9 Caminhante sobre o Mar de Névoa, de | “Cascais”, de Almeida Garrett
Caspar David Friedrich
Al3 O Naufrdgio, de William Turner “Cascais”, de Almeida Garrett
A7 O Cavalo Branco, de John Constable Prefdcio as Baladas Liricas, de William
Wordsworth

Fonte: Elaboragdo prépria.

As producdes analisadas evidenciam a capacidade dos alunos para estabelecer relagdes
entre diferentes linguagens, identificando ideias e valores comuns, sendo que apenas dois
estudantes apresentaram resultados menos satisfatdrios. Esta capacidade é visivel nas duas
producdes que relacionam A Liberdade guiando o povo, de Eugéne Delacroix, com a citacdo
de Almeida Garrett em Ao Conservatdrio Real. Na primeira producdo, a aluna parte da ideia
de que a frase de Garrett aponta para “uma nova época em que o povo constrdi a sua propria
histéria” e entende a pintura como a representac¢ao visual do ideal democratico presente na
citacdo, afirmando que a obra “transforma em imagem o desejo coletivo por liberdade e
igualdade” (A8). Na segunda producdo, a relacdo construida é a mesma; a partir da
identificacdo da figura alegdrica da Liberdade e da representacao do povo francés em luta
contra a opressao, a aluna aproxima estes elementos da ideia presente na citacdo de que tudo

deve ser feito “pelo povo e com o povo”, concluindo que os dois objetos expressam “o ideal
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democratico e o espirito revolucionario que marcaram o século XIX” (A10). Vemos, nestes dois
exemplos, a transposicdao de um ideal para linguagem visual e a convergéncia tematica e
histérica entre os dois polos de comparacao.

Um segundo eixo de aproximagdo surge nas produc¢des que se focam na Natureza. Na
associacdo entre Caminhante sobre o Mar de Névoa, de Caspar David Friedrich, e a citacdo de
Goethe, A14 identifica na pintura uma “figura solitaria perante uma paisagem imensa e
misteriosa” e relaciona-a com o “sentimento de reconhecimento interno” presente na frase.
A partir destes elementos, interpreta as duas manifestacdes como expressdes da “busca do
ser pela auto-compreensdo através da contemplacdo da Natureza”, entendendo o mundo
exterior como “um espelho da esséncia da nossa alma”, atribuindo a Natureza uma funcao
mediadora entre a experiéncia exterior e a interioridade do sujeito. Por sua vez, na producao
gue aproxima a mesma pintura do poema de Almeida Garrett, A9 identifica como elemento
comum “o ser pequeno diante da imensidao da natureza” e considera que ambos os objetos
transmitem “admiracdo, soliddo e emocao para [sic] algo maior que nds”. A relacdo &, assim,
construida a partir da posicdao do individuo perante a Natureza e das emoc¢des que essa
experiéncia suscita. Embora a interpretacdo seja menos desenvolvida do que a anterior, a
aluna mobiliza elementos concretos da pintura e encontra no poema uma experiéncia
equivalente, concluindo que ambos “partilham o mesmo olhar sobre o mundo”.

Em segundo lugar, as producdes selecionadas demonstram que os alunos usaram
também as caracteristicas da estética romantica trabalhadas ao longo da aula para
fundamentar as relacGes estabelecidas, nomeadamente: a valorizacdo da liberdade e a
dimensdo politica e social do movimento (A8 e Al1l0); a dimensdo subjetiva da estética
romantica e a introspecdo (A3); a soliddo do sujeito roméantico (A10); a contemplacdo da
Natureza (A3 e Al14); o reconhecimento da pequenez do ser humano perante a “imensiddo da
natureza” (A10); a nocdo de Sublime e a ambivaléncia entre temor e fascinio perante a
Natureza (A13) e a relacdo entre emocgdo, contemplagcdo e criacdo poética (A3 e A7). A
valorizacao da liberdade e a dimensdo politica e social do Romantismo surgem nas duas
producdes que relacionam A Liberdade guiando o povo, de Eugéne Delacroix, com a citacdo
de Almeida Garrett. A dimensdo subjetiva e a introspecdo estdo presentes na producdo que
aproxima Caminhante sobre o Mar de Névoa, de Caspar David Friedrich, da citacdo de Goethe

(A8 e A10). A mesma pintura fez relacionar a soliddo do sujeito e a pequenez do ser humano
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perante a Natureza, identificadas na producdo que a relaciona com “Cascais”, de Almeida
Garrett (A10). A nogao de Sublime, trabalhada durante a analise das pinturas, é evidente na
producdo que relaciona O Naufrdgio, de William Turner, com o poema “Cascais”. A13 salienta
nas duas obras uma Natureza “selvagem” que “se sobrepde a tudo, incluindo os humanos”,
mas identifica também, além da sua dimensao “aterradora”, a “beleza e o fascinio do mar”,
realgando a ambivaléncia entre temor e fascinio que tinha sido explorada na aula. Por fim, as
producdes que relacionam Caminhante sobre o Mar de Névoa e uma pintura de John
Constable com a citacdo de Wordsworth trabalham a relacdo entre emocao, contemplacado e
criagcdo poética (A3 e A7). No primeiro caso, A3 relaciona o “impacto da emog¢do” com a
posterior “calma e contemplacgdo silenciosa”; no segundo, A7 interpreta a paisagem “natural
e de certa forma tranquila e apaziguadora” como possivel origem de uma poesia marcada por
“sentimentos intensos e emogdes camufladas num estado de tranquilidade”.

Os dados analisados conduziram-me a conclusdao de que a exploracdo de diferentes
manifestacdes artisticas contribuiu para alargar o entendimento dos alunos relativamente ao
Romantismo. As produg¢des mostram que os alunos foram capazes de apontar caracteristicas
comuns entre pintura e texto e, em varios casos, de fundamentar essas relacdes através de
conceitos trabalhados ao longo da aula. Esta evidéncia articula-se com o que fui registando no
diario de investigador ao longo da interveng¢dao, nomeadamente a elevada participa¢dao dos

alunos na andlise das obras e o entusiasmo perante as diferentes propostas.

3.2.1.1.2. Frei Luis de Sousa

A aula dedicada ao estudo de Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, que aqui descrevo
integrou uma unidade didatica de 250 minutos sobre o segundo ato da obra e teve como
objetivo aprofundar a leitura das suas cenas finais, articulando o texto dramatico com
diferentes formas de representacdo e com outro texto literario. Esta aula, correspondente a
primeira regéncia avaliada, incidiu sobre as Cenas Xlll, XIV e XV do Ato Il, cuja analise foi
antecedida por uma atividade de pré-leitura e sucedida por duas atividades de pds-leitura. A
descricao detalhada da intervenc¢do encontra-se no Apéndice 2.

Como atividade de pré-leitura, partiu-se da audicdo de “A Lenda de El-Rei D. Sebastido”
(1993), do grupo Quarteto 1111 (Anexo 15), recuperando-se conhecimentos sobre o
Sebastianismo e problematizando a construgdo mitica e idealizada de uma figura ausente. Esta
reflexao funcionou como uma ponte para a leitura das Cenas XIll, XIV e XV, nomeadamente
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para o regresso do passado, representado pela chegada do Romeiro. A andlise incidiu
particularmente sobre a evolu¢gao emocional de D. Madalena e sobre o processo de
anagnorise, tendo os alunos regressado retroativamente a Cena XIV para identificar os indicios
gue antecipavam a verdadeira identidade da personagem.

A Cena XV constituiu depois o ponto de partida para o confronto entre o texto de Garrett
e quatro concretizagOes distintas: as encenag¢des Madalena (2013), de Jorge Pinto (Anexo 16),
e Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro (Anexo 17), e as adaptacOes cinematograficas
Frei Luis de Sousa (1950), de Antdnio Lopes Ribeiro (Anexo 18), e Quem és tu? (2001), de Jodo
Botelho (Anexo 19). Através de uma dinamica de Jigsaw e de uma ficha de visionamento
(Anexo 20), os alunos compararam as opc¢Oes tomadas em cada versdao, atendendo a
concretiza¢do das didascdlias, ao ritmo, as pausas e a expressividade dos atores e a recursos
especificos das linguagens teatral e cinematografica, como a iluminacdo, a sonoplastia, os
enquadramentos, os close-ups, a banda sonora e o siléncio. No final da atividade, os alunos
refletiram ainda, por escrito, sobre aquilo que um texto dramatico poderia ganhar ou perder
guando encenado ou adaptado para cinema, respostas que serdo retomadas na andlise da
intervencao.

Num ultimo momento, foi estabelecida uma relacdo intertextual com um excerto de Os
Enamoramentos (2011), de Javier Marias (Anexo 21), no qual é recuperada a histéria de O
Coronel Chabert (1832), de Honoré de Balzac. A discussdo debrucou-se sobre as aproximacdes
entre as narrativas, designadamente o regresso de uma personagem julgada morta quando a
respetiva esposa ja reconstruira a sua vida, as consequéncias desse reaparecimento e a
idealizacdo daqueles que permanecem ausentes. Devido aos constrangimentos de tempo,
esta atividade, inicialmente prevista como exercicio escrito, foi realizada oralmente. No final
da aula, os alunos levaram para casa a atividade Two Stars and a Wish.

A semelhanca do que propus na Aula |, considerarei os seguintes dados na analise da
intervencdo: a selecdo dos registos e producdes resultantes da aula nas fichas de
visionamento, mais concretamente, as reflexdes sobre o que ganha ou perde um texto
dramatico quando encenado ou adaptado, os registos do diario de investigador (Anexo 22) e
a atividade Two Stars and a Wish. A escolha destas reflexdes como corpus de andlise prende-
se com o facto de constituirem o momento em que os alunos refletiram de forma mais

abrangente sobre as possibilidades e limitagdes da passagem do texto dramatico para outras
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formas de representacao, observando de que modo compreenderam as relacdes entre o texto

e diferentes linguagens artisticas.

Tabela 4 - Corpus selecionado para a andlise das fichas de visionamento (Anexo 23)

Aluno Modalidade
A2 Encenagdo

A3 Adaptagdo cinematogréfica
A4 Encenagdo

A8 Encenagdo

Al10 Encenacdo

Al4 Adaptagdo cinematogréfica

Fonte: Elaboragdo propria

As producdes analisadas demonstram que os alunos identificaram na passagem do texto
dramatico a sua representacdao uma possibilidade de concretizagdo da experiéncia de leitura,
com a excecdo de quatro estudantes. Em varias respostas, a representacdo é associada a ideia
de corporizar e presentificar aquilo que, no texto, permanece apenas sugerido. A2 considerou
gue, quando um texto dramdtico é encenado, “ganha mais vivacidade”, ao passo que A10
afirmou que “ganha vida” e se torna “mais cativante”. Para esta ultima estudante, a
representacdo permite ainda perceber “muito melhor” as emocbes e reacdes das
personagens, contribuindo para uma interpretacao mais clara da peca. Para além disso, esta
afirma que as didascalias sdo “mais interessantes em visualizacdo do que em leitura”. Esta
ideia de maior clareza ecoa também no texto de A4, que considera que a encenacdo ajuda o
espectador a distinguir aquilo que acontece na acdo, algo que, na sua perspetiva pode ser
mais dificil perante a complexidade do texto escrito.

Por outro lado, os alunos defenderam que aquilo que a representacao acrescenta ao
texto pode, ao mesmo tempo, restringir algumas das possibilidades que a leitura deixa em
aberto. Esta ideia surge de forma recorrente nas respostas, principalmente através da
referéncia a perda da liberdade, da criatividade e da imaginacdo do leitor ou do espectador.
A2 considerou que, quando um texto é encenado, se perde “um pouco da sua liberdade
imaginativa”, uma vez que deixa de ser necessdrio imaginar “as faces das personagens e os
locais”. A concretizagdo visual daquilo que o texto apenas sugere &, assim, entendida como
uma redug¢ao do espago deixado a construgdo individual. A mesma ideia é formulada por A4

gue afirmou que a encenacdo retira ao espectador “a capacidade de criar ou imaginar os
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acontecimentos que estdo escritos”, diminuindo, deste modo, “a criatividade e imaginacao
que cada ser humano apresenta”. Também foi mencionado que, perante uma encenagao o
espectador perde a “possibilidade de imaginar as personagens e cada cena a sua maneira”
(A8). Nestes casos, a representagdo surge como uma forma de concretizacao que substitui
parcialmente o trabalho imaginativo que o leitor realiza perante o texto. Esta tensdo é
igualmente apontada por Al4 que defende que a concretizagao audiovisual por meio da
adaptacdo cinematografica pode provocar uma “rutura da peripécia que idealizamos ao ler a
obra”, diminuindo a necessidade de interpretacdo aprofundada que a leitura proporciona
(A14).

Por fim, os alunos entenderam a adaptacdo como algo que ultrapassa a mera
reproducdo do texto dramatico, compreendendo que se trata de uma interpretacdo que se
traduz em determinadas escolhas por parte de quem o concretiza. A3 considerou que a
adaptacdo cinematografica “depende sempre muito da interpretacdo do realizador do que
estd escrito no texto”, admitindo que, ao assistir ao filme, o espectador ndo esta dependente
apenas da sua propria interpretacdo do enredo, uma vez que cada cena incorpora elementos
gue correspondem a perspetiva do realizador (A3). A mesma percecao surge nas respostas
relativas as encenacoes. A8 destaca a “diversidade” entre diferentes encenacdes, exatamente
porque os encenadores tém liberdade para dar vida a peca “da maneira que eles imaginam
gue aconteceu”, podendo dai resultar diferentes concretizacdes de um mesmo texto (A8).
Esta pluralidade de concretizagdes ndo vem sem a consciéncia de que as opg¢les dos
encenadores e dos realizadores podem ndo coincidir com as expectativas do espectador. A
mesma aluna refere que este pode ficar “desapontado” com determinadas escolhas,
nomeadamente com a expressividade das personagens ou com “detalhes esquecidos pelos
encenadores”. Quanto ao cinema, A3 afirmou que, embora a adaptagdo acrescentasse
elementos como a banda sonora, esses mesmos elementos resultam de uma perspetiva que
ndo corresponde necessariamente a interpretacao que o espectador teria construido a partir
da leitura (A3).

Os dados analisados levam-me a conclusdo de que a comparacdo entre o texto
dramadtico e as suas diferentes concretizacdes, tanto no teatro, como no cinema, contribuiram
para alargar o entendimento dos alunos sobre as possibilidades e os limites da passagem de

uma linguagem para outra. As produgdes mostram que os alunos foram capazes de identificar
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aquilo que uma representacao pode acrescentar o texto, mas também, e inversamente, aquilo
que se pode perder neste processo. Ainda assim, considero que a mais-valia desta fase da
intervencdo foi a compreensdo de que a adaptacdo é também em si uma forma de
interpretagao, tendo sido realcado o papel das escolhas dos encenadores e dos realizadores
na transformacdo da cena analisada. Em consonancia com o que registei no diario de
investigador, reparei novamente que a quantidade de propostas prevista para a aula era
demasiado ambiciosa para o tempo disponivel, tendo em conta o espaco que a participacao e
a discussdo dos alunos exigiam. Contudo, o entusiasmo dos estudantes na adesdo as
propostas foi uma alavanca para a continuagdo deste percurso interartistico que tao

timidamente comecei por pisar.

3.2.1.1.3. Reflexao sobre o 1.2 Ciclo de I-A

Partindo de todos os dados analisados, tecerei, agora, algumas reflexdes sobre os
resultados conjuntos das aulas que integraram o 1.2 Ciclo de I-A. Neste primeiro momento,
apercebi-me de algumas vantagens da aproximacdo da literatura a outras linguagens
artisticas, visto que, tanto na abordagem do Romantismo como no estudo de Frei Luis de
Sousa, a introducdo de diferentes manifestacGes artisticas criou outras possibilidades de
entrada nos conteudos programaticos e na relacdo com os textos trabalhados. No primeiro
€aso, a musica, a pintura e a arquitetura levaram ao contacto com diferentes formas de
expressao de valores e ideias associadas ao Romantismo, que posteriormente os estudantes
poderiam direcionar para a analise das obras literarias. No segundo, a comparag¢ao entre o
texto dramatico e diferentes encenacdes teatrais e adaptacdes cinematograficas conduziu-os
ao entendimento de que uma mesma cena pode adquirir diferentes configuragdes
dependendo da linguagem artistica utilizada e da interpretacdo de quem produz essas
concretizagdes.

As vantagens desta abordagem foram também consideradas pelos prdprios alunos.
Num questionario aplicado no final do ano letivo, 13 dos 14 alunos (92,9%) afirmaram
concordar ou concordar totalmente que o trabalho sobre o Romantismo e as suas diferentes
manifestacOes artisticas os ajudou a compreender melhor as caracteristicas do movimento
(Anexo 24). De forma semelhante, 12 dos 14 alunos (85,7%) consideraram que a relacdo entre
Frei Luis de Sousa e as suas adaptacGes para teatro e para cinema contribuiu para uma melhor
compreensdo da tensdo dramatica e do momento de anagndrise (Anexo 25).
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Os testemunhos recolhidos através da atividade Two Stars and a Wish (Anexo 26),
realizados também de forma anénima, ajudam a entender melhor os dados dos graficos. Entre
os aspetos valorizados pelos alunos surgem a “diversidade de tépicos abordados”, a “dindmica
das aulas”, a andlise das “pecas de teatro e cinema”, a possibilidade de contactar com
“musicas e pinturas” e as “ligacoes e comparacdes” estabelecidas entre Frei Luis de Sousa e
as encenagbes e os filmes. Alguns alunos associaram diretamente essas relagdes a
compreensdo da obra, considerando que as propostas em torno do texto faziam “perceber
melhor as [sic] mensagens da obra”. Porém, este primeiro ciclo conduziu-me a identificar
algumas dificuldades no que diz respeito as propostas. O principal obstaculo prendeu-se com
a gestdo do tempo, uma vez que a quantidade de atividades previstas se revelou, em ambos
os casos, demasiado ambiciosa para o tempo disponivel. Esta dificuldade resultou também do
préprio espaco que a propria participacdo dos alunos exigia. Nas duas aulas, o envolvimento
da turma levou a que os momentos de discussao se prolongassem e, ndo querendo castrar a
sua predisposicao e entusiasmo, acabei por ter de proceder a alteracdes a planificacdo inicial
das aulas. Nos dados recolhidos junto dos alunos, nomeadamente na atividade Two Stars and
a Wish, um dos alunos identificou como aspeto a melhorar “o tempo de realizacdo das
atividades de escrita”, ao passo que outro considerou que “os tempos de certas atividades
deviam ser melhor [sic] definidos”. Tendo em conta os comentarios dos alunos na atividade
de Two Stars and a Wish e os meus proprios registos no didrio de investigador, assim como o
feedback fornecido pela minha colega estagiaria, a professora cooperante e a professora
supervisora, levantava-se a necessidade de reduzir a quantidade de propostas e de reservar
mais tempo para a explora¢do adequada de cada uma, de forma a perder o ritmo acelerado
gue se instalava no final das aulas quando o tempo comecava a escassear.

Esta primeira fase levou-me a outra reflexdo: as possibilidades de didlogo interartistico
ndo precisavam de ficar circunscritas a uma comparacao de recria¢cdes ou adaptacdes. Embora
o confronto entre as adaptacbes de Frei Luis de Sousa tenha conduzido a discussdes
pertinentes sobre os aspetos ja elencados, a experiéncia do Romantismo mostrara ja que
também era possivel construir relacdes entre objetos que ndo mantinham entre si uma
relacdo de adaptagao direta. Além disso, os objetos colocados em relagdo também nao
precisavam de pertencer necessariamente ao mesmo periodo ou contexto; pelo contrario,

poderiam estabelecer entre si relagdes de natureza concetual ou tematica, a partir de ideias,
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experiéncias, formas de representacdo ou problemas partilhados. Esta possibilidade alterava
também o lugar ocupado pelos alunos na medida em que, em vez de procederem a uma
correspondéncia ja inscrita na propria relacdo entre objetos, poderiam ser eles a construir
essa relagdo, encontrando os elementos que os aproximavam e justificando a pertinéncia da
aproximacdo encontrada. Tornou-se, entdo, necessario selecionar objetos, sem os acumular
em demasia, como tinha acontecido ao longo deste ciclo, em fungao das possibilidades de
relacdo que poderiam estabelecer com a obra e do tipo de pensamento que poderiam suscitar
nos alunos.

As decisdes decorrentes desta reflexdao foram, portanto, no sentido de alargar o tipo de
relacdes interartisticas exploradas, reduzir a dispersdo das propostas, selecionar os objetos
pelo potencial interpretativo das relagdes estabelecidas e reservar mais tempo para que essas

relagdes fossem justificadas e discutidas.

3.2.1.2. 2.2 Ciclo de investigagdao-a¢ao

O segundo ciclo de investigacdo-acdo decorreu entre os dias 24 de fevereiro e 24 de
abril de 2026 e integrou trés momentos de intervencgao, desenvolvidos ao redor do Realismo
e, posteriormente, do estudo das personagens Pedro da Maia e Maria Eduarda, em Os Maias.
As propostas concebidas neste periodo deram continuidade as questGes levantadas no ciclo

anterior, cujas implicacdes foram sendo experimentadas ao longo das trés intervengdes.

3.2.1.2.1. O Realismo
A aula dedicada ao Realismo-Naturalismo retomou alguns procedimentos utilizados
anteriormente na abordagem do Romantismo, introduzindo-se uma alteracdo fundamental:
conceder aos alunos maior responsabilidade na construcdo das relagdes entre os objetos
observados. A descricdo integral da intervencdo encontra-se no Apéndice 3.

A passagem entre os dois movimentos foi construida inicialmente através do confronto
entre pinturas ja trabalhadas, como Caminhante sobre o Mar de Névoa (c. 1818), de Caspar
David Friedrich, e Camdes na Gruta de Macau (1853), de Francisco Metrass, e As Respigadoras
(1857), de Jean-Francois Millet (Anexo 27). A partir desta ultima, discutiram-se algumas das
mudancas introduzidas pelo Realismo, nomeadamente da subjetividade individual para a
observagdo da realidade social, da idealizagao da Natureza para a sua representagdo enquanto
espaco de trabalho e da centralidade de figuras histdricas ou excecionais para a presenca de

individuos comuns e andnimos. A exploragao foi alargada a obras como O Enterro em Ornans
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(1850), de Gustave Courbet (Anexo 28), Many Happy Returns of the Day (1856) e A Esta¢do de
Paddington (1862), de William Powell Frith (Anexos 29 e 30), A Carruagem de Terceira Classe
(1863-1865), de Honoré Daumier (Anexo 31), e Colheita — Ceifeiras (1893), de Silva Porto
(Anexo 32), salientando-se dimensGes como as desigualdades sociais, o trabalho, os habitos
da burguesia e o progresso técnico e civilizacional, antes da sistematizagao das principais
caracteristicas do Realismo e do Naturalismo.

A segunda parte da intervencao foi ocupada pela construcdo do “Mural do Realismo”. A
partir de um conjunto diversificado de representacdes pictéricas, arquiteténicas, sociais e
culturais do século XIX (Anexo 33), cada aluno selecionou duas imagens que considerasse
relaciondveis e justificou por escrito a associacdo estabelecida. As imagens foram depois
sucessivamente colocadas no quadro, devendo cada estudante atender ndo apenas a relagao
entre aquelas que escolhera, mas também a configuracdo que ia sendo construida pelos
colegas, construindo novos nexos de sentido. Registada fotograficamente esta primeira
organizacdo (Anexo 34), os alunos puderam reconfigura-la: cada um teve a possibilidade de
deslocar uma imagem, desde que justificasse perante a turma o novo sentido produzido pela
alteracdo. A configuracdo resultante encontra-se no Anexo 35 e, devido a qualidade do registo
fotografico, foi posteriormente reconstruida em formato digital (Anexo 36).

Concluido o processo de organizagao e revisao coletiva do mural, cada estudante redigiu
uma proposta de leitura global, sem que lhe fosse previamente indicado um percurso espacial
ou uma interpretacdo a alcancgar. Pretendia-se, assim, que ultrapassasse as associa¢des
isoladas entre imagens e atribuisse sentido ao conjunto resultante das escolhas da turma. A
atividade final inicialmente prevista foi reajustada devido ao tempo disponivel: em vez da
discussdo coletiva de diferentes citacdes relacionadas com o Realismo, cada aluno recebeu
uma das citacGes selecionadas (Anexo 37) e produziu individualmente um breve texto,
relacionando-a com os conteudos trabalhados ao longo da aula.

Para analisar esta intervencao, recorrerei a diferentes fontes de informacao, cruzando
aquilo que fui observando ao longo da aula com as producdes e percecdes dos proprios
alunos. Serdo considerados os registos do diario de investigador (Anexo 38) e os
apontamentos relativos a participagao da turma. A estes dados juntam-se as respostas escritas
produzidas pelos alunos, nomeadamente as leituras individuais do “Mural do Realismo”. A

escolha destas produgdes tem que ver com o facto de constituirem os momentos em que os
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estudantes tiveram de ultrapassar a identificacdo de caracteristicas isoladas e construir, por

escrito, relagles e interpretagdes a partir dos objetos trabalhados.

Tabela 5 — Corpus selecionado para a analise das leituras do “Mural do Realismo” (Anexo 39)

Aluno Percurso de leitura proposto Sintese da proposta de leitura

A3 Do centro para as extremidades A gare como ponto de ligagdo entre diferentes grupos sociais.

A5 A partir de dois polos ligados pelo | O mural como representag¢do do desequilibrio social do século XIX.
centro

A8 Das extremidades para o centro O mural como representagdo do desequilibrio social do século XIX.

Al12 Do centro para as extremidades e da | A gare como ponto de ligagdo entre diferentes grupos sociais.
esquerda para a direita

Al4 Da esquerda para a direita A gare como ponto de ligagdo entre diferentes grupos sociais.

Fonte: Elaboragdo propria

As leituras selecionadas demonstram que os alunos tentaram atribuir um significado,
numa primeira instancia, a prépria disposi¢dao espacial do conjunto de imagens. Apenas trés
alunos apresentaram interpretacbes mais frageis do mural. Ndo obstante partirem de
percursos de leitura distintos, as cinco producdes selecionadas convergem na interpretacao
do mural como uma representacdo das desigualdades que atravessavam a sociedade
oitocentista. A3 propde uma leitura “do centro para as extremidades”, devido ao “papel
central que a Gare desempenhava na segunda metade do séc. XIX”, avancando depois em
duas diregdes distintas, primeiro “do centro para a esquerda” e depois “do centro para a
direita”. Para além disso, entende que, a esquerda, se assiste a uma sucessiva “degradacao da

Ill

sociedade”, percetivel “quer pelas atividades retratadas, quer pela expressao cada vez mais
infeliz das pessoas”, ao passo que, para a direita, identifica uma progressiva “sofisticacao”,
associada as atividades de lazer, a indumentdria e aos espacos frequentados pelos grupos
socialmente privilegiados (A3). A mesma ideia de progressdo surge de forma muito explicita
com A12, que interpreta a organizacdo das imagens como “um crescendo de classe [sic] lendo

Ill

da esquerda para a direita” (A12). A14 observa no painel “uma gradacdo social da esquerda
para a direita”; ainda que recorrendo a outras formulagdes, A5 e A8 constroem uma leitura
semelhante: a primeira aluna identifica “dois polos de um iman” (A5), enquanto a segunda
situa nas pontas do mural “os extremos destas classes” e observa uma aproximacdo

progressiva entre posi¢ées sociais a medida que o olhar se dirige para o centro (A8).
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Para construirem esta leitura da desigualdade social, os alunos recorreram a elementos
concretos das imagens, como as atividades representadas, a expressao e postura das figuras,
ao vestuario e aos espacos em que estas se encontravam. A5 é particularmente explicita neste
contraste ao observar que, no lado esquerdo, “o povo” surge “a trabalhar e sempre associado
ao esforco fisico, ao cansaco e a reduzida qualidade de vida”, enquanto, no lado direito,
identifica “as vivéncias [...] das classes sociais superiores”, associadas a dpera e aos convivios
(A5). A aluna aprofunda esta oposi¢do ao notar que, em nenhuma das imagens selecionadas,
vé “o povo a divertir-se ou a realizar algo que proporcionasse lazer”, do mesmo modo que nao
encontra as classes privilegiadas “a trabalhar ou a realizar algo que nao |lhes proporcionasse
alegria e diversao” (A5). A14 constrdi a sua leitura a partir dos ambientes representados: a
esquerda identifica “um ambiente tipicamente campestre, cheio de alusGes a agricultura e
trabalho arduo”, enquanto a direita identifica “ambientes mais luxuosos”, que associa a uma
posicdo social mais favorecida (A14). As interpretacdes mostram, deste modo, que os alunos
mobilizaram diferentes indicios visuais para sustentar a leitura global que propuseram,
relacionando aquilo que observaram nas representagdes com algumas das dimensdes
trabalhadas durante a aula — o trabalho, a pobreza, a sociabilidade, o lazer e as desigualdades
entre grupos sociais.

Um terceiro aspeto que atravessa quase todas as producdes é a fungdo atribuida as
imagens relacionadas com os caminhos de ferro, colocadas na zona central do mural. Os
alunos nao as interpretaram apenas como simbolos do progresso técnico e civilizacional do
século XIX, mas como elementos capazes de articular os dois polos sociais que haviam

III

identificado. A3 considera que a gare desempenhava um “papel central” na sociedade
oitocentista e entende-a como um “ponto de conexdo entre os diversos grupos”, razao pela
qual propde que a leitura do mural comece no centro e avance para as extremidades (A3). A5
entende os caminhos de ferro como o elemento de ligacdo entre os dois polos, sublinhando
gue tanto as classes mais favorecidas como o povo utilizavam o comboio, ainda que
permanecessem separados em carruagens distintas (A5). A12 refere as estagdes como “um
ponto de unido entre as classes existentes na altura” (A12), enquanto A14 recorre a metafora
de duas “ilhas” sociais ligadas por uma Unica “ponte” (Al4). A gare tornou-se, nas suas

leituras, um elemento mediador, configurando um espaco de circulacdo e de contacto entre

realidades sociais que o restante mural apresentava como profundamente desiguais.
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As producgdes revelam, ainda assim, que esta maior abertura a construcdo das relacdes
nao eliminou a necessidade de posterior clarificagdo concetual. Verifiquei, em vdrias
respostas, alguma imprecisdo na utilizacdo das designacdes “burguesia”, “nobreza” e
“aristocracia”, utilizadas, por vezes, como se correspondessem ao mesmo grupo social3°, Estas
dificuldades tornam visivel uma dimensao importante deste tipo de proposta: conceder maior
liberdade na construcdo do sentido propicia o surgimento de leituras prdprias, mas também
expoe equivocos e simplificacdes que, numa atividade mais orientada, poderiam ser evitadas.

Com estas producdes e os registos de observacao, verifiquei nesta intervencdo uma
primeira concretizacdo mais nitida da reformulacao delineada no final do ciclo anterior. No
“Mural do Realismo”, os alunos passaram a assumir uma responsabilidade maior na
construcdo das relagdes entre os objetos e na interpretacdo da configuracdo resultante:
escolheram as imagens que pretendiam aproximar, decidiram a posicao que lhes atribuiriam,
discutiram e justificaram possiveis deslocac¢des e, por fim, conferiram sentido ao conjunto. A
hesitacdo observada nos primeiros momentos da atividade, quando alguns discentes
estranharam uma proposta em que nado existia uma resposta ou organizagao previamente
definida, deu progressivamente lugar a um maior envolvimento, visivel durante a
reconfiguracdo do mural. Foi também durante esta fase que alguns alunos (A1, A6, A9 e A10),
muitas vezes excluidos da dinamica do grupo, participaram na discussdao e na defesa das
relagdes propostas. A possibilidade de intervir sobre um objeto coletivo e de justificar escolhas
préprias criou espaco para formas de participacdo que nem sempre surgiam noutras
propostas, dado que a construcdo do “Mural do Realismo” dependia obrigatoriamente das

relacdes que os proprios alunos fossem capazes de estabelecer.

3.2.1.2.2. Os Maias, Pedro da Maia

A intervencao dedicada ao estudo da personagem de Pedro da Maia, desenvolvida ao
longo de 150 minutos, distribuidos pelos dias de 17 e 19 de marco de 2026, incidiu sobre os
capitulos iniciais de Os Maias e acompanhou o percurso da personagem desde a sua infancia
até ao seu destino tragico. A leitura centrou-se na forma como a educacao, as relagdes afetivas
e a dificuldade em lidar com a perda contribuem para a construcdo da sua personalidade.

Paralelamente, explorou-se uma relagdo interartistica de natureza diferente das que tinham

30 Esta imprecisdo concetual foi identificada apds a leitura dos textos e posteriormente esclarecida em aula.
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sido trabalhadas até entdo, colocando em didlogo o romance de Eca de Queirds com Rest
Energy (1980), de Marina Abramovic¢ e Ulay (Anexo 40), uma performance contemporanea
gue ndo mantém qualquer relacdo de adaptacdo ou dependéncia direta com a obra literdria.
A descrigdo integral da interven¢ao encontra-se no Apéndice 4.

Rest Energy foi apresentada no inicio da aula sem contextualizacdo prévia nem
associacao explicita a Os Maias. Partindo exclusivamente da observagao da performance, os
alunos identificaram inicialmente a tensdo, o perigo e o risco fisico inscritos na posicao dos
artistas e avancaram progressivamente para ideias como confianca, dependéncia, risco e
vulnerabilidade. A contextualizacdo posterior da obra aprofundou a aparente contradicao
entre o equilibrio que sustenta a relacdo e o risco que essa mesma dependéncia comporta. A
performance permaneceu, nesta fase, como objeto interpretativo auténomo, sem que fosse
antecipada a relacdo que viria a estabelecer-se com o romance.

A leitura orientada dos excertos dos capitulos | e Il (Anexo 41) reconstruiu
cronologicamente o percurso de Pedro da Maia, desde a educacdo recebida na infancia e a
relacdo de dependéncia com Maria Eduarda Runa até a paixao por Maria Monforte, a rutura
com Afonso e ao desenlace tragico. Ao longo deste percurso, a analise incidiu na fragilidade
emocional da personagem, na centralidade sucessivamente assumida pelas relacoes afetivas
na sua vida, na idealizacao de Maria Monforte e na dificuldade de Pedro em lidar com a perda.
Foi durante esta leitura que a relacdo com Rest Energy comecou a emergir: uma aluna referiu
a performance para pensar a vulnerabilidade decorrente da dependéncia emocional de Pedro,
aproximando a instabilidade afetiva da personagem do equilibrio fragil anteriormente
observado na obra de Abramovi¢ e Ulay.

A interpretacdo dos excertos foi prolongada através da atividade “Gabinetes de
Psicologia”. Organizados em quatro grupos e apoiados por guides distintos (Anexo 42), os
alunos analisaram diferentes momentos do percurso de Pedro, fundamentando as suas
conclusdes em fragmentos textuais. Apenas ao grupo responsavel pela relacdo entre Pedro
da Maia e Maria Monforte foi solicitada explicitamente, na parte final do guido, a aproximacao
entre o romance e Rest Energy. Por essa razdo, é esta producdo que serd considerada na
anadlise da relagdo interartistica.

Iniciada em 17 de margo, a atividade foi concluida na aula de 19 de marco de 2026. Apds

terminarem os guifes, 0s grupos apresentaram as respetivas conclusdes a turma,

93



reconstruindo coletivamente o percurso de Pedro da Maia e articulando os diferentes fatores
gue contribuem para o seu destino.

Para a analise desta intervencdo, selecionei a resposta produzida por um grupo de
quatro alunos (A2, A4, A5 e A8) responsdvel pelo “Gabinete de Psicologia” dedicado a relagao
entre Pedro da Maia e Maria Monforte, por ser a Unica producdo escrita em que era solicitada
explicitamente a constru¢do de uma relagdo entre o romance de Eca e a performance Rest
Energy. A analise incidira, por isso, sobre a forma como estes alunos utilizaram os elementos
discutidos a propdsito da performance para interpretar a dependéncia/vulnerabilidade
afetiva e o destino tragico de Pedro da Maia. Os registos do didrio de investigador (Anexo 43)

e a observacdo da participacdo dos alunos também serdo considerados.

Tabela 6 — Corpus selecionado para a analise da relagdo entre Os Maias e Rest Energy (Anexo 44)

Gabinete Membros do grupo Dimensdes abordadas na resposta
A2 Dependéncia afetiva;
Ad Idealizagdo de Maria Monforte;
Gabinete IlI
A5 Relagdo com Rest Energy.
A8

Fonte: Elaboragdo prépria.

A exploracgdo, no inicio da aula, de Rest Energy mostrou que os alunos foram capazes de
partir dos elementos mais imediatamente visiveis da performance para construir uma leitura
progressivamente mais abstrata das relacdes que nela se estabeleciam. As primeiras
intervengdes concentraram-se na tensao, no perigo e no risco fisico produzido pela flecha
apontada ao coracdo de Marina Abramovi¢, mas a discussdo rapidamente passou a integrar
conceitos como a confianca, a dependéncia e a vulnerabilidade, como ja vimos acima. Os
préprios alunos adquiriram mais confianga na forma como expunham perspetivas prdprias,
como se pbde verificar através das intervencdes dos discentes A4 e All (cf. Anexo 43 e
Apéndice 4).

Rest Energy ndo foi imediatamente apresentada como uma chave de leitura de Os
Maias. A auséncia de uma relacdo explicita a partida viabilizou que a performance
permanecesse, durante algum tempo, como um objeto auténomo. E interessante, neste
sentido, que A7 tenha referido a performance quando a leitura se deteve na centralidade
progressivamente assumida por Maria Monforte na vida de Pedro. Esta intervengdo

aproximou-se dos objetivos de reformulacdo que pretendia para este ciclo. A abertura a
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relagdes ndo inteiramente previstas tornou-se visivel também noutro momento da leitura,
nomeadamente no que concerne ao aluno que frequentava o ensino artistico articulado no
Conservatorio de Musica do Porto (A3). Ainda que a hipdtese levantada ndo diga diretamente
respeito a Rest Energy, o episddio é relevante no contexto da intervengao, porquanto coloca
em evidéncia um discente, detentor de um conhecimento artistico anterior, a acrescentar
uma possibilidade de leitura ao texto que ndo tinha sido antecipada na planificagdao (cf.
Apéndice 4).

A producdo escrita selecionada facilita uma observacdo mais detalhada deste processo,
conquanto o seu alcance deva ser delimitado. Como a relagdao com Rest Energy foi solicitada
por escrito apenas ao Gabinete Ill, as conclusdes que dela resultam ndo podem ser
generalizadas a totalidade da turma. Por outro lado, a discussao coletiva mostra que as ideias
de confianca, dependéncia e vulnerabilidade circularam entre varios alunos, e a intervencao,
durante a analise, de A7 evidencia que a aproximac¢ado da performance ao romance nao ficou
circunscrita aos quatro elementos deste grupo.

Antes de estabelecerem a aproximac¢do a performance, os membros do Gabinete Il
construiram uma interpretacdo da relacdo amorosa a partir do proprio percurso de Pedro. A
afirmacdo de que “Pedro da Maia cria uma dependéncia relativamente a Maria Monforte, tal
como tinha sobre [sic] a sua mae” mostra que o grupo nao isola a paixdao do contexto anterior
da personagem. A comparacao é desenvolvida quando os alunos afirmam que Pedro “acaba
por transpor o amor que sentia pela mae em [sic] Maria”, estabelecendo uma continuidade
entre duas relagdes que, no seu entendimento, passam sucessivamente a organizar a
existéncia emocional da personagem. A referéncia as cartas que Pedro escreve diariamente a
Maria é utilizada como evidéncia textual da intensidade dessa adoracdo. O grupo acrescenta
gue “Maria ndo fazia o mesmo por ele”, identificando uma certa assimetria na relacdo. Esta
formulacdo mostra a tentativa de interpretar o comportamento de Pedro como um sinal de
um investimento afetivo que os alunos entendem como desproporcionado, mesmo que este
ndo seja um dado facultado pelo texto.

A idealizacdo constitui um segundo elemento central da resposta. Os alunos aludem a
comparacao de Maria Monforte com Ceres e afirmam que “Pedro vé Maria como uma Deusa”,
articulando-a com a descricdo que, no romance, aproxima a personagem de uma figura

escultorica e a apresenta ao olhar de Pedro como “alguma coisa de imortal e superior a Terra”.
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A partir destes elementos, o grupo conclui que Pedro “acaba, entdo, por idealizar a forma
como queria que Maria fosse e agia [sic] e ndo vé como esta realmente é”, acrescentando que
se encontrava “tdo cego e ofuscado pela [sua] perfeicdo” que ndo conseguia ver os seus
defeitos. Nesta leitura, aquilo que se torna problematico, aos olhos dos discentes, ndo é
apenas a intensidade do amor, mas sim a distancia entre a pessoa e a imagem construida pela
personagem. Mais ousada é a associa¢do entre Ceres, enquanto figura da maternidade, e a
perda anterior de Maria Eduarda Runa, utilizada pelo grupo para sustentar a ideia de uma
transferéncia da centralidade afetiva da mae para Maria Monforte. Esta relacdo ndo é
explicitada pelo romance, o que demonstra que os alunos construiram uma interpretacao
prépria da narrativa pessoal de Pedro, produzindo uma explicacdo coerente da sua tendéncia
para a dependéncia.

Quando regressam a Rest Energy, o grupo escreve que “a mulher representa Pedro [,]
que depositou toda a confianca e existéncia em Maria” e que, por sua vez, “o homem é Maria
gue pelo [sic] minimo erro poderia matar Pedro” e “quebrar a confianca e ligacdo entre eles,
tendo todo o poder [...] do [sic] futuro da relagcdo”. Os alunos reorganizam os papéis de Marina
e Ulay de acordo com a estrutura relacional que tinham identificado: Marina passa a
representar Pedro porgue é sobre ela que recai mais visivelmente a ameaca, enquanto Ulay é
associado a Maria por ocupar, na leitura do grupo, a posicao de quem pode provocar a rutura
do equilibrio. A performance é, deste modo, apropriada figurativamente e transforma-se
numa imagem da vulnerabilidade emocional de Pedro. Os estudantes dao conta de varios
elementos trabalhados anteriormente: a centralizacdo da vida afetiva numa Unica pessoa, a
dependéncia que dai decorre e a exposicdo a possibilidade da perda. A performance
acrescenta uma via distinta para pensar o percurso de Pedro: a sua vulnerabilidade encontra-
se ja inscrita na forma como ele constrdi a relagdao, da mesma maneira que o perigo em Rest
Energy ja existe, latente, mesmo quando o equilibrio permanece aparentemente intacto.
Porém, a analogia construida pelo grupo apresenta alguns limites. Ao afirmar que Maria
possui “todo o poder [...] do [sic] futuro da relagao”, os alunos depositam excessivamente nela
a responsabilidade pelo destino de Pedro, simplificando um percurso que a propria leitura
anterior tinha mostrado depender de diversos fatores: a educacdo recebida, a relacdo de
dependéncia com a mae, a dificuldade em lidar com a perda, a instabilidade emocional e a

idealizagdo amorosa. Do mesmo modo, dizer que o “minimo erro” de Maria poderia “matar
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Pedro” aproxima metaforicamente a rutura amorosa do disparo potencial da flecha, mas pode
sugerir uma relagdo causal demasiado direta entre a a¢do de Maria e o suicidio da
personagem.

Considerada no conjunto do segundo ciclo, esta intervengao propiciou a
experimentacdo de uma relacdo interartistica sem qualquer vinculo de adaptacdo ou de
contemporaneidade entre os objetos colocados em didlogo. Rest Energy e Os Maias
pertencem a épocas, linguagens e contextos muito distintos, mas puderam aproximar-se
através de um problema comum construido durante a leitura: a confianca que gera
dependéncia, a dependéncia que produz vulnerabilidade e o risco que essa vulnerabilidade
comporta. Os dados analisados mostram que a performance péde funcionar como
instrumento de interpretacdao do romance justamente porque o sentido da relagdo nao estava
inteiramente definido a partida.

3.2.1.2.3. Os Maias, Maria Eduarda

A Ultima intervencdo letiva integrada neste segundo ciclo de investigacdo-acao realizou-
se no dia 24 de abril de 2026, numa aula de 100 minutos dedicada a construcdo da
personagem de Maria Eduarda em Os Maias. Esta aula correspondeu a terceira regéncia
avaliada e estava integrada numa unidade didatica de 250 minutos. O percurso foi organizado
tendo em conta uma questao que atravessou os diferentes momentos da aula: o modo como
o olhar de uma personagem sobre outra participa na construcdo da sua imagem e,
consequentemente, condiciona a forma como esta é percecionada. O objetivo era
acompanhar as sucessivas imagens que Carlos constréi da personagem e observar a
instabilidade dessas representacdes. Ao longo da aula, colocamos em relacdo trés objetos de
natureza e épocas distintas: Os Maias (1888), de Eca de Queirds, Vertigo (1958), de Alfred
Hitchcock, e o autorretrato Madonna (1975), de Cindy Sherman. A descricdo integral da aula
encontra-se no Apéndice 5.

Como ponto de entrada, os alunos visualizaram uma montagem de Vertigo preparada
para a aula (Anexo 45), posteriormente analisada através das imagens projetadas no
PowerPoint (Anexo 46). A observacdo incidiu nas diferentes representacées de Madeleine e
Judy e no modo como Scottie tenta transformar a segunda de acordo com a imagem idealizada

da primeira. A revelagdo de que ambas eram interpretadas pela mesma atriz esbateu a

97



eventual diferenca entre as duas mulheres, realcando-se o olhar masculino que as constrdi
sob imagens distintas, abrindo o problema que orientaria a leitura do romance.

Os excertos selecionados de Os Maias (Anexo 47) acompanharam, entdo, as sucessivas
representa¢des de Maria Eduarda no campo de consciéncia de Carlos. Partindo da imagem
inicial, marcada pela idealizacdo e por referéncias a pureza, a monumentalidade e a
maternidade, a leitura seguiu as transformagdes provocadas pelas revelagdes acerca do
passado da personagem e, mais tarde, pela consumacdo consciente do incesto. Neste
percurso, utilizamos como chave de leitura o chamado complexo de Madona-Prostituta
esclarecendo-se a dificuldade de Carlos em conciliar, numa mesma figura feminina, a mulher
idealizada e respeitavel com a mulher sexualmente desejada. A andlise da focalizacdo interna
tornou claro que as sucessivas imagens de Maria Eduarda resultavam das alteragdes do olhar
de Carlos, e ndao de uma transformagao equivalente da personagem.

A questdo da identidade feminina foi ainda prolongada através dos diferentes apelidos
assumidos por Maria Eduarda ao longo do romance — Castro Gomes, Mac Gren, Maia e Trelain
—, discutidos em fun¢ao das posi¢des sociais e das imagens que cada designacao fazia recair
sobre ela. No fim da aula, a observacdao de Madonna (1975), de Cindy Sherman (Anexo 48),
fez-nos regressar criticamente a oposicdo trabalhada anteriormente: os elementos associados
a pureza e a iconografia da Madonna coexistiam com sinais de sensualidade, perturbando a
separacado rigida entre as categorias que tinham orientado a visdo de Carlos relativamente a
Maria Eduarda. Assim, Vertigo, Os Maias e Madonna convergiram na problematizacdo da
construcdo e fragmentacdo da identidade feminina através de imagens produzidas sobre a
mulher pelo olhar masculino.

A natureza predominantemente oral desta intervencao condicionou também os dados
recolhidos para andlise. Ao contrario do que sucedeu nas propostas anteriores, a aula ndo
incluiu uma tarefa escrita de interpretacdo que propiciasse o registo das inferéncias dos
alunos. A exploragdo de Vertigo, a leitura dos excertos de Os Maias, a reflexdo sobre os
diferentes nomes de Maria Eduarda e a andlise de Madonna desenvolveram-se através da
discussdo em grupo-turma, pelo que grande parte dos dados disponiveis resulta da
observacdo e do registo das intervencdes orais ocorridas durante a aula. A estes registos
juntam-se as respostas a atividade Two Stars and a Wish, as reflexdes da minha colega

estagidria, da professora orientadora e da professora supervisora na reunidao de avaliacdo da
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terceira regéncia, lavradas na ata correspondente, e as entradas do didrio de investigador
(Anexo 49).

As respostas a atividade Two Stars and a Wish (Anexo 50) revelam que a apreciacdo
global da aula foi muito positiva, sendo recorrentes expressées como “aula muito dindmica”,
“interessante e cativante” ou “aula mais divertida”. Esta dimensdao motivacional ndo deve ser
desvalorizada, especialmente tendo em conta que uma das preocupagdes da intervengao era
encontrar formas de continuar a desafiar uma turma ja bastante familiarizada com as praticas
habituais de andlise literaria. Ainda assim, os comentdrios dos alunos mostram que a
valorizacdo do cinema e da fotografia nao ficou circunscrita ao caracter mais apelativo da aula.
Vdrias respostas atribuem explicitamente aos outros objetos artisticos uma funcdo na
construcdo da interpretacdo. Um dos estudantes considera que “a ligagdao com o filme e a foto
permite [...] aprofundar a ideia presente na obra”, enquanto outro afirma que “a visualizacao
do filme trouxe facilidade em comparar com Os Maias”. Noutro comentdrio, as analises do
filme e da fotografia sdo descritas como elementos que tornaram a aula “muito mais dinamica
e coesa”, e outros alunos salientam “as intera¢cdes entre o texto e os diferentes formatos
artisticos”, a “interligacdo de conceitos ligados a outras areas que ndo a literatura” e o “uso
de exemplos externos para comparar a Maria”. Apesar das formulacdes algo imprecisas, a
utilizacdo verbo “comparar” e a valorizagao das relagdes interartisticas com outras areas do
conhecimento mostram que os estudantes ndo percecionaram necessariamente o filme e a
fotografia como objetos separados do estudo da obra, mas sim como elementos convocados
para estabelecer relagGes com ela. Uma resposta torna esta funcdo mais explicita ao afirmar
gue “o complexo de Madona-Prostituta fez revelar melhor a situacado da visao que Carlos tinha
para [sic] M.E.”. O comentdrio centra-se justamente na questdo que tinha orientado a aula: a
construcdo da figura feminina pelo olhar masculino. A partir destes contributos, penso que
consegui evitar que as restantes artes surgissem como simples ilustracées da obra literaria,
possibilitando que a relacdo entre diferentes linguagens acrescentasse pluralidade a
interpretacgao.

Os comentarios revelam, além disso, outros aspetos da aula. Um estudante caracteriza

III

a sessdao como uma “aula cultural”, por possibilitar a “analise de todo um contexto histdrico-
cultural em que se insere o livro e ndo s6 do texto”, enquanto outro destaca “o uso do filme

e de termos que desconhecemos”, afirmando que estes |lhe proporcionaram “novos
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conhecimentos”. Surge ainda a valorizacdo da existéncia de “varias fontes, imagens,
documentos”. Estas observagbes fazem pensar a relagao interartistica também como uma
possibilidade de ampliar o universo cultural evocado pela obra literdria e correspondem a uma
preocupacdo a que tentei responder desde o inicio do ano: a ideia de que o contacto com
diferentes linguagens deveria contribuir para formar o aluno enquanto leitor e espectador,
facilitando-lhe o acesso a modos diversos de construgdo de significado (cf. Anexo 51).

As respostas ao Two Stars and a Wish reforcam, no seu conjunto, uma perce¢cdao muito
positiva da intervencdo. Varios alunos ndo identificaram qualquer aspeto a melhorar e trés
aproveitaram o espaco concedido para alguns comentdrios humoristicos relativos a leitura de
um dos colegas3!. Nas restantes respostas, um estudante gostaria de realizar “mais
atividades”; outro pede “mais formas de arte na interligacdo entre os textos e as diferentes
formas de arte”; um terceiro sugere “mais perguntas sobre as analises aos filmes e fotos” e
outro gostaria de ter “mais atividades como responder a perguntas [e] exercicios”. Estas
sugestdoes sdo interessantes, pois trés estudantes exprimem vontade de prolongar ou
intensificar componentes que ambicionei promover ao longo do ano: mais relagdes com
outras artes, mais exploracdo dos objetos visuais e mais atividades. Ao mesmo tempo, os
pedidos de “mais perguntas” e de “responder a [...] exercicios” introduzem uma questdo que
merece ser considerada. Apesar de a oralidade ter favorecido uma discussdao muito
participada, alguns estudantes poderdo ter sentido falta de momentos mais estruturados de
aplicacdo ou sistematizagao individual. Poderia ter sido atil reservar um pequeno momento
final em que cada aluno fixasse individualmente uma das relagdes ou conclusdes construidas
coletivamente.

A natureza oral da sessdo tornou visivel a construcdo coletiva da leitura. A anadlise dos
excertos foi sendo desenvolvida a partir das respostas dos estudantes, que eram
aprofundadas ou reformuladas sempre que necessario. Esta caracteristica foi igualmente
assinalada pela minha colega de estagio, que destacou o facto de a andlise textual depender
continuamente das intervenc¢des dos alunos e de o feedback dado as suas respostas ser
positivo, sem deixar de incluir corre¢ées quando as formulacGes o exigiam. A professora

orientadora observou, por sua vez, que, embora a introducdo do complexo de Madona-

31 As referéncias ao facto de A4 ler demasiado, presentes em algumas respostas, devem ser entendidas a luz da dindmica da
turma como comentarios humoristicos entre colegas.
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Prostituta tivesse assumido um caracter necessariamente mais expositivo, os estudantes
conseguiram posteriormente utilizar o conceito durante a leitura dos excertos. Algumas
intervengdes levaram, inclusivamente, foram além daquilo que eu tinha antecipado para a
interpretacdo textual, como foi o caso do comentdrio de A5 propdsito da proposta de
casamento de Carlos (cf. Apéndice 5).

Outro dado relevante diz respeito a distribuicdo da participacao oral. Nesta aula, as
alunas participaram de forma expressiva na discussao, contrastando com uma dinamica
habitual em que os rapazes tendiam a ocupar mais espaco nas intervencdes em grupo-turma
(cf. Apéndice 5). Nao é possivel estabelecer uma relagdao causal entre a tematica da aula e esta
alteracdo na participacdo. Mesmo assim, aula debrucou-se sobre questdes relacionadas com
o olhar masculino sobre a mulher, a imposicao de um ideal feminino, a sexualidade, a
respeitabilidade social e os papéis de género. E plausivel que este conjunto de problemas
tenha provocado, em algumas alunas, uma identificagdo ou vontade de posicionamento
diferente daquela que habitualmente encontravam noutras discussdes. Esta hipdtese afigura-
se-me coerente com uma das preocupac¢des que tinha orientado a escolha de Maria Eduarda
como centro da intervencdo: utilizar a leitura literdria para criar um espaco de reflexdo sobre
representacées da mulher que, embora construidas no século XIX, continuam a suscitar
guestdes relevantes no presente. A minha colega de estagio ainda assinalou a participacao
de estudantes que habitualmente assumiam uma posicdo mais periférica nas aulas de
Portugués.

E também nesse sentido que a utilizacdo final de Madonna, de Cindy Sherman, adquiriu
mais significado do que o de uma simples atividade de sintese, desencadeando uma revisao
do conceito utilizado como chave de leitura. Relativamente a esta atividade, recebi uma
sugestdo da professora supervisora, a saber: projetar, paralelamente ao autorretrato, uma
representacdo tradicional da Madonna com o Menino, o que me levou a crer que este
momento poderia ter sido mais explorado. A ideia foi pertinente porque os alunos nao
conheciam sequer o significado da palavra Madonna (cf. Apéndice 5). Tendo sido necessdria
uma explicacdo verbal dessa tradicao iconografica, colocar diante deles uma representacao
convencional teria tornado visualmente mais concreta a comparagao com Sherman e

aprofundado o discernimento daquilo que a artista conserva, altera ou omite.
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A gestdo do tempo constituiu um dos aspetos positivamente assinalados pela minha
colega e pelas professoras. O ritmo da aula manteve-se equilibrado e nao foi necessario

acelerar os momentos finais.

3.2.1.2.4. Reflexao sobre o0 2.2 Ciclo de I-A

A reflexdao desenvolvida no termo do primeiro ciclo levou-me a reconsiderar alguns dos
pressupostos que haviam orientado as intervengdes iniciais. Pensei, por isso, que seria
produtivo ensaiar aproximacdes menos imediatas entre os objetos artisticos, sustentadas por
problemas, conceitos ou modos de representacdo comuns, ainda que estes se inscrevessem
em contextos e linguagens distintas. Esta reformulagao implicava repensar o lugar atribuido
aos alunos no processo interpretativo, incitando-os a ndo se limitarem a correspondéncias
previamente estabelecidas e a participarem de forma mais ativa na construcdo de sentido,
fundamentando as relacdes e interpretacdes propostas. No segundo ciclo, concretizei estas
opcoes, sem perder de vista outra dificuldade que tinha atravessado a minha pratica, a gestao
do tempo, frequentemente comprometida pela acumulacdo de propostas. Neste subcapitulo,
convocarei as trés intervengdes realizadas, com o objetivo de compreender em que medida
responderam as questdes suscitadas pelo ciclo anterior e que novas possibilidades e
limitacOes fizeram emergir. Para esse efeito, convocarei os dados ja analisados, bem como as
percecdes recolhidas através dos inquéritos preenchidos pelos estudantes.

No que respeita a primeira intervencao, os dados recolhidos reforcam a hipétese de que
uma participacao mais efetiva dos alunos na construcao das relagdes entre os objetos podera
contribuir para um entendimento mais aprofundado dos conteudos trabalhados. No inquérito
final, a totalidade dos estudantes considerou que a articulagdo entre o Realismo literario e
outras manifestacGes artisticas favoreceu a compreensdo das caracteristicas do movimento:
11 alunos (78,6%) responderam “Concordo totalmente”, enquanto os restantes trés (21,4%)
selecionaram a op¢do “Concordo” (Anexo 52). As respostas abertas ajudam a concretizar esta
percecdo (Anexo 51). Um dos estudantes referiu que a proposta o fez compreender melhor
“o movimento” e “as motivacdes dos seus artistas”, enquanto outro destacou a “construcao
interativa com fotos desde um ambiente rural até um citadino”. Noutros comentarios, a
atividade é associada a uma forma “mais interativa” de aprender e a possibilidade de
“perceber melhor os temas subjacentes ao movimento artistico”. Este aspeto correspondia a
uma das reformulagdes previstas para este segundo ciclo. Cabia aos estudantes decidir de que
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forma as imagens poderiam aproximar-se ou afastar-se, uma vez que a relagdo entre objetos
ja ndo estava organizada a partida, tendo, posteriormente, de justificar as suas opg¢des. As
leituras globais produzidas mostraram que essa organizacdo espacial foi utilizada para
formular interpretagbes das desigualdades sociais, da oposi¢ao entre diferentes grupos e dos
espacos de contacto entre realidades distintas. Todavia, a maior abertura interpretativa ndo
esteve isenta de dificuldades. Como ja assinalei, algumas produc¢des revelaram imprecisdes
na utilizacdo de conceitos como burguesia, aristocracia ou nobreza, que precisaram de ser
posteriormente esclarecidas. Este dado é importante porque mostra que atribuir maior
espaco a iniciativa interpretativa dos estudantes pressupde uma maior mediagao por parte do
professor.

Na intervencgao dedicada a Pedro da Maia, a aproximacao entre Os Maias e Rest Energy
representou um avanco distinto no tipo de relagdes que tinha vindo a propor aos alunos. Pela
primeira vez, eram colocados em didlogo dois objetos extemporaneos, afastados no plano
histérico e sem qualquer relacdo de adaptacdo, recriacdo ou dependéncia. A aproximacao
exigia, por isso, a identificacdo de um eixo concetual capaz de sustentar a comparacgao: a
confianga, a dependéncia, a vulnerabilidade e o risco. No questionario final, 12 dos 14 alunos
(85,7%) consideraram que a relacdo entre Os Maias e Rest Energy os ajudou a compreender
melhor a relacdo entre Pedro da Maia e Maria Monforte: oito estudantes (57,1%)
responderam “Concordo totalmente” e quatro (28,6%) “Concordo”. Registou-se uma resposta
neutra (7,1%) e uma resposta de discordancia (7,1%) (Anexo 53). Esta maior dispersdo nado
deve ser diluida na predominancia das avalia¢cdes positivas. A relacdo proposta assentava
numa aproximacao mais mediata e exigente em termos concetuais do que aquelas com que
os alunos tinham contactado anteriormente. N3o existia entre os dois objetos uma
proximidade histdrica ou formal que estabelecesse o vinculo comparativo; era necessario
construir um tertium comparationis suficientemente sélido para que a associa¢do adquirisse
pertinéncia interpretativa. E plausivel que este primeiro contacto mais vincado com uma
relacdo interartistica de natureza extemporanea tenha tornado a proposta mais exigente para
alguns estudantes. Esta hipdtese podera ajudar a compreender alguma da hesitacdo registada
no questionario. As respostas abertas mostram, ainda assim, que para um dos alunos esta
transferéncia concetual foi esclarecedora (Anexo 51). Quando questionado sobre a aula que

mais tinha contribuido para a sua aprendizagem, escolheu a intervengao sobre Pedro da Maia,
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afirmando que, através da performance, “ficou mais clara a dependéncia emocional”. Os
dados recolhidos durante a prdpria intervengdao apontaram no mesmo sentido, embora
devam ser considerados com prudéncia, dado que, para além dos contributos dos alunos
durante a aula, apenas um grupo de quatro discentes recebeu a indicagdo explicita de
desenvolver por escrito a relagdo com Rest Energy. A resposta ndo ajuda, por isso, a inferir
que toda a turma teria construido autonomamente a mesma aproximacao.

Na terceira intervenc¢do, dedicada a construcdo da imagem de Maria Eduarda, a
articulacdo entre Os Maias, Vertigo e Madonna, de Cindy Sherman, organizou-se a volta de
um problema comum, o modo como o olhar masculino participa na construgdo e
fragmentacdo da figura feminina. A escolha destes objetos teve como finalidades a introducao
de novas possibilidades de leitura do romance. No questiondrio final, a totalidade dos
estudantes considerou que esta relacdo contribuiu para uma melhor compreensdo da
personagem e da influéncia do olhar masculino na sua representagdo: 11 alunos (78,6%)
responderam “Concordo totalmente” e trés (21,4%) “Concordo” (Anexo 54). As respostas
abertas demonstram com maior nitidez aquilo que alguns estudantes acharam proveitoso
nesta aproximacao (Anexo 51). Um dos alunos salientou que a atividade o “fez refletir mais
sobre a forma como Carlos vé Maria Eduarda ao longo da histéria”. Noutro testemunho, a
articulacdo entre cinema, literatura e fotografia é descrita como algo que conferiu “um novo
olhar a obra”, enquanto outro estudante afirma que a aula “mudou a [sua] visdo sobre a
relacdo de ambos [Carlos e Maria Eduarda]”. Um dos estudantes refere que a abordagem ao
complexo de Madona-Prostituta |lhe possibilitou uma melhor compreensdo da “visdo que
Carlos tinha” de Maria. Varias destas respostas incidem numa alteracdo do préprio olhar sobre
o texto, o que foi ao encontro de uma das questdes que orientaram a investigagao: perceber
se o didlogo entre diferentes manifesta¢des artisticas poderia abrir vias interpretativas que
uma leitura isolada talvez ndo tornasse tdo imediatamente visiveis. O proprio
desenvolvimento da aula ofereceu alguns indicios nesse sentido, como ja mencionei
anteriormente. A forte rececao desta intervencao podera ser pensada a partir do lugar que
ocupou no percurso do segundo ciclo. Quando chegaram a esta aula, os estudantes tinham ja
sido repetidamente convidados a observar objetos pertencentes a diferentes linguagens, a
encontrar entre eles linhas de aproximacdo e a fundamentar as relagées estabelecidas. Depois

da construgao coletiva do Mural do Realismo e da relagdo entre Pedro da Maia e Rest Energy,
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é natural que o seu olhar estivesse mais treinado para construir zonas de intersecdo entre
manifestagdes distintas. Para além das questdes de resposta fechada, o inquérito final incluiu
duas perguntas abertas que refletem a rececao das propostas desenvolvidas ao longo do ano.
Numa delas, os alunos deveriam identificar a atividade ou aula que, na sua perspetiva, mais
tinha contribuido para a sua aprendizagem, justificando a escolha; na outra, deveriam indicar
aquela de que mais tinham gostado, explicitando as razdes dessa preferéncia (Anexo 51)32.
Verificou-se uma diferenca interessante entre as respostas as duas perguntas. Quando se
pediu aos alunos que identificassem a atividade ou aula de que mais tinham gostado, o Mural
do Realismo destacou-se, sendo mencionado em oito das catorze respostas, isoladamente ou
em associacdo com outra proposta. As justificacdes incidiam sobre o seu caracter “dinamico”
e “interativo”, a participacdo alargada da turma e a possibilidade de compreender os
conteudos através de uma construcdo coletiva e ludica. Noutro testemunho, a organizacao
das pinturas surge ligada a possibilidade de “perceber melhor os temas subjacentes ao
movimento artistico”. Ja na pergunta sobre a aula ou atividade que mais contribuiu para a sua
aprendizagem, a interveng¢dao dedicada a Maria Eduarda assume maior expressao, sendo
referida por sete dos catorze estudantes. Num dos testemunhos, o interesse despertado pelo
tema prolongou-se para além da prépria aula, levando o estudante a ler e pesquisar
autonomamente sobre a questdo abordada.

A dimensdo motivacional da abordagem interartistica foi, também, amplamente
valorizada: a totalidade dos estudantes considerou que as atividades que relacionavam
literatura com pintura, musica, cinema, fotografia ou performance tornaram as aulas mais
interessantes, sendo que 13 dos 14 alunos (92,9%) selecionaram a opg¢dao “Concordo
totalmente” e um (7,1%) respondeu “Concordo” (Anexo 55). Seria redutor circunscrever a
rececao da abordagem interartistica a esta dimensao. Quando confrontados com a afirmacao
“As relagOes interartisticas levaram-me a refletir sobre aspetos das obras que poderia ndo ter
identificado apenas através da leitura”, todos os alunos manifestaram concordancia: dez
(71,4%) responderam “Concordo totalmente” e quatro (28,6%) “Concordo” (Anexo 56). As

respostas abertas conferem maior densidade a este resultado (Anexo 51). Um dos estudantes

32 Estas perguntas abrangiam o conjunto das atividades realizadas ao longo do ano letivo e ndo exclusivamente as
intervengdes integradas nos dois ciclos aqui analisados. Surgiram, por essa razdo, referéncias a propostas que nao integram
diretamente o corpus desta investigacgdo.
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aprendeu que “hd mais do que uma interpretacdo para os textos”, enquanto outro destacou
que as obras podem admitir “muitos significados”. Noutro testemunho, o contributo do
projeto é formulado como a possibilidade de “pensar em ligacdes artisticas para além da
literatura”; de forma mais expressiva, um aluno considerou importante relacionar diferentes
formas de arte porque “estas mudam a compreensdo do texto”. Naturalmente, estes
resultados exprimem a perce¢do dos estudantes acerca do seu proprio processo e nao
constituem, por si s6, uma medida objetiva do aprofundamento das aprendizagens. Mesmo
assim, a convergéncia entre os dados quantitativos, os testemunhos de resposta aberta e os
episddios analisados nas trés intervencdes levam-me a consideracao de que, para a maioria
dos alunos, o recurso a outras manifestacdes criou outras vias de acesso ao texto literario, ora
tornando mais visiveis determinados problemas, ora oferecendo configuracdes distintas
através das quais estes podiam ser repensados.

Para além do contributo atribuido as rela¢des interartisticas para a compreensao das
obras estudadas, os resultados do inquérito sugerem uma alteracdo na forma como os alunos
percecionam a sua capacidade de estabelecer aproximagdes entre diferentes manifestacdes
artisticas. Quando confrontados com a afirmacao “Apds este ano letivo, sinto-me mais capaz
de estabelecer relagdes entre diferentes manifestacdes artisticas”, 13 dos 14 estudantes
(92,9%) responderam positivamente: sete (50%) selecionaram “Concordo totalmente” e seis
(42,9%) “Concordo”, registando-se apenas uma resposta neutra (7,1%) (Anexo 57). Esta
percecdo é corroborada por outros dois itens do questionario. A totalidade dos estudantes
afirmou conseguir identificar semelhancas e diferencas entre obras pertencentes a diferentes
manifestagles artisticas — oito alunos (57,1%) responderam “Concordo totalmente” e seis
(42,9%) “Concordo”(Anexo 58) — e todos consideraram ter desenvolvido a sua capacidade de
interpretar obras artisticas no geral, ainda que, neste Ultimo caso, a concordancia se tenha
concentrado na opc¢do “Concordo”: nove alunos (64,3%), face a cinco (35,7%) que
selecionaram “Concordo totalmente” (Anexo 59).

Os dados recolhidos refletem uma perce¢cdo maioritariamente positiva do contributo
das propostas interartisticas, quer para a compreensao das obras, quer para a construcdo de
relagdes entre diferentes manifestagdes artisticas. A reflexao sobre o segundo ciclo ndo pode
circunscrever-se aos efeitos percecionados pelos alunos, porque havia outros problemas

resultantes das intervengdes no primeiro ciclo de investigagdo-agao, tal como a gestao do
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tempo. No segundo ciclo, respondi a esta dificuldade através de uma selegdao mais criteriosa
dos objetos. Os resultados nao foram imediatos. Na intervengdo dedicada ao Realismo, foi
necessario reajustar a atividade final em funcdo do tempo disponivel, o que mostrou que a
tendéncia para sobrecarregar a planificagdo ndo tinha desaparecido por completo. Também
o trabalho desenvolvido sobre Pedro da Maia transbordou para Id da primeira sessao,
obrigando a prolongar os “Gabinetes de Psicologia” para a aula de 19 de margo. S6 consolidei
uma gestao eficaz do tempo na aula acerca de Maria Eduarda, como ja assinalei acima. Percebi
gue uma proposta interartistica pode convocar varios objetos sem necessariamente
sobrecarregar as aprendizagens, desde que cada um deles desempenhe uma funcgdo
discernivel no percurso de leitura e contribua para aprofundar uma questdo comum.

Apesar das vantagens desta abordagem, a reflexao sobre o segundo ciclo levou-me a
identificar aspetos que reformularia, caso tivesse sido possivel dar continuidade ao processo
de investigacdo-acdo. Porém, a calendariza¢do da intervengao obstaculizou a concretizacao
de um terceiro ciclo. O tempo letivo restante foi destinado ao desenvolvimento do projeto de
Educacdo Literdria, que sera analisado posteriormente, e que, embora ndao tenha assumido a
configuracdo de um novo ciclo de investigacdo-acdo, abriu um espaco distinto para um
trabalho progressivamente mais auténomo por parte dos estudantes, sem se prescindir do
acompanhamento e da orientacdo por parte da professora.

Conquanto houvesse uma crescente familiarizacdo com o gesto comparativo, reconheco
uma grande limitagao do percurso realizado: ndo cheguei a conceber, no ambito dos ciclos de
investigacao-agdo, uma tarefa que demonstrasse até que ponto os discentes seriam capazes
de transferir autonomamente esse procedimento para objetos ndo previamente selecionados
por mim. Se tivesse sido possivel desenvolver um terceiro ciclo, inverteria parcialmente a
l6égica das propostas: em vez de fornecer sempre os objetos a aproximar, proporia aos
proprios alunos a selecdo de uma manifestacdo artistica capaz de estabelecer um dialogo
fecundo com um determinado texto ou personagem, solicitando-lhes que fundamentassem o
tertium comparationis escolhido. Também a recolha de dados teria beneficiado de uma maior
uniformidade. Das trés aulas surgiram evidéncias de natureza desigual, o que dificulta uma
comparagao mais equilibrada entre os diferentes momentos do ciclo. Num eventual terceiro

ciclo, preservaria a riqueza da discussdo oral, introduzindo, no entanto, momentos breves de
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sistematizacdo escrita individual, principalmente apds as atividades de maior densidade
interpretativa.

Apesar dos aspetos que teria reformulado num terceiro ciclo, considero que os objetivos
delineados para este momento da investigacdao foram maioritariamente alcangados, porque
se verificou uma convergéncia entre as percecoes dos estudantes, as producdes analisadas e
os episddios observados em aula no sentido de uma relagdo progressivamente mais
consciente com o gesto de interpretar e comparar. A literatura ndo deixou de constituir o
centro do trabalho, tendo o contacto com outras manifestacdes artisticas contribuido para
multiplicar as perguntas que podem ser dirigidas aos textos e para tornar a leitura um espago
de confronto entre perspetivas, linguagens e modos distintos de produzir sentido. Parte desse
percurso encontrou uma concretizagdo posterior nos textos produzidos para o projeto de
Educacdo Literdria, nos quais se materializam, sob novas formas, algumas das relacdes e
procedimentos interpretativos trabalhados ao longo das aulas, como demonstrarei na andlise

que se segue.

3.2.2. Trabalho de projeto

Além das intervencdes desenvolvidas nos dois ciclos de investigacdo-acado, propus aos
estudantes um projeto de Educacdo Literdria. O objetivo da iniciativa seria congregar as
aprendizagens e os procedimentos que tinham vindo a ser trabalhados progressivamente nas
aulas. A criacdo de uma revista interartistica responsabilizaria os estudantes pela analise
destas relagbes, convocando-os ndo apenas enquanto leitores e intérpretes, mas também
enguanto criticos e criadores. O trabalho orientou-se para a producdo de um artefacto
coletivo, construido a partir de duas modalidades de escrita distintas: aprecia¢des criticas,
realizadas em pares e centradas na andlise de relagGes interartisticas, e narrativas breves de
cariz ecfrastico, produzidas individualmente a partir de pinturas do século XIX. Ambas foram
desenvolvidas através de um processo acompanhado de escrita, feedback e reformulacao,
culminando posteriormente na organizacdo da revista. Nos subcapitulos seguintes,
descreverei o desenvolvimento deste percurso, analisarei algumas das producdes realizadas
e considerarei tanto a concretizacdo do produto final como as percecdes dos estudantes

acerca da experiéncia.
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3.2.2.1. Planificacdo e organizagao do projeto

Mesmo que o projeto apenas tenha sido formalmente apresentado a turma numa fase
mais avancada do ano letivo, ao contrario do que pressupde a ABP, a sua concecdo tinha ja na
sua base o trabalho desenvolvido ao longo da pratica letiva. Antes de propor aos estudantes
um trabalho mais prolongado e com maior margem de autonomia, familiarizei-os
progressivamente com o estabelecimento de relagdes interartisticas e com a interpretacgdo de
objetos pertencentes a diferentes linguagens, assegurando a existéncia de uma competéncia
interartistica e de um repertdrio cultural suficientemente sélidos para o trabalho que se
seguiria. A apresentagdo formal do projeto ocorreu na aula de 20 de marg¢o de 2026. Expliquei
a turma que o trabalho culminaria na criagao coletiva de uma revista interartistica, para a qual
todos os estudantes contribuiriam ao longo do periodo seguinte33. Previa-se que a estrutura
da revista fosse bipartida, correspondendo a duas modalidades de trabalho distintas, mas
complementares. No caso das apreciagdes criticas, o trabalho foi organizado em pares, tendo
sido inicialmente apresentada uma distribuicdo proviséria de temas que evocava relagdes ja
exploradas em aula ou que viriam a ser desenvolvidas no trabalho letivo, sem as antecipar.
Foram posteriormente elaborados sete enunciados distintos, um para cada par, ajustados ao
problema interpretativo e aos objetos que lhes tinham sido atribuidos (Anexo 60). A
componente ecfrastica assumiu uma organizacao diferente. Cada aluno recebeu uma pintura
do século XIX e um enunciado prdprio, perfazendo catorze propostas distintas (Anexo 61),

ainda que todas obedecessem a uma estrutura comum.

33 A apresentagdo assentou na possibilidade de colocar as obras literarias em didlogo com outras manifestagées artisticas,
explorando de que modo essas aproximac¢des poderiam ampliar a leitura dos textos e/ou favorecer uma compreensdo mais
abrangente dos movimentos artisticos em que se inscrevem. Foram expostos como objetivos gerais do projeto a criagdo da
revista, a articulagdo entre as obras literarias do programa de Portugués do 11.2 ano e diferentes manifestagdes artisticas
dos séculos XIX e XX e a introdugao do conceito de écfrase como ponto de partida para uma componente de escrita criativa.
Exploramos também o leque de linguagens que poderia integrar o projeto — pintura, cinema, teatro, musica e performance
— e situamos, desde logo, a revista como um produto coletivo. A apresentagdo da segunda vertente do projeto implicou uma
introdugdo prévia ao conceito de écfrase, até entdo desconhecido dos alunos. A explicagdo partiu de uma ace¢do mais
proxima da descrigdo verbal de um objeto visual e da possibilidade de a écfrase funcionar como uma “ponte” entre diferentes
esferas artisticas. Progressivamente, afastei-me de uma compreensdo excessivamente literal deste processo, salientando que
a passagem do visual ao verbal ndo corresponde a uma tradugao direta ou a enumeragao passiva daquilo que a imagem
oferece ao olhar. A partir dos excertos apresentados e adaptados da entrada de dicionario de Susana Medina (2010) sobre a
écfrase, foi sublinhada a sua dimensdo reconstrutiva: aquele que escreve ecfrasticamente seleciona elementos, estabelece
relagGes entre eles, organiza-os e atribui-lhes significado, podendo desenvolver possibilidades que a prépria imagem apenas
deixa em aberto. Como tal, a écfrase foi apresentada aos alunos como uma forma de recriagdo na qual a observagdo constitui
o ponto de partida para uma intervengdo interpretativa sobre o objeto visual. Para tornar mais percetivel esta passagem da
descrigdo a interpretagdo, foram analisados em grupo-turma dois exemplos poéticos em confronto com as pinturas que lhes
serviam de referente. O primeiro colocou em relagdo Musée des Beaux Arts, de W. H. Auden, e Paisagem com a Queda de
icaro, de Pieter Bruegel. O segundo exemplo aproximou A Cadeira Amarela de Van Gogh, de Jorge de Sena, de A Cadeira de
Van Gogh com Cachimbo.
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Foi igualmente apresentada a tarefa de escrita que daria origem a segunda parte da
revista. O enunciado solicitava, num primeiro momento, a considera¢cdao dos elementos
constitutivos da pintura — as figuras representadas, as suas expressdes e posturas, as agoes
ou interagGes sugeridas, o espac¢o, a atmosfera e os objetos presentes, entre outros. A seguir,
os alunos deveriam atribuir significado ao que observavam e, a partir desses indicios visuais,
imaginar personagens, relagdes, contextos e acontecimentos que pudessem anteceder,
acompanhar ou suceder o instante fixado pela pintura. Pretendia-se, com esta proposta, uma
progressdao entre observacdo, andlise e descricao, ficcionalizacdo e criacdo da narrativa,
podendo o texto ser construido na primeira ou na terceira pessoa3*. A segunda modalidade
de escrita prevista correspondeu a producdo, em pares, de apreciagcdes criticas3>. Ao contrario
das narrativas ecfrasticas, construidas a partir de uma matriz comum, os enunciados destas
producdes foram diferenciados em funcao dos objetos e dos problemas atribuidos a cada par.
Duas das propostas assumiam um cardcter mais panoramico, incidindo sobre o Romantismo
e o Realismo europeus e solicitando aos alunos a selecdo e o desenvolvimento de trés
caracteristicas de cada movimento, exemplificadas através de obras pertencentes a diferentes
manifestagbes artisticas. As restantes centravam-se em relagdes mais circunscritas,
estabelecidas entre as obras literdrias estudadas e outros objetos artisticos. A cada par foi
disponibilizado um dossier de apoio especificamente construido para a respetiva proposta
(Anexo 64)3°.

A apresentacdo do projeto incluiu uma calendarizagao proviséria das diferentes etapas
de trabalho, concebida de modo a distribuir a escrita e a reformulacdo dos textos ao longo do
3.2 periodo. Tratava-se de uma calendarizagcdo suscetivel a alteracbes, uma vez que o
desenvolvimento das diferentes propostas dependia também do avanco do trabalho letivo e
da conclusdo do estudo das obras que serviriam de base as apreciacdes. A organizacao dos

textos em versbGes sucessivas correspondia a intencdo de conferir a escrita um caracter

34 Os descritores utilizados para analisar as produgdes ecfrasticas dos alunos encontram-se no Anexo 62.

35 Os descritores utilizados para analisar as apreciag8es criticas encontram-se no Anexo 63 e foram elaborados a partir dos
critérios de corre¢do dos Exames Nacionais de Portugués.

36 A composicdo destes materiais variava de acordo com a natureza da tarefa, configurando uma base documental para a
elaboragdo das apreciagGes, oferecendo aos alunos fontes a partir das quais poderiam selecionar informagdo pertinente e
fundamentar as relagdes propostas nos enunciados. A construgdo do texto exigia, em todos os casos, que as aproximagoes
estabelecidas fossem sustentadas pela mengdo a elementos concretos das obras. Tanto os enunciados das apreciagdes
criticas como os dossiers de apoio foram apenas fornecidos depois da aula sobre Maria Eduarda, para que todos os estudantes
comegassem as produgdes em pé de igualdade e ao mesmo tempo.
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processual, prevendo momentos de acompanhamento, revisdo e reformulacdo antes da
integracdo dos textos na revista. Para uma descrigdo detalhada do desenvolvimento e

acompanhamento do projeto, consulte-se o Apéndice 6.

3.2.2.2. Andlise das producgdes dos alunos

O corpus resultante do projeto integra as catorze narrativas ecfrasticas produzidas
individualmente pelos alunos e as sete apreciagdes criticas elaboradas em pares. Atendendo
a extensdo deste conjunto e a natureza qualitativa da andlise, optei por constituir um
subcorpus de seis producdes, composto por trés narrativas e trés apreciagdes criticas,
reunindo casos proveitosos para observar os procedimentos que as tarefas acionaram e os
diferentes modos como estes foram concretizados pelos alunos.

No caso das narrativas, foram selecionadas as produgcdes de A5, a partir de Triste
Pressentimento (1862), de Gerolamo Induno, de Al11, a partir de Amantes Espiados (1858), de
Ferdinand Georg Waldmiiller, e de A14, a partir de A Ocasido Faz o Ladréo (1895), de Giovanni
Battista Quadrone (Anexo 65). No geral, estes textos apresentam algumas das operacdes
centrais previstas na tarefa ecfrastica: a apropriacdo de elementos concretos da imagem, a
sua interpretacdo e transformacdao em matéria narrativa, a introducdo de temporalidade e
causalidade e a construcdo de uma configuracdo verbal que, permanecendo
reconhecivelmente vinculada a pintura, ndo se reduz a sua descri¢cao. Entre as apreciagdes
criticas, foram escolhidos os textos produzidos por Al e A4, sobre Amor de Perdigcdo (1862) e
Antes do Casamento (1874); por A5 e Al1l, a propdsito da cena XV de Frei Luis de Sousa e as
suas concretizacGes para teatro com Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro, e para
cinema com Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho, e por A7 e A13, centrada na relacdo entre
a personagem de Maria Eduarda, em Os Maias (1888), de Eca de Queirds, e Madonna (1975),
de Cindy Sherman (Anexo 66). Também neste caso, ao nivel da selecdo, privilegiei a
diversidade das operacOes interpretativas: o estabelecimento de relacbes através da
convergéncia e do contraste, a atencdao aos mecanismos especificos de diferentes linguagens
artisticas e a construcdo de um problema de representacdo comum a objetos pertencentes a
meios distintos. Sempre que se revele pertinente, serdo convocados outros textos do corpus
para assinalar recorréncias, estabelecer contrastes ou tornar visiveis solu¢des menos
desenvolvidas relativamente aos objetivos das tarefas. A analise incidird primordialmente
sobre as versdes finais. As versdes intermédias, bem como os comentarios de feedback que
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acompanharam o processo de reescrita, encontram-se reunidos nos Anexos 67, 68 e 69,
podendo ser recuperados pontualmente se contribuirem para esclarecer a génese de
determinada opc¢do ou o papel desempenhado pela mediacdo docente na reformulacdo dos

textos.

3.2.2.2.1. Andlise das narrativas ecfrasticas

A produgdo de A5 constitui um exemplo bem conseguido da passagem da observagao
da imagem para a constru¢ao de uma narrativa que a prolonga temporalmente. A aluna nao
se limita a descrever a figura feminina sentada no espaco interior doméstico, transformando
varios dos elementos visiveis da composicdo em indicios de uma histéria que transmite as
ideias de auséncia e inquietacdo. Logo no inicio, a personagem refere, ao nivel espaco
circundante, “o quadro com a fotografia do nosso casamento, o busto de meu pai e algumas
aguarelas que pinto”, fazendo com que os objetos integrem a identidade e a memoaria da
narradora e nao funcionando como meros componentes do cendrio. Esta operacdo continua
no modo como a estudante interpreta o pequeno objeto que a figura segura nas maos. A aluna
converte-o num “pequeno peda¢o de madeira”, oferecido ao marido, e investe-o de uma
histéria anterior ao instante pictérico, atribuindo-lhe o valor de “simbolo de unido e amor”. A
imagem fornece, assim, o elemento material, mas o texto constréi-lhe uma proveniéncia, uma
funcio afetiva e uma relagdo com uma personagem ausente. A luz dos descritores definidos
para a tarefa, esta opc¢do corresponde a capacidade de integrar elementos relevantes da
pintura, atribuir-lhes significado e realizar uma transposicao do visual para o verbal que
ultrapasse o plano meramente descritivo.

O titulo da pintura adquire também uma funcdo estruturante no texto. O “triste
pressentimento” traduz o estado de inquietacdo a partir do qual a personagem interpreta
tudo o que a rodeia. A janela aberta, a desordem do quarto ou os objetos deixados para tras
sdo sucessivamente lidos como sinais de que algo poderd ter acontecido ao marido,
alimentando as conjeturas e os receios da narradora. A janela aberta, por exemplo, poderia
introduzir luminosidade no espaco; contudo, a narradora converte essa possibilidade num
fator de inquietacdo: “a janela aberta so trouxe uma brisa, gelada, fria que me arrepiou o
coragao”. A desordem do quarto sofre uma transformagdo semelhante, passando a constituir

“as provas, os factos” a partir dos quais a personagem interpreta a auséncia do marido.
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O aspeto que mais distingue esta producdo é o modo como descongela o instante
pictérico. O momento representado torna-se apenas o principio de uma sequéncia temporal:
“Passou o dia” e, posteriormente, “Sem perceber, isto tornou-se a minha rotina”. A partir de
uma imagem estatica, a aluna projeta um futuro no qual a espera se prolonga, a personagem
passa a trabalhar noutras casas para garantir o sustento e a memdria da vida conjugal se vai
progressivamente desvanecendo. O objeto que inicialmente funcionava como sinal de
esperanca reaparece no final (“Agarrada a peca de madeira todas as manhas”), estabelecendo
uma ligacdo entre o instante da pintura e a duracdo que a narrativa lhe acrescenta.

Na producdo de All, a operacdo ecfrastica desenvolve-se de modo diferente.
Relativamente a Amantes Espiados, a narrativa nasce, antes de mais, da organizacdo espacial
da prépria composicdo, pois o aluno converte a disposicdo das personagens, a porta e a
oposicdo entre luz e penumbra numa estrutura de conflito. Desde o inicio, a posicao da figura
que observa é transformada numa situagdo narrativa: “Escondida atrds da velha porta de
madeira, dentro da ainda mais velha casa, a mae observa sem ser vista, quebrando o sigilo
bucdlico presente no momento em que aquela sua filha, prometida a outro, se encontrava
apoiada sobre os bracos de um jovem aldedo, cujo coracdo arde por amor e os ldbios beijam
por paixdo”. A porta marca uma separacao entre dois espacos e duas posicées: de um lado,
os amantes; do outro, a figura que os vigia e detém a possibilidade de interromper o encontro.
A interpretacdo da relacdo entre as personagens é imediatamente acrescentada aquilo que a
pintura mostra: a jovem é filha da mulher que observa, encontra-se “prometida a outro” e o
encontro amoroso adquire, por isso, um caracter interdito. Também a luz é integrada nessa
construcdo. O aluno estabelece um contraste entre “a luminosidade de um dia perfeito, de

I”

alegria e de amores” e “arealidade cruel assente no dever social”. As caracteristicas luminosas
da imagem sdo transformadas numa oposicao entre desejo e obrigacdo. A penumbra onde a
mae permanece passa, por sua vez, a acompanhar a sua hesitacao, ja que esta oscila entre
“abrir a porta restaurando a honra da familia” e conceder aos jovens “mais um minuto” de
felicidade. O espago pictdrico fornece a matéria para uma tensdao que o texto verbal
desenvolve em termos psicoldgicos.

E na figura da m3e que A11 introduz uma das expansdes interpretativas mais relevantes.

Ao atribuir-lhe a memaria de um amor que também ela teria sido obrigada a abandonar — “o

mesmo [brilho] que ela prépria teve de sufocar décadas antes” —, o estudante cria uma
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correspondéncia entre passado e presente que nao esta explicitamente disponivel naimagem.
Esse acrescento complexifica a personagem: para além de representar a autoridade familiar,
também perceciona no conflito da filha uma experiéncia que ja foi a sua. A decisdo posterior
de impor, mesmo assim, “a estabilidade da linhagem e da terra” torna-se menos linear e
introduz uma tensdo entre a identificagdo com a situacdo da filha e a necessidade de
reproduzir as normas sociais. A narrativa prolonga o momento representado através de um
elemento sonoro imaginado: o ranger da porta. Num primeiro momento, esse som é apenas
antecipado — “a porta rangera ndo por descuido, mas por sentenca” —, ficando associado a
decisdo que a mae se prepara para tomar. No ultimo paragrafo, a porta acaba por ranger
efetivamente, marcando o fim da hesitacdo e o inicio do confronto. O aluno transforma um
elemento estatico da composicdo num gesto decisivo, a partir do qual projeta a cena para
além do instante fixado pela pintura e constréi uma consequéncia para aquilo que nela apenas
estava iminente.

Na narrativa de Al14, a operacdo ecfrastica assume uma feicdo mais radical do que nos
dois casos anteriores, especialmente pela escolha do ponto de vista a partir do qual a cena é
reconstruida. Em vez de atribuir voz a uma das figuras humanas que ocupam o centro da
composicdo, o aluno escolhe como narrador o cdo que, aproveitando a distracdo das
personagens, furta um pedacgo de carne. A figura aparentemente secundaria torna-se, assim,
no ponto a partir do qual toda a pintura é observada e reinterpretada. Desde o inicio que a
voz narrativa se constrdi a partir da experiéncia sensorial do animal: “Ai, como descrever o
prazer de saciar a gula?”. E a partir dessa escolha que Al4 desenvolve uma rede de
correspondéncias a volta da fome, do furto e do desejo. A fome do cdo é explicitamente
diferenciada da dos jovens — “a minha fome é outra, é instintiva”, mas a distin¢gdo rapidamente
se torna num motivo de aproximacao, quando o narrador observa que estes “se devoram”. O
alimento furtado, o desejo amoroso e a prépria clandestinidade da cena passam, deste modo,
a integrar um mesmo campo metaférico. Também o titulo da pintura, A Ocasiéio Faz o Ladréo,
é explorado para além do seu sentido literal: o cdo é o ladrdao que aproveita a oportunidade
para roubar a carne, mas o jovem transforma-se igualmente no “ladrdo do corac¢do” da filha
do velho, estabelecendo-se uma correspondéncia entre o furto material e a relagdo amorosa

representada.
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A focalizagdo através do animal obriga-nos a reler visualmente as restantes
personagens. Frases como “A plumagem sempre confundiu as presas”, “O meu focinho nunca
me enganou” ou a comparacao segundo a qual “as hormonas saltam como pulgas” conferem
coeréncia a perspetiva escolhida, uma vez que o comportamento humano é filtrado através
de imagens pertencentes ao universo animal. O aluno constréi uma voz cuja linguagem
remete reiteradamente para a condicdo daquele que observa. Esta focalizagdao introduz
também uma assimetria na leitura da relacdo entre os jovens. A partir do olhar do cdo, a
aparente reciprocidade da entrega entre os dois é questionada. Ao afirmar que “A plumagem
sempre confundiu as presas” e que consegue ver “aquilo que ela ndo vé”, o narrador assume
perante a cena uma posicdo de desconfiancga, sugerindo inten¢gdes menos transparentes por
parte do rapaz. A metafora animal coloca os dois jovens nas posi¢cdes de predador e presa,
leitura refor¢ada quando o narrador afirma que “Ele seduz-lhe o sangue, mas ela, encantada,
entrega-se por inteiro ao que julga ser eterno”. A possivel dissimulacdo do jovem, contrapde-
se a crenca da rapariga na perenidade do sentimento.

A presenca do homem mais velho amplia esta leitura. Ao interroga-lo (“Quererd ele ter
a mesma fome que um dia sentiu?”), o narrador estabelece uma relacdo entre as diferentes
idades representadas na pintura e introduz uma dimensao temporal que ndo depende da
invencdo de uma sequéncia de acontecimentos, como sucedia em A5 ou Al11. O tempo surge,
neste caso, através da projecao da juventude passada do homem e do futuro envelhecimento
do préprio cdo. A cena presente da origem a uma reflexdao sobre a transitoriedade do desejo:
o velho teria sido, outrora, semelhante ao jovem que agora observa, do mesmo modo que o
animal admite que “as [suas] pernas nao se esticarao para sempre”, de modo a furtar comida.

Neste caso, a consulta das versGes intermédias revela-se bastante elucidativa,
distinguindo-se com maior nitidez aquilo que pertence a concecao inicial do aluno daquilo que
foi sendo clarificado no processo de reescrita. J4 na primeira versao se encontravam definidos
os elementos estruturantes da narrativa: a escolha do cdo como narrador, a associacao entre
afome animal e o desejo humano, a clandestinidade, o motivo do roubo e a leitura do homem
mais velho a partir da perda da juventude. Todavia, a formulacdo era bastante mais eliptica
em varios momentos, tornando menos transparentes algumas das relagdes que o aluno
pretendia estabelecer. A segunda versdo preservou integralmente esta orientagao,

comegando a tornar mais explicita, por exemplo, a aproximagao entre a clandestinidade e o
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“coracdo [...] roubado”. A versdo final torna mais legivel a interpretacdo do estudante.
Algumas formulagGes bastante herméticas das primeiras versdes sdao reformuladas, sem que
desapareca a voz exuberante e idiossincratica que caracterizava o texto desde o inicio. As
sucessivas reformulagbes possibilitam a observacdo de uma mediagdo orientada para a
inteligibilidade e para o reforco da relacdo com os elementos da pintura. Este percurso é
relevante para pensar a tensao entre orientagao e autoria no ambito do projeto. O texto de
Al14 foi uma das producbes cujo acompanhamento se revelou mais exigente porque
apresentava, desde a primeira versdo, uma voz muito vincada e uma interpretacdo pouco
convencional. Uma intervencdao excessivamente prescritiva poderia ter conduzido a
normalizacdo do texto e a perda de algumas das escolhas que |he conferem singularidade.
Neste caso, a reescrita mostra que o acompanhamento péde operar sobretudo ao nivel da
clarificacdo e da sustentacdo das opcoes ja assumidas pelo aluno. A versao final constitui, por
isso, um exemplo expressivo da écfrase enquanto recriacao, através de uma légica metaférica
propria.

A leitura conjunta destas narrativas demonstra a capacidade dos alunos de fazer com
gue os elementos visuais sustentem rela¢des, motivacoes, causalidades, temporalidades e
significados que a narrativa acrescenta a pintura. As restantes producdes revelam diferentes
graus desta transformacdo®’. O conjunto evidencia, deste modo, uma gradac3o entre textos
mais proximos da descricdo interpretativa, narrativas que prolongam ficcionalmente uma
situacdo visual e produgdes em que a prépria organizacdo da imagem é apropriada e
reconfigurada verbalmente. Essa diversidade impede que se fale de um dominio homogéneo

da escrita ecfrastica por parte da turma.

3.2.2.2.2. Analise das apreciagoes criticas
Com as apreciacbes criticas, pretendia-se que os alunos confrontassem objetos

pertencentes a diferentes linguagens e construissem por escrito, uma relacdo entre eles. A

37 Merece distingdo o texto de A9, construido a partir de O Varredor (1858), de William Powell Frith, no qual predomina uma
vertente de descrigdo interpretativa, sem que isso comprometa a consecugdo da tarefa. A aluna utiliza os elementos visuais
da composicdo para construir uma leitura coerente do contraste social entre as duas figuras. O caso assume algum interesse
por se tratar de uma estudante que habitualmente obtinha fracos resultados na disciplina: sem que seja possivel atribuir
causalmente este desempenho a natureza da tarefa, a produgdo sugere que o objeto visual Ihe podera ter proporcionado
uma via especialmente produtiva para a interpretagdo e para a escrita. Nos textos de outros alunos, a ficcionalizagao assume
maior relevo, mas a relagdo com a configuragao pictérica é menos explorada.
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analise que se segue terd em conta a pertinéncia das aproximacdes estabelecidas, o modo
como estas sao fundamentadas através de elementos concretos das obras, a consideragdo das
diferencas entre os objetos e, quando pertinente, a aten¢cdo concedida aos mecanismos
especificos de cada linguagem. Como ja referi, para a elaboragao das apreciagGes, cada par
dispunha de um dossier especificamente organizado em funcdo da proposta atribuida. No
caso de Al e A4, o material reunia a pintura Antes do Casamento, o excerto de Amor de
PerdicGo em que Tadeu de Albuquerque impde a Teresa o casamento com Baltasar e textos
criticos que incidiam sobre o amor proibido, a punicdo decorrente da transgressao, o conflito
entre o individuo e as convengdes sociais e a dimensao critica do romance quanto a sociedade
oitocentista. A relacdo entre a obra de Camilo e a pintura de Firs Zhuravlev ndo tinha sido
previamente explorada em aula, pelo que, embora o eixo de comparagao estivesse delimitado
pelo enunciado e apoiado documentalmente, cabia aos alunos concretizar pela primeira vez
a articulacdo entre os dois objetos. O dossier de A5 e A11 evocava uma relacao ja trabalhada
durante o estudo de Frei Luis de Sousa. Para além do excerto da cena XV do ato Il,
disponibilizava as versdes de Miguel Loureiro e Jodo Botelho e incluia textos sobre a natureza
do espetaculo teatral, os recursos préprios da linguagem cinematografica e a dimensdo tragica
da obra de Garrett, com especial atencdo ao momento da anagndrise. Também a proposta de
A7 e A13 convocava um eixo desenvolvido anteriormente em aula. O respetivo dossier
integrava Madonna, de Cindy Sherman, vdrios excertos de Os Maias correspondentes a
momentos distintos da construcao de Maria Eduarda pelo olhar de Carlos e textos criticos de
Carlos Reis, Alan Freeland e Beatriz Berrini sobre focalizacdo, identidade, estatuto e
representacao da personagem feminina.

Na primeira apreciacdo critica selecionada, A1 e A4 constroem a aproximacdo entre
Amor de Perdigcdo e Antes do Casamento a partir da limitacdo da liberdade feminina perante
as imposicoes familiares e sociais do casamento. Logo na abertura, identificam nas duas obras
uma critica as “obrigacdes matrimoniais das mulheres” e a “pressao exercida pela familia”,

III

contrapondo essas imposicdes a “conexao amorosa e a liberdade individual”. Na pintura, os
alunos atribuem significado a propria organizacdo da cena. A figura feminina surge “encolhida
no centro de uma sala”. A postura da figura masculina é interpretada, através do seu “aspeto
austero” e do seu “visivel descontentamento”, como manifestacao da pressao exercida sobre

a jovem. A presenc¢a da mulher a porta — que julgam ser a mae da jovem — “podera ser um
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indicio” da sua impoténcia perante a situacdo. A relacdo com Amor de Perdi¢do ganha maior
densidade quando os alunos introduzem uma diferenca entre as duas figuras femininas.
Ambas sdo confrontadas com um poder patriarcal que condiciona a escolha matrimonial, mas
Teresa “diferencia-se da figura feminina da pintura”, que os alunos interpretam como alguém
que “se verga perante o poder do pai como sinal de resignacdo”. Por contraste, salientam que
a personagem camiliana “ndo se submete a vontade do pai”, mantendo-se fiel ao amor por
Sim3do apesar das consequéncias da sua recusa. Este contraste foi um dos aspetos mais bem
conseguidos da producdo, uma vez que mostra que os alunos ndo conceberam a relacao
interartistica numa légica de equivaléncia integral entre os objetos. O problema comum, isto
é, a limitacdo da liberdade feminina perante a autoridade familiar, torna possivel a
aproximacdo, mas surgem em polos opostos a resignacao e a resisténcia das figuras femininas
em relagao.

A dimensao propriamente critica torna-se mais explicita quando Al e A4 afirmam que a
“desvalorizacdo da vontade da mulher na sociedade oitocentista” resultaria da
“sobrevalorizacao do estatuto social em detrimento da felicidade e do amor”. A formulagao
prolonga elementos fornecidos pelo dossier, como a oposicdo ai estabelecida entre os valores
individuais e as estruturas familiares e sociais que condicionam as escolhas das personagens.
O texto revela, ainda assim, alguma perda de precisao na sua parte final. A afirmacdo de que
a pintura teria “menor impacto na sociedade, devido a sua simplicidade e acessibilidade” ndo
é suficientemente fundamentada através de elementos da obra, e a comparagcao entre o
impacto social de pintura e do romance introduz uma hierarquia que o texto ndo chega a
justificar. Estas oscilagdes ndo anulam a consisténcia do nlicleo comparativo da apreciacdo: a
luz dos descritores definidos para a tarefa, a producdo responde de forma assaz satisfatoéria a
exigéncia de referir aspetos concretos dos dois objetos, identificar convergéncias e diferencas
e fundamentar, a partir delas, uma interpretacdo comum. Este exemplo mostra a capacidade
de Al e A4 para construirem uma relacdo ndo ensaiada em aula, dentro de um quadro
interpretativo previamente delimitado. A producdo sugere, nesse sentido, uma apropriacao
dos procedimentos de leitura interartistica que haviam sido exercitados ao longo do percurso,
agora acionados perante uma nova combinagdo de objetos.

Na apreciacdo de A5 e Al1, a relacdo interartistica constrodi-se a partir da atencdo aos

meios especificos através dos quais teatro e cinema concretizam a mesma cena dramatica. Os
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alunos distinguem os dois dispositivos, assinalando que o teatro pressupde “uma relacao
direta entre o ator e o espectador, num momento irrepetivel e num espago partilhado”, ao
passo que, no cinema, os atores e 0s espectadores ndo coexistem no mesmo espago e a
filmagem admite a repeticdao das cenas até se alcancgar o resultado pretendido pelo realizador.

Na encenacdo de Miguel Loureiro, os discentes atribuem relevancia a iluminacdo e a
disposicao cénica. O “cenario escuro, quase inquietante” e a luz que destaca os retratos sao
interpretados como recursos que contribuem para a atmosfera tragica, antecipando o
momento da anagndrise. A leitura da figura do Romeiro é também bastante interessante,
sendo descrita como “praticamente invisivel na escuriddao do cenario”, op¢do que os alunos
relacionam com “a ideia da perda de identidade de D. Jodo de Portugal”. A analise contempla
recursos de natureza temporal e performativa. O “ritmo lento e pausado” das falas é
entendido como elemento de construgcdo de um ambiente “pesado e solene”, enquanto o
momento da fala paradigmatica, “Ninguém!”, é avaliado negativamente por nao transmitir,
segundo os alunos, “o peso que aquela palavra carrega” no texto. Esta passagem é importante
porque mostra que A5 e A1l confrontaram a realizagdo cénica com a leitura que fizeram da
obra e formularam um juizo sobre o efeito produzido pela interpretacdo do ator. O mesmo
sucede quando assinalam a auséncia do gesto em que o Romeiro aponta para o retrato com
o cajado: a alteragdo é relevante, a seu ver, porque modifica um gesto a que atribuem valor
na construcdo da anagndrise. Na apreciacdo da adaptacdo cinematogréfica de Jodo Botelho,
esta posicao critica torna-se mais vincada. Os alunos consideram que a atuacdo é “excessiva,
pouco natural e cheia de floreados” e que as pausas demasiado prolongadas contribuem para
uma teatralidade que, na sua perspetiva, enfraquece a cena. Também a alteracdo da
sequéncia entre a pergunta de Frei Jorge, o gesto do Romeiro e a resposta “Ninguém!” é
objeto de andlise. Ao afirmarem que, na adaptacdo, “desaparece toda a relevancia do gesto”,
os discentes mostram que a comparacao os ajuda a perceber como a modificacdo da ordem
de elementos verbais e gestuais interfere na construcao do reconhecimento.

A opcdo pela presenca de Madalena no decorrer da cena suscita uma reflexao a partir
da qual os alunos consideram que a escolha do realizador “ndo esta em conformidade com a

I”

obra original” e avancam a hipdtese de que o conhecimento direto da identidade do Romeiro
poderia alterar o destino da personagem. Embora esta hipotese revele uma leitura atenta do

modo como a informacado é apresentada na obra de Garrett, o juizo formulado deixa também
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entrever uma concecdo da adaptacdo fortemente subordinada ao critério da fidelidade. A
alteragdo introduzida por Jodo Botelho é avaliada segundo o seu afastamento relativamente
ao texto dramatico, sem que os alunos cheguem a considerar plenamente a possibilidade de
essa divergéncia constituir uma opgao interpretativa deliberada do realizador, capaz de
reconfigurar ou mesmo de subverter o sentido da cena. Este aspeto evidencia um dos limites
da apreciagdao: permanece em alguns momentos a expectativa de que a adaptagao deva
conservar a logica da obra de partida, em vez de ser entendida também como uma leitura
autonoma dessa mesma obra. Apesar das reservas manifestadas, A5 e A1l valorizam a
utilizacdo do som, observando que o eco do choro de Madalena cessa no momento da
pergunta de Frei Jorge, “de forma a conferir centralidade a esse didlogo e a evitar a dispersao
da atenc¢do do publico”.

A apreciacdo apresenta também algumas formula¢cdes que poderiam ter sido mais
fundamentadas. A afirmac¢do de que o cinema possui capacidade para criar adaptagdes “visual
e emocionalmente mais complexas”, por exemplo, introduz, a semelhanca do que aconteceu
no exemplo anteriormente analisado, uma hierarquia entre meios que o texto nao justifica;
do mesmo modo, a caracterizacdo da realizacdo de Botelho como “muito mais teatral do que
cinematografica” poderia ter sido aprofundada através de uma andlise mais sistematica de
enguadramento, montagem ou movimento de camara. Ainda assim, considero esta producao
um otimo exemplo da reflexdo dos estudantes sobre diferentes formas de expressao artistica,
na qual a relagao entre os objetos é pensada a luz da maneira como cada um produz sentido
(através da luz, do espaco, do gesto, do ritmo, do som ou da atuacdo), para, posteriormente,
se formularem juizos sobre o modo como essas escolhas reforcam, alteram ou enfraquecem
a interpretacdo que fazem da cena de Garrett.

Na apreciacdo de A7 e Al3, a relacdo entre Os Maias e Madonna, de Cindy Sherman,
organiza-se de acordo com a construcdo da figura feminina e com a tensdo entre idealizacdo
e sexualizacdo. As alunas defendem que Maria Eduarda chega ao leitor amplamente mediada
pelo olhar de Carlos, realcando que este a perceciona como “uma deusa pisando a Terra” e
“uma boa mama”. A partir destes elementos, evidenciam que Carlos projeta sobre Maria
Eduarda uma imagem em que convergem beleza, pureza, maternidade e desejo. A apreciacao
centra-se no modo como essa imagem é construida pelo protagonista e no possivel

desfasamento entre Maria Eduarda e a representacdo que Carlos vai formando sobre ela ao
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longo do romance. As estudantes acompanham a transformacdo desse olhar a medida que
novas informagbes sobre Maria sdo reveladas. Do ponto de vista das alunas, as declaragées
de Castro Gomes e, mais tarde, a descoberta da consanguinidade entre os irmaos destroem a
imagem inicialmente construida por Carlos, que deixa de conseguir conciliar a mulher
anteriormente idealizada com aquela que passa a associar ao desejo e a transgressdo. Esta
leitura é concretizada através do contraste entre a figura quase divina do primeiro momento
e a descricdo posterior de Maria com um “aspeto cioso®® e com um comportamento
animalesco”, detentora de todas as “belezas copiosas do animal de prazer”. As alunas referem
o complexo de Madonna-Prostituta como elo de aproximacgdo ao retrato de Cindy Sherman.
Em Madonna, identificam elementos visualmente associados a iconografia mariana,
nomeadamente o “véu branco” e a sua postura, mas assinalam também o destaque conferido
aos labios, o “olhar sedutor” e a posicdo da mdo sobre o peito, que interpretam como sinais
de uma dimensdo mais carnal. A fotografia é lida a partir da coexisténcia, numa mesma figura,
de cédigos que remetem para categorias habitualmente apresentadas como inconcilidveis. De
acordo com as estudantes, a relacdo deste objeto com a personagem de Maria Eduarda
decorre, portanto, de um problema comum de representacdo: a tendéncia para construir a
identidade feminina através da oposicdo entre pureza e desejo.

As estudantes tentaram também distinguir os mecanismos através dos quais este
problema de representacdo se manifesta em cada objeto. No romance, a divisdo é apreendida
através da focalizagao interna de Carlos e da transformagdo progressiva do vocabulario
utilizado relativamente a Maria; no autorretrato, as estudantes identificam o mesmo conflito
na composic¢do visual e na sobreposicao de cédigos religiosos e sensuais. A menc¢do ao facto
de Cindy Sherman denunciar esta divisdao “através da composicao visual e da simbologia
religiosa” mostra, apesar de haver aqui alguma simplificagdo, uma tentativa de considerar a
especificidade da linguagem fotografica, em vez de reduzir a relagcdo proposta a existéncia de
um tema comum. Ainda assim, a apreciacdo apresenta alguns aspetos suscetiveis de maior
desenvolvimento. A analise de Madonna apoia-se em elementos visuais concretos, mas
permanece relativamente breve quando comparada com a leitura da construcdo de Maria

Eduarda, podendo ter sido explorado com maior detalhe o modo como esses elementos se

38 O adjetivo “cioso” é aqui utilizado pelas alunas na acegdo presente em Os Maias, associada ao cio e, consequentemente, a
animalizagdo e sexualizagdo da figura de Maria Eduarda, e ndo no sentido mais corrente de “zeloso” ou “ciumento”.
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articulam no interior da composicao fotografica. Esta assimetria torna-se visivel na conclusao,
quando as alunas afirmam que Os Maias evidencia “de forma mais profunda” a artificialidade
da divisdo entre a mulher idealizada e a mulher sexualizada, enquanto Sherman a denuncia
“apenas” através da “composicdo visual e da simbologia religiosa”. Teria sido mais produtivo
aprofundar a articulacdo entre os elementos visuais identificados e a tensdo entre sacralizacao
e sexualizagdo que as proprias alunas detetam na imagem.

Independentemente destes aspetos, o texto evidencia uma apropriacdo consistente do
eixo interpretativo anteriormente explorado em aula. A relacdo interartistica faz com que as
estudantes demonstrem que a representacao de Maria Eduarda ndo depende apenas daquilo
gue a personagem efetivamente é, mas também das categorias e expectativas através das
quais é observada. A apreciagao culmina numa tomada de posi¢cdao assumidamente critica por
parte das alunas. Ao afirmarem que o olhar masculino “reduz a mulher a duas categorias
opostas e limitadoras (santa ou pecadora)”, as estudantes exercem um juizo sobre os efeitos
deste complexo sobre a representacdo da identidade feminina. Esta perspetiva é retomada
na conclusdao, quando defendem que nem Maria Eduarda nem a figura construida por
Sherman podem ser reduzidas a essa oposicdo e que o Complexo de Madonna-Prostituta “nao
reflete a realidade feminina”, evidenciando a dificuldade em conciliar, numa mesma mulher,
atributos associados a pureza e ao desejo.

A leitura conjunta das apreciacbes selecionadas demonstra que as relagBes
interartisticas assumiram configuragdes distintas consoante a natureza dos objetos
convocados. As trés producdes mostram que a interligacdo de manifestacdes artisticas ndo se
esgota na identificacdo de um tema partilhado, podendo constituir-se através do contraste,
da consideracdo dos procedimentos proprios de cada linguagem ou da exploracdo de um
mesmo problema em termos de representacdo. As restantes apreciacdes ampliam estas

reflexdes3®. As apreciacdes evidenciam, portanto, diferentes graus de apropriacdo do gesto

39 Na relagdo estabelecida por A2 e A14, entre Os Maias e Rest Energy, os alunos constroem a aproximagdo dos objetos
partindo dos aspetos abordados em aula, chegando a converter a flecha da performance numa imagem da destruigdo de
Pedro. Apesar de algumas formulagdes excessivamente categdricas na leitura psicolégica da personagem, o texto constitui
um exemplo claro de como um tertium comparationis pode tornar fecundo o confronto entre objetos historicamente
extemporaneos. A apreciacdo de A3 e A12 viabiliza uma outra modalidade de construgdo da relagdo. Os alunos aproximam
Frei Luis de Sousa, “A Lenda de El-Rei D. Sebastido” e um excerto de Os Enamoramentos através do tema da auséncia, da
idealizagdo e da distancia entre a figura imaginada durante a auséncia e a realidade do seu eventual regresso. A propdsito de
D. Sebastido, salientam que é o facto de “nunca ter regressado” que leva a sua transformagdo numa figura “idealizada e
quase sagrada”; em seguida, reconhecem um processo semelhante em D. Jodo de Portugal, cuja permanéncia na memoria
de Telmo contrasta com a destruicdao da nova familia de D. Madalena decorrente do seu regresso efetivo. A inclusdao do
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comparativo trabalhado ao longo do percurso, mas as produ¢des mostram que os estudantes
foram capazes, em varios casos, de selecionar evidéncias, estabelecer diferencgas, formular

juizos, reorganizando os materiais disponibilizados numa leitura prdpria.

3.2.2.3. Concretizagao e balango do projeto

A Ultima semana de aulas foi dedicada, para além dos aspetos referidos, a definicao
editorial da revista, momento em que as produg¢des elaboradas individualmente ou em pares
comecaram a ser pensadas enquanto partes de um objeto coletivo. Uma das primeiras
decisdes incidiu sobre o titulo. A partir das propostas apresentadas pelos alunos, foram
selecionadas trés possibilidades — Ponto Comum, Encruzilhada e Convergéncias —,
posteriormente discutidas e submetidas a votacdo. A escolha recaiu sobre Ponto Comum, que
venceu Encruzilhada por apenas um voto. Além de resultar de uma decisdo efetivamente
disputada no seio da turma, o titulo adequava-se a natureza do projeto. A justificacdo dos
alunos que defendiam este titulo remetia para a busca de pontos de contacto entre obras,
linguagens e modos distintos de representacao artistica, em consonancia com o que tinhamos
feito ao longo do ano. A participacdo dos alunos estendeu-se a organizagao interna da revista.
Foram discutidos aspetos relacionados com a sequéncia dos textos, a articulacdo entre as
diferentes seccbes e a disposicdo das narrativas ecfrasticas e das apreciagcbes criticas,
conferindo-se unidade a produg¢des que, embora resultantes de tarefas distintas, partilhavam
o mesmo horizonte interartistico. Os alunos decidiram que, primeiro, deveriam aparecer as
narrativas ecfrasticas e sé depois as apreciagdes criticas, de modo a seguirmos o percurso
cronolégico do ano letivo.

A definicdo da identidade visual seguiu um processo semelhante de discussao e selecao.
Organizados em grupos, os alunos analisaram sete a oito revistas literarias e artisticas,
atendendo a disposicao grafica das paginas, a relacdo entre texto e imagem e as op¢des visuais
de cada publicacdo. Cada grupo selecionou uma das revistas analisadas e, num segundo

momento, as escolhas resultantes dessa primeira triagem foram novamente submetidas a

episddio a respeito do coronel Chabert transpGe este problema para la do universo garrettiano, conduzindo a ideia de que
uma figura ausente pode ser progressivamente reconstruida pela memoria até deixar de coincidir com a realidade. Uma
situagdo distinta observa-se nas apreciagdes dedicadas ao Romantismo e ao Realismo. Nestes textos, as alunas evocam obras
pertencentes a varias manifestagGes artisticas para exemplificar caracteristicas dos respetivos movimentos. Sdo produgdes
pertinentes face aos enunciados, mas em que hd um menor confronto direto entre os objetos, sendo que o texto sobre o
Romantismo se encontra muito menos desenvolvido do que o do Realismo.
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votacdo pela turma. Deste processo resultou a escolha de Europa Magazine Mensal (Anexo
70) como referéncia estética para a futura configuracao gréafica de Ponto Comum. A execugao
do design final ficou sob a minha responsabilidade, tendo em conta a referéncia selecionada
pelos alunos, encontrando-se, na integra, no Anexo 71.

Quanto as percec¢des dos alunos relativamente ao projeto, as respostas a um inquérito
no final do ano letivo avaliaram o modo como os estudantes receberam esta proposta. Os
resultados revelam uma apreciacdo globalmente positiva, embora com graus de consenso
distintos consoante o aspeto considerado. Uma primeira questdo incidia sobre o papel
assumido pelos alunos no seu processo de aprendizagem. A afirmacdo “O projeto de turma
permitiu-me assumir um papel mais ativo na minha aprendizagem”, 78,6% responderam
positivamente: oito alunos (57,1%) assinalaram a resposta “Concordo totalmente” e trés
(21,4%) “Concordo”. Dois estudantes (14,3%) adotaram uma posicdo neutra e um (7,1%)
discordou (Anexo 72). Também perante a afirmacao “A criacdo da revista deu um propdsito
mais concreto as atividades realizadas ao longo do ano letivo”, onze alunos (78,6%)
concordaram ou concordaram totalmente, enquanto trés (21,4%) se posicionaram de forma
neutra (Anexo 73). Quando considerada a afirmagdo relativa a revista enquanto forma de
“organizar e consolidar as aprendizagens realizadas ao longo do projeto”, a totalidade dos
alunos respondeu positivamente: oito (57,1%) concordaram totalmente e seis (42,9%)
concordaram (Anexo 74). A avaliagdao mais consensual verifica-se no dominio da escrita e da
revisdao textual. Todos os alunos consideraram que a construcao da revista os levou a
desenvolver competéncias neste ambito, sendo que onze (78,6%) assinalaram a opcdo
“Concordo totalmente” e trés (21,4%) a opcdo “Concordo” (Anexo 75). Os resultados
apresentam maior dispersdo quando a questdo incide diretamente na compreensao das obras
literarias estudadas. Ainda assim, onze alunos (78,6%) concordaram ou concordaram
totalmente que a elaboracdo da revista os ajudou a compreendé-las melhor. Em
contrapartida, um aluno (7,1%) adotou uma posi¢cdo neutra, um (7,1%) discordou e outro
(7,1%) discordou totalmente (Anexo 76). Trata-se, portanto, do item em que se verifica a
maior heterogeneidade de respostas. Transpondo estes resultados para uma reflexao sobre o
projeto, embora a maioria dos estudantes lhe atribua um contributo positivo para a

compreensdao das obras, essa percecdo ndo foi partilhada por todos, o que me levou a
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conclusdo de que haveria alguns aspetos da sua concecdo que mereceriam ser alvo de
reformulagao.

Entre esses aspetos, o primeiro prende-se com a gestdo do tempo. A sucessao de etapas
de escrita, feedback e reescrita exigiu um investimento consideravel, tanto da minha parte
como da dos alunos, tendo a fase final ficado mais comprimida do que seria desejavel. Esta
circunstancia tornou-se evidente durante o més de maio, quando as ultimas versdes das
narrativas se sobrepuseram a elaboracdo das aprecia¢des criticas e as decisdes editoriais da
revista. A concentracdo do trabalho coincidiu com um periodo de maior exigéncia para os
alunos, que ja estavam cansados, devido a marcacdo de testes de outras disciplinas e a
proximidade dos exames de Biologia e de Fisica e Quimica, que teriam lugar pouco depois do
final das aulas. Uma consequéncia concreta destas circunstancias foi a impossibilidade de
prolongar alguns processos de reescrita. Embora algumas narrativas tenham ficado
consolidadas apds a segunda versao (A5, A7, A9 e Al11), outros textos necessitavam de novos
ajustes e alguns alunos ndo chegaram a entregar a terceira versao solicitada (A1, A6, A10 e
A12). Pensando retroativamente, teria sido preferivel iniciar formalmente o projeto mais cedo
e distribui-lo de forma mais equilibrada ao longo do ano letivo. Essa antecipagdo teria
viabilizado também que o projeto assumisse um papel mais central no percurso desenvolvido.
N3o obstante as atividades interartisticas realizadas ao longo do ano tenham preparado
progressivamente os alunos para as tarefas finais, a revista sé foi apresentada formalmente
numa fase avancada do calendario escolar. Numa futura implementacao do projeto, seria
produtivo introduzir desde cedo o horizonte do produto coletivo. Com maior disponibilidade
temporal, teria introduzido uma fase de revisao por pares. O acompanhamento das producdes
assentou no meu feedback docente e na discussao individual ou com os pares, o que limitou
o contacto dos alunos com o trabalho realizado pelos colegas e impediu uma visdao mais ampla
da producdo da turma antes da composicao final da revista. Esta circulacdo dos textos poderia
ter reforgcado a dimensao efetivamente coletiva do produto.

A participacdo dos alunos na organizacdao do projeto constituiu outra dimensao
suscetivel de alteracdo. Embora tenham intervindo nas decisdes editoriais finais, os temas das
apreciacdes, os objetos de partida e a estrutura das tarefas foram, em larga medida,
previamente definidos. Esta delimitacdo esteve relacionada com as condi¢Ges concretas do

estagio e com a necessidade de articular o projeto com o programa e com o tempo disponivel,
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mas reduziu a margem para que os estudantes selecionassem autonomamente os préprios
objetos ou construissem de raiz os eixos de comparacdao. Numa implementacdao mais
prolongada, seria interessante introduzir progressivamente momentos em que essa
responsabilidade |hes fosse transferida, solicitando, por exemplo, a escolha de uma
manifestacdo artistica ndo explorada e a justificacdo do tertium comparationis que
sustentasse a relagao proposta. A propria dimensao da autenticidade do produto final ficou
aquém do que teria sido possivel num contexto menos condicionado. A revista conferiu as
atividades uma finalidade concreta e foi valorizada pela maioria dos alunos como forma de
organizar e consolidar o trabalho desenvolvido. Todavia, a sua circulagdo permaneceu
circunscrita ao contexto da turma. Uma futura implementacdo poderia prever, desde o inicio,
um publico mais alargado e a apresentacdo e divulgacdo da revista, reforcando a existéncia
de destinatarios para além das professoras e da prépria turma. Por fim, os resultados obtidos
devem ser lidos a luz das caracteristicas especificas do grupo em que o projeto foi
desenvolvido. Tratava-se de uma turma com elevada disponibilidade e motivacdo para a
participacdo e para tarefas que exigiam interpretacdo, discussao e reescrita prolongadas.
Conquanto as limitacGes do projeto existam, hd também uma série de vantagens que
observei no decurso da sua implementacdo. Uma das que mais se destacam prende-se com a
diversidade de posicdes que os alunos foram assumindo perante os objetos artisticos
trabalhados. Ao longo das diferentes tarefas, ndo ficaram reféns da condicdo de leitores de
obras literarias: tiveram de observar e interpretar imagens, confrontar manifestacdes
pertencentes a linguagens distintas, formular juizos criticos, fundamentar rela¢des e, nas
narrativas ecfrasticas, produzir novas configuracdes verbais a partir de objetos visuais. As
producdes analisadas tornam visiveis algumas das possibilidades decorrentes desse dialogo,
nomeadamente o facto de as relacdes propostas funcionarem como instrumentos de leitura
e ndo apenas como elementos acessérios as obras literarias. Para além disso, acredito que
tentei promover o afastamento de uma leitura excessivamente compartimentada dos
movimentos e periodos artisticos. O projeto colocou em contacto objetos afastados
cronologicamente, pertencentes a meios distintos e, em alguns casos, sem qualquer relacdo
de dependéncia entre si. O contacto com este tipo de relagdes apresentou as categorias
historico-literarias como instrumentos necessarios de organizacao e contextualizacdo, sem

que estas dessem azo a fronteiras impermedveis entre manifestagdes artisticas. Outra
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potencialidade situa-se no dominio da escrita e da reescrita. O projeto transformou a instancia
textual num objeto suscetivel de revisao e aperfeicoamento, e ndo um produto encerrado no
momento da primeira entrega. Também a funcdo agregadora da revista constituiu uma das
vantagens do projeto, tendo todos os alunos considerado o produto final uma forma
adequada de organizar e consolidar as aprendizagens realizadas. Talvez o fator mais
enriquecedor do projeto resida na possibilidade de tornar a leitura literdria menos
dependente da procura de uma interpretacdo previamente estabilizada e univoca. O
confronto com outros objetos artisticos obrigava frequentemente a regressar ao texto,
selecionar elementos, justificar aproximacdes e reconsiderar personagens ou problemas sob
um novo angulo, quebrando com uma ldgica de leitura, muitas vezes, linear.

Termino o presente capitulo com a consciéncia de que as rela¢des interartisticas
funcionaram, neste projeto, como um dispositivo de interrogacdo dos textos literarios, capaz
de multiplicar as perguntas que lhes eram dirigidas e, consequentemente, de fazer emergir
respostas diversas, provisorias e, por vezes, até inesperadas, nascidas do encontro entre
diferentes formas de olhar, de representar e, no fundo, de dar sentido a prépria experiéncia

humana.
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4. Consideragoes finais

Jack: You don't think there is any chance of Gwendolen becoming like her mother in

about a hundred and fifty years, do you, Algy?

Algernon: All women become like their mothers. That is their tragedy. No man does.

That's his.

Oscar Wilde, The Importance of Being Earnest (1895).

Chegar ao fim deste percurso significa também regressar as perguntas que o orientaram.
Ao longo do ano, as relagdes interartisticas tornaram-se um principio recorrente de leitura, de
confronto e de producdo de sentido. Foi através delas que procurei que a literatura pudesse
ser interrogada a partir de outras linguagens, sem que se perdesse a sua centralidade ou
especificidade.

Retomando a primeira pergunta de investigacao, o caminho trilhado aponta para uma
resposta globalmente positiva. Considero que a abordagem interartistica constituiu, de facto,
um novo modo de ler as obras literarias e que favoreceu uma relagdo mais critica e criativa
dos alunos com a literatura, conduzindo-os a revisitar os textos multiplas vezes a partir de
angulos, temas e formas de representacao que poderiam nado ter emergido noutro contexto.
Claro que a natureza da investigacao realizada, a dimensao reduzida do grupo e as suas
caracteristicas proprias ndo estabelecem, em termos quantificaveis, quanto ou em que grau
cada estudante passou a interpretar as obras literarias de forma mais critica ou criativa; penso
gue o mérito ndo sera todo meu. Ainda assim, ao longo da intervencdo, verificou-se uma
convergéncia entre as perceg¢des dos alunos, as suas producdes escritas e os varios episédios
de sala de aula descritos, que aponta para uma relacdo progressivamente mais consciente
com o gesto interpretativo e comparativo e, em alguns casos, também para um envolvimento
mais afetivo com os textos e com os problemas que estes |lhes colocavam.

Quanto a segunda pergunta de investigacao, a resposta que hoje consigo formular é
necessariamente menos categdérica. O projeto criou, sem dulvida, condi¢des para que os
alunos construissem interpretacdes criticas e pessoais acerca de obras literarias e de outros
objetos artisticos, como ficou visivel tanto nas apreciagdes criticas como nas narrativas
ecfrasticas. Mesmo assim, fiquei com a sensacdo de que havia um territério mais vasto por

explorar. Talvez o maior limite do projeto tenha sido o facto de ter percebido demasiado tarde
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guanto espaco aqueles alunos estavam preparados para ocupar e o quao longe poderiam ter
ido se esse espaco lhes tivesse sido concedido mais cedo e com maior liberdade. Nunca teria
imaginado, nem no mais otimista dos cendrios, a curiosidade, a disponibilidade para a
discussdo e a capacidade de interpretagao que esta turma revelou ao longo do ano letivo. As
producdes analisadas mostram que o projeto favoreceu a emergéncia de leituras pessoais e
fundamentadas; deixam também entrever possibilidades que ficaram apenas esbogadas.
Nesse sentido, uma das aprendizagens mais importantes que retiro desta experiéncia é a de
gue ensinar implica também reconhecer quando é necessario ceder espaco e acreditar que os
alunos saberdo fazer algo de imprevisivel e surpreendente com ele.

Mas hd aprendizagens que ndo cabem inteiramente nas perguntas de investigacdo, nem
se esgotam nos dados recolhidos. Algumas sé se tornam claras quando, terminado o percurso,
regressamos ao ponto de partida e percebemos a distancia que entretanto percorremos. Foi
isso que me aconteceu com a propria ideia de ser professora. Em O Livro do Deslembramento,
Ondjaki escreve: “falaram-me muito sobre a escola, para eu ndo ter medo, mas as coisas do
medo nao desfuncionam sé assim com modos de falar”. Talvez porque certos receios ndo se
dissipam face a uma explicacdo: precisam de ser atravessados. Antes de comecar este estagio,
também eu carregava uma imagem da escola construida em grande parte a partir daquilo que
temia encontrar nela.

Durante muito tempo, disse que ndo seria professora. Julgava-me demasiado timida,
demasiado insegura, pouco preparada para ocupar diariamente um espaco em que teria de
me expor perante outros. A sala de aula surgia-me quase como um lugar para o qual me
faltava alguma qualidade essencial que os professores, imaginava eu, possuiam naturalmente.
Hoje, olhando para essa versdo de mim propria, percebo que nenhuma palavra teria
conseguido desfazer antecipadamente esses receios. Era preciso entrar.

Foi a experiéncia concreta da sala de aula, e ndo qualquer discurso sobre ela, que
comecou a desfazer os medos que tinha construido. Desde as primeiras aulas, descobri uma
satisfacdo profissional que nunca tinha imaginado e, progressivamente, uma vontade de
regressar aguele espaco, mesmo depois dos momentos menos felizes. Aprendi também a
conviver com o erro, uma das aprendizagens mais dificeis para alguém que sempre teve
dificuldade em aceitad-lo. Houve aulas que se afastaram daquilo que tinha planificado,

perguntas para as quais ndo encontrei imediatamente resposta e decisdes que, olhando para
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trds, teria evitado. Mas foi nesses desvios que compreendi, de forma muito mais concreta do
que qualquer formulagdo tedrica poderia ensinar-me, que um professor deve ser um eterno
aluno; para ensinar, é necessario ter a capacidade de nunca parar de aprender.

Essa aprendizagem ndo foi solitaria. Os alunos obrigaram-me continuamente a rever
certezas, a reformular perguntas e a procurar outras explicacdes. Cada um trouxe para a sala
de aula uma maneira distinta de ler, de questionar, de reagir e de estar; cada um deles
carregava um mundo préprio. E talvez tenha sido no encontro com esses mundos que comecei
verdadeiramente a compreender a professora que gostaria de ser. Entrei neste estdgio sem
saber se queria ensinar; termino-o com uma certeza: foram estes alunos que me ensinaram a
ser professora e, principalmente, que me ensinaram a querer sé-lo. Sei que outras turmas
virdo e que a profissdo me trara inevitavelmente momentos de duvida e de cansaco. Mas
havera também esta primeira turma. E, quando me confrontar com a duvida, espero lembrar-
me deles, do que construimos juntos e daquilo que me ensinaram sem talvez o saberem.
Talvez entdo volte a compreender, como compreendo agora, que esta travessia vale
verdadeiramente a pena.

E o culminar de um percurso de vérios anos na Faculdade de Letras da Universidade do
Porto, que nunca pensei que me levasse a esta profissdo. Talvez por acaso — ou ndo —tenha vindo
aqui parar; a minha mae é professora de Portugués. Por essa razdo, provavelmente, sempre tentei
negar que esse poderia também ser o meu futuro. Quando acabei a licenciatura, ingressei no
Mestrado em Estudos Culturais, Literarios e Interartes. Descobri que também ndo seguiria esse
caminho. Mas estas duas forcas — a da minha mde e a minha —acabariam por convergir na sala de
aula. O interesse pelas rela¢des entre diferentes manifestacées artisticas ndo desapareceu e vi na

escola uma oportunidade para que a literatura e a arte se continuassem a cruzar.

Ha, por isso, uma ironia dificil de ignorar no facto de este relatério encerrar o meu percurso
académico. Durante anos, talvez tenha tentado provar a Algernon que estava enganado. Acabei
por conseguir. Ndo sei se todas as mulheres acabam por se tornar como as suas maes, mas esta
circunstancia, para mim, ndo foi uma tragédia. E uma escolha que sé consegui reconhecer como
minha depois de ter duvidado dela e de a ter vivido. A verdadeira tragédia teria sido chegar até
aqui e ndo reconhecer que, contra todas as minhas previsdes, encontrei um lugar onde quero

ficar.
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Apéndices

Apéndice 1 - Descri¢ao detalhada da aula sobre o Romantismo

A primeira parte da aula, intitulada “Panorama dos Romantismos Europeus”, comecgou
pela exploracdo da mdusica. Inicialmente, foram reproduzidos cerca de dois minutos de
“Liebestraum” (1850), de Franz Liszt (Anexo 3). Durante a audicdo, os alunos deveriam registar
no caderno as imagens ou sentimentos que a composicao lhes suscitava. Os estudantes
referiram sentimentos como a melancolia, a nostalgia, a tristeza, a turbuléncia interior, bem
como imagens associadas a um amor tragico. Terminada a audicdo, as ideias apresentadas
pelos alunos foram registadas no quadro, criando-se um primeiro conjunto de palavras e
expressdes a partir das quais seria possivel estabelecer relagdes com a estética romantica. A

mesma dinamica foi depois aplicada a audicdo de outro excerto de dois minutos de “Danse
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Macabre” (1874), de Camille Saint-Saéns (Anexo 4). Novamente, os alunos registaram os
sentimentos e imagens evocados pela musica, surgindo propostas como a inquietacdo, a
agitacdo e a tensdo, e imagens relacionadas com o mistério e com uma ambiéncia sombria.
Também estas respostas foram registadas no quadro.

A exploracdo da musica foi seguida pela analise de diferentes obras pictéricas. A
primeira pintura apresentada foi O Naufrdgio (1805), de William Turner (Anexo 5). A
observacdo foi orientada através de um conjunto de perguntas que conduziam
progressivamente os alunos da descricdo dos elementos visuais para a interpretacdo de
sentimentos e sensag¢Bes produzidos pela obra. Relativamente aos elementos mais
proeminentes da composicao, os alunos identificaram a natureza, os barcos e o movimento
das ondas; no que concerne a paleta cromatica utilizada, os estudantes referiram que havia
uma predominancia de cores escuras; finalmente, sobre as sensacdes/emocdes/imagens
provocadas pela pintura, foram referidos o caos, a agitacdo, a angustia, a impoténcia, o medo
e a forca da natureza. Quando questionados sobre a posicdao ocupada pelos seres humanos —
gue nem tinham sido referidos como elementos proeminentes da pintura — os discentes
concluiram que a natureza, representada como selvagem, avassaladora e incontrolavel, era
apresentada como muito superior a figura humana, que aparecia pequena e secundarizada
perante a dimensdo do céu e do mar. A partir das respostas fornecidas, introduzi aos alunos
uma concecdo simplificada do conceito de Sublime, por oposicdo ao Belo, e foram
sistematizadas as seguintes caracteristicas da estética romantica: exaltacdo da natureza e a
pequenez do ser humano perante aquilo que o ultrapassa.

De seguida, foi apresentada a pintura A Liberdade guiando o povo (1830), de Eugéne
Delacroix (Anexo 6). Utilizando o mesmo modo de analise, os alunos identificaram como os
elementos mais proeminentes da composicao a figura feminina — que presumiram, a partir do
titulo, ser uma representacao alegdrica da Liberdade —, a bandeira francesa e a arma. Guiados
pelas minhas perguntas orientadoras, os estudantes referiram que a pintura era dotada de
uma dimensdo dindmica, sendo que a composicdo foi interpretada como uma marcha,
associada ao impeto revoluciondrio. Quando chamados a atencdo para as pessoas
representadas ao redor da figura alegdrica, os alunos identificaram a presenca de diferentes
camadas sociais. A observacdo da obra foi complementada pela sua contextualizacdo

historica, dado que os alunos assumiram que se tratava de uma pintura sobre a Revolugdo
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Francesa. Expliquei aos estudantes que a obra se relacionava com a Revolucdo de Julho de
1830, conhecida como as Trés Gloriosas, que teve lugar em Paris contra Carlos X e o seu
projeto de restauracdo do absolutismo. De seguida, a representacdo da bandeira foi associada
aos valores da liberdade, igualdade e fraternidade, esses sim decorrentes da Revolugao
Francesa em 1789. A partir desta contextualizacdo, a obra introduziu outras dimensdes do
Romantismo, nomeadamente o nacionalismo romantico e o papel social do artista que
intervém no plano politico.

A terceira obra analisada com maior profundidade foi Caminhante sobre o Mar de Névoa
(c. 1818), de Caspar David Friedrich (Anexo 7). Os alunos identificaram os seguintes elementos
ao descreverem a composicao: um homem, voltado de costas, no topo de um rochedo,
observando uma paisagem envolta em névoa. Questionei-os sobre a sua interpretacdo da
razdo pela qual a personagem se encontrava de costas para o espectador. A maioria dos
alunos respondeu que uma possibilidade seria a de convidar o observador da pintura a ocupar
o lugar da figura que observa a natureza, mas um dos estudantes (A11) referiu que poderia
representar uma figura que vira as costas a sociedade para se voltar para a Natureza,
observacdo que contribuiu posteriormente para o momento de sistematizacdo das
caracteristicas do Romantismo que poderiamos inferir a partir da pintura. Recuperando o
conceito de Sublime ja apresentado aos alunos, interpretamos conjuntamente a paisagem a
partir da sua dimensdo grandiosa. Desta vez, os alunos apontaram imediatamente a pequenez
da figura humana perante a vastiddao da Natureza, compreendendo o Sublime como uma
experiéncia simultaneamente caracterizada pelo espanto e pelo temor perante algo de
dimensao e forca superiores ao individuo. A pintura foi utilizada para explorar sentimentos e
imagens, convocados pelos estudantes, como a melancolia, a soliddo e a introspecdo. Partindo
da intervencado anterior de Al1, confrontei os alunos com a ideia de que a Natureza era um
espaco de refligio para os artistas romanticos. Assim, as caracteristicas sistematizadas a partir
desta pintura foram as seguintes: subjetividade, introspecdo, contemplacdo da Natureza,
refdgio na Natureza, a preferéncia pelo Sublime em detrimento do Belo, a melancolia e a
reacao a cidade e a civilizacdo industrial.

A abordagem das manifestacdes artisticas europeias foi depois aproximada do contexto
portugués através da pintura Camdes na Gruta de Macau (1853), de Francisco Metrass (Anexo

8). A obra foi utilizada para introduzir a importancia de Camdes no imaginario romantico
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portugués, com uma alusdo ao poema de Garrett, Camdes (1825). A representacdo de Camdes
na pintura estabeleceu uma relagdo entre a imagem do artista socialmente rejeitado, o exilio
e a valorizacdo da histdria e da identidade nacional.

ApOs a interpretacao aprofundada das obras que referi, apresentei aos alunos outras
pinturas romanticas, sem procedermos a uma analise detalhada de cada uma: O Cavalo
Branco (1819), de John Constable (Anexo 77), foi associado ao gosto pela paisagem e a
contemplacdo da Natureza; A menina orfé no cemitério (c. 1823-1824), de Eugéne Delacroix
(Anexo 78), a representacdo de momentos tragicos/de grande intensidade dramatica; por fim,
A Abadia no Carvalhal (1809-1810), de Caspar David Friedrich (Anexo 79), a representacdo de
atmosferas sombrias.

A dimensado artistica da aula foi alargada a arquitetura. Foi apresentada uma imagem do
Castelo de Neuschwanstein (Anexo 9), na Alemanha como exemplo dos revivalismos que
atravessaram a Europa durante o periodo do Romantismo. A arquitetura neogdtica e a
dimensao fantasiosa do edificio foram relacionadas com o interesse romantico pela Idade
Média e pela reabilitacdao de uma imagética medieval. Neste momento, foram proveitosos os
contributos de um dos alunos (A3) que frequentava o ensino artistico articulado no
Conservatério de Musica do Porto e que tinha aulas de Historia da Cultura e das Artes, tendo
percebido de imediato o propdsito com que foi exibido o edificio. No contexto portugués, foi
apresentado o Paldcio da Pena (Anexo 10), em Sintra, como exemplo paradigmatico da
arquitetura romantica portuguesa. A obra demonstrou a coexisténcia de diferentes
revivalismos, nomeadamente elementos de inspiracdo gdética, manuelina e arabe, associados
ao gosto romantico pelo passado e pelo exotismo. Foi apresentado, de forma mais breve, o
Palacio de Monserrate, também situado em Sintra, cuja arquitetura evidencia o revivalismo
de referéncias arabes na Peninsula Ibérica.

Depois do panorama artistico analisado, propus uma atividade de contextualizacdo
histérico-literdria, realizada em pares previamente definidos. A cada par foi atribuido um texto
relacionado com o Romantismo, acompanhado de perguntas orientadoras e de espacos
destinados ao registo de tdpicos para uma posterior apresentacdo a turma. Entre os
conteudos trabalhados encontravam-se as caracteristicas do Romantismo, a relacdo entre o
individuo e a Natureza, a valorizacdo do passado e da Idade Média, o contexto historico e

biografico de Almeida Garrett, a relagao de Garrett com o teatro portugués e o contexto
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histérico da obra Frei Luis de Sousa. As instrucdes determinavam que as apresentacdes dos
alunos nao ultrapassassem os dois minutos, com o objetivo de que os alunos nao se limitassem
a reproducdo do texto original. Apds a realizacdo da tarefa, cada par apresentou as suas
conclusdes a turma e, no final das apresentagdes, forneci feedback sobre os aspetos
levantados, completando ou clarificando as ideias apresentadas sempre que necessario.
Posteriormente, foi publicado na plataforma Google Classroom um documento-sintese das
ideias apresentadas por cada grupo no decurso da aula (Anexo 11).

A minha planificagdao previa a realizagdo de uma atividade individual a que chamei
“Galerias Romanticas”. Contudo, chegada a este ponto da aula, apercebi-me de que nao
haveria tempo suficiente para a realizar, pelo que pedi aos estudantes que a completassem
em casa e a trouxessem na aula seguinte. Para esta atividade, cada aluno recebeu uma
pequena cartolina preta e um envelope contendo uma das pinturas analisadas e duas frases
de autores romanticos e/ou um poema de Almeida Garrett (Anexo 12). Os alunos deveriam
escolher o fragmento textual que achassem mais adequado para relacionar com a pintura
atribuida, colar tanto o fragmento como a pintura na cartolina e escrever um paragrafo em
gue explicassem a ligacdo estabelecida entre os dois objetos. A selecdo que fiz das frases e
das imagens teve em conta as diferentes dimensdes trabalhadas em aula, para que a atividade
funcionasse como momento de aplicagdo dos conhecimentos abordados e como uma
oportunidade para os alunos produzirem as suas proprias interpretacoes.

Depois de dar as instrucdes sobre a atividade “Galerias Romanticas”, ocupei os ultimos

minutos da aula com a realizacdo de um Kahoot sobre os conteddos abordados.

Apéndice 2 — Descrigao detalhada da aula sobre Frei Luis de Sousa

A aula iniciou-se com a audi¢do da musica “A Lenda de El-Rei D. Sebastido” (1993), do
grupo Quarteto 1111 (Anexo 15). Antes da reproducdo da musica, os alunos receberam a letra
da cancdo e procederam a uma rdpida leitura dos versos. Posteriormente, durante a audicdo,
deveriam identificar as imagens e referéncias que os chamassem mais a atencdo. Entre os
elementos identificados pelos alunos constaram o cavalo real, os farrapos do gib3do, a espada,
0 coracdo, o nevoeiro e o labirinto, assim como as referéncias a bruxos, adivinhos, pastoras,
trovadores e as diferentes figuras que, segundo a cangdo, afirmavam ter encontrado ou visto

D. Sebastido. Os alunos frisaram a referéncia a batalha de Alcacer Quibir e a crenca no regresso
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do rei, estudada aquando da introducdo do mito sebdstico. A partir destes elementos, foram
colocadas duas perguntas orientadoras. Questionados sobre o que tinha acontecido a D.
Sebastido segundo a cancdo, os alunos identificaram o seu desaparecimento em Alcacer
Quibir e referiram os vestigios da sua presenga que sugeriam a sua morte e o aparecimento
de impostores que se faziam passar pelo rei, que acabaram condenados. Relacionaram o
desaparecimento de D. Sebastido e a auséncia de um corpo que confirmasse a sua morte com
a posterior construcdo do mito do seu regresso. De seguida, questionados sobre a razao pela
qual existiam pessoas que desejavam o regresso do rei, os alunos relacionaram esse desejo
com a expectativa da chegada de um salvador capaz de fazer renascer Portugal, enquadrando
essa crenca num contexto de crise sucessoria e de incerteza quanto ao futuro do reino.
Posteriormente, chamei a aten¢do dos alunos para os versos “Chamam-lhe o desejado / Pois
gue nunca mais voltou” e questionei-os sobre se, segundo o que sabiam sobre o
Sebastianismo e a cangdo, D. Sebastido teria continuado a ser “O desejado” caso tivesse
regressado. Os alunos concluiram que ndo, uma vez que o cognome “O Desejado”, segundo a
musica, resulta do anseio pelo seu regresso. Todavia, esta associa¢do foi problematizada a
partir dos conhecimentos histéricos previamente trabalhados, uma vez que o cognome “O
Desejado” resulta da expectativa que acompanhou o seu nascimento, em 1554, num contexto
de preocupagdao com a continuidade da sucessao dinastica. A partir desta resposta, foi
debatido o valor mitico de D. Sebastido enquanto figura idealizada como possivel salvador do
reino, estabelecendo-se uma primeira relacdao com o perigo de idealizar uma pessoa ausente,
guestdo que seria retomada a propdsito das cenas posteriormente analisadas. Foi
estabelecida, entdo, a ligacdo entre a figura histérica e lendaria de D. Sebastido e a situacao
dramatica de Frei Luis de Sousa. A cancdo preparou a entrada numa das questoes centrais das
cenas que seriam lidas: o reaparecimento de uma personagem cuja morte havia sido dada
como certa e as suas consequéncias.

Seguiu-se a leitura e analise das cenas selecionadas para esta aula. A interpretacao das
cenas foi orientada por perguntas que pretendiam acompanhar a progressao dramatica até a
chegada do Romeiro. A propdsito da sua entrada em cena, os alunos chegaram a conclusdo
de que a chegada da personagem correspondia a um regresso do passado e a confirmagdo da
tensdo e dos prenuncios tragicos que tinhamos vindo a explorar ao longo da obra, um passado

gue ameacaria a nova familia de D. Madalena. A analise prosseguiu tendo em conta a evolugao
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dos sentimentos e do comportamento de Madalena ao longo da cena XIV. Os estudantes
descreveram a passagem de uma atitude inicialmente acolhedora relativamente ao Romeiro
para um estado crescente de terror e ansiedade, a medida que compreende a natureza da
mensagem que este traz, culminando na sua saida de cena, “espavorida”, devido a consciéncia
parcial da situacdo em que se encontra. Tendo em conta a revelagdo progressiva da identidade
do Romeiro, abordei o conceito de anagndrise ou reconhecimento, a partir da fun¢do do
retrato de D. Jodo de Portugal, cuja identificacdo imediata pelo Romeiro confirma a
veracidade da informacdo que traz, preparando também a revelacdo da sua identidade na
cena seguinte. Na Cena XV, aprofundou-se a nogdo de anagndrise, distinguindo-se a
informacdo recebida por D. Madalena daquela que Frei Jorge obtivera através da resposta
emblematica do Romeiro, “Ninguém!”. Apds a leitura das cenas, regressamos a Cena XIV, de
maneira que os alunos, retroativamente e através de um trabalho a que chamei
“detectivesco”, recuperassem os indicios que ja antecipavam a verdadeira identidade do
Romeiro, quebrando uma ldgica de leitura linear.

Concluida a leitura, a aula passou do texto dramatico, especificamente da Cena XV, para
a sua concretizacao em diferentes formas de representacdo. Foram selecionados dois excertos
de encenacgdes teatrais — Madalena (2013), de Jorge Pinto, e Frei Luis de Sousa (2019), de
Miguel Loureiro — e dois excertos de adaptacdes cinematograficas — Frei Luis de Sousa (1950),
de Antdnio Lopes Ribeiro, e Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho (Anexos 16, 17, 18 e 19). A
proposta pretendia o confronto de diferentes interpreta¢gées de uma mesma cena e, a partir
das diferencas entre elas, observar o modo como os recursos préprios de cada linguagem
interferiam na construcdo da sua dimensdo dramatica. Todos os alunos receberam uma ficha
de visionamento (Anexo 20), com diferentes perguntas que deveriam orientar a sua analise.
A atividade foi organizada segundo uma dinamica de Jigsaw: uma parte da turma ficou
responsavel pelas encenacles teatrais e a outra pelas adapta¢Ges cinematogréficas, sendo
atribuida a cada aluno uma pergunta distinta. Pretendia-se, deste modo, que as diferentes
dimensdes da andlise fossem posteriormente reunidas através da partilha e discussdao das
respostas com toda a turma.

No caso das encenagdes, a andlise incidia, entre outros aspetos, sobre a
correspondéncia entre as acOes e os gestos dos atores e as didascalias de Garrett; as

diferengas na interpretagdo da Cena XV, nomeadamente ao nivel do tom, das pausas, do ritmo
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e da expressividade; os elementos cénicos, como a luz, a sonoplastia e os aderecos e a forma
como a identidade do Romeiro era sugerida ao publico, tendo em conta a construgao da
anagnoérise nas duas encenacdes. No caso das adaptacdes cinematograficas, o percurso de
anadlise debrucgava-se sobre estas questdes, mas atendia aos recursos proprios da linguagem
cinematografica, nomeadamente ao enquadramento, aos close-ups, a banda sonora e aos
siléncios em cena. Em ambos os casos, pretendia-se que os alunos observassem de que modo
uma mesma cena poderia adquirir diferentes configuracdes quando concretizada através de
linguagens distintas.

Antes de os discentes completarem o exercicio concebido para esta comparacao,
perguntei-lhes qual das interpretacdes tinham preferido e porqué, abrindo espaco para uma
primeira reacao as diferentes concretizacdes da cena. Durante a reproducado dos excertos de
Jorge Pinto e de Anténio Lopes Ribeiro, alguns alunos ndo contiveram o riso, reacao que
posteriormente justificaram por considerarem aquelas representacbes “demasiado
dramadticas”. A preferéncia da turma recaiu sobre a encenacdo de Miguel Loureiro e a
adaptacdao de Jodo Botelho, embora, relativamente a esta ultima, alguns alunos tenham
manifestado reservas quanto a reacdo de Frei Jorge perante a revelacdo da identidade do
Romeiro, que consideraram “pouco natural”.

A discussdao prosseguiu entdo a partir das questdes distribuidas pelos alunos. Na
comparacdo das encenacgdes, estes observaram que a concretizacdo das didascalias ndo era
coincidente nas duas versdes. Em Madalena, o Romeiro segue Madalena com o olhar,
encontra-se “alcado no meio da casa” e mantém o aspeto “severo e tremendo” previsto por
Garrett; mas ndo aponta com o bord3do para o retrato e Frei Jorge ndo termina a cena
“prostrado no chdo”. Na encenacdo de Miguel Loureiro, embora o Romeiro mantenha um
aspeto “severo e tremendo”, ndo segue Madalena com o olhar e encontra-se “alcado”,
embora ndo exatamente no meio da casa; também aqui ndo aponta para o retrato e Frei Jorge
ndo cai no chdo. A comparacao da interpretacao da Cena XV viabilizou a identificacdo de
diferencas no ritmo e na expressividade. Os alunos defenderam que, na encenacdo de Jorge
Pinto, a resposta do Romeiro surge quase imediatamente ap0ds a pergunta de Frei Jorge e que
a palavra “Ninguém” é proferida de forma intensa, refletindo o ressentimento e a dor
acumulada da personagem. Em Miguel Loureiro, pelo contrario, o ritmo é mais lento e

marcado por pausas prolongadas, nomeadamente antes da pergunta “Quem és tu?” e antes
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da resposta; o “Ninguém” é proferido num tom mais baixo, op¢do que os alunos consideraram
contribuir para a ideia de anulagao da identidade de D. Jodo de Portugal. A atengdao aos
elementos cénicos levou a que os estudantes percebessem como estes participavam na
construgao da tensdo dramatica. Em Madalena, a luz ganha maior proeminéncia apds a saida
de Madalena, enquanto a sonoplastia, com a presenca crescente do som da bateria, ganha
relevo progressivo até a fala do Romeiro; a auséncia dos retratos no cenario altera, por sua
vez, a forma como se produz a anagnodrise. Em Frei Luis de Sousa, de Miguel Loureiro, a
iluminacdo destaca os retratos no espaco cénico e a musica acompanha as pausas das
personagens, prolongando a inquietacdo antes da revelagdo. A identidade do Romeiro &,
assim, sugerida de formas diferentes: na primeira encenacdo, através da intensidade
dramatica da fala, uma vez que o retrato de D. Jodo nao estd presente; na segunda, através
do olhar de Frei Jorge dirigido ao retrato enquanto o Romeiro sai de cena.

Nas adaptagdes cinematograficas, os alunos refletiram sobre a relagdo entre as a¢des
dos atores e as didascdlias, identificando diferentes op¢bes de realizacdo. Em Frei Luis de
Sousa, de Antdnio Lopes Ribeiro, o Romeiro mantém-se em movimento, apesar de estar
“alcado”, conserva o aspeto “severo e tremendo” e ndo aponta para o retrato, enquanto Frei
Jorge cai “prostrado no chdo”. Em Quem és tu?, Madalena permanece em cena, o Romeiro
estd “alcado”, embora ndo no meio da casa, e a expressao da personagem nao reflete o aspeto
“severo e tremendo” proposto pelo texto, sendo substituido por um olhar de magoa; também
nesta adaptacdo Frei Jorge cai prostrado no chdo. Na comparac¢ao entre as duas adaptacgdes,
os alunos observaram diferencas no ritmo e na expressividade: o filme de Antdnio Lopes
Ribeiro apresenta um ritmo mais rapido e uma resposta do Romeiro firme e incisiva, associada
ao rancor e ao ressentimento; em Quem és tu?, o ritmo mais lento e as pausas prolongadas
criam tensdo antes da resposta, enquanto o “Ninguém” quase sussurrado acentua a ideia de
despojamento da identidade. A andlise dos recursos cinematograficos propiciou, por fim, o
acesso a pluralidade de formas de construir a intensidade do momento de anagndrise. No
filme de Antdnio Lopes Ribeiro, os alunos afirmaram que a banda sonora se intensifica a
medida que a revelacdo se aproxima e que os close-ups conferem destaque a resposta do
Romeiro e a reagao de Frei Jorge. Em Quem és tu?, a auséncia de banda sonora confere uma
maior solenidade ao momento e reforca o peso do siléncio da cena. Os alunos avancaram a

hipdtese de que a anagndrise é construida através da composi¢dao do enquadramento: o
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Romeiro e o retrato de D. Jodo de Portugal sdo colocados no mesmo plano, lado a lado,
concedendo ao espectador uma maneira de estabelecer visualmente a correspondéncia entre
as duas figuras sem que fosse necessario reproduzir o gesto previsto nas didascdlias.

Ainda antes do ultimo momento da aula, os alunos refletiram sobre o que ganha ou
perde um texto dramatico quando encenado ou adaptado para cinema, mas essas reflexdes
serdo analisadas posteriormente.

Na dltima parte da aula, foi distribuido pelos estudantes um excerto de Os
Enamoramentos (2011), de Javier Marias (Anexo 21), que relembra a histéria do livro O
Coronel Chabert (1832), de Honoré de Balzac. Na narrativa, o coronel foi dado como morto na
batalha de Eylau, tendo reaparecido quando a sua mulher ja tinha reconstruido a sua vida. A
partir da leitura do excerto, os alunos identificaram os aspetos que aproximavam esta
narrativa da acdo de Frei Luis de Sousa. Apesar de ter sido prevista a resposta escrita a este
exercicio, mais uma vez, ndo tinha tempo disponivel para que os alunos procedessem a mais
um momento de redacdo. Posto isto, os discentes partilharam as suas conclusdes oralmente,
apontando como aspetos comuns, entre outros, o regresso de uma personagem que se
julgava morta — o coronel Chabert e D. Jodo de Portugal —, o facto de ambas reaparecerem
guando as respetivas esposas ja tinham reconstruido a sua vida — Madame Ferraud com o
Conde Ferraud e Madalena com Manuel de Sousa Coutinho — e a ameacga que esse regresso
representa para a sua estabilidade. A este propésito, identificaram também a auséncia de
filhos nos primeiros casamentos, percebendo que o regresso dos primeiros maridos poderia
pOr em causa a legitimidade dos filhos concebidos nos segundos. A comparacado conduziu, por
fim, a questdo da idealizacdo das personagens dadas como mortas. No caso de Frei Luis de
Sousa, os alunos associaram esta idealizacdo a Telmo, pela fidelidade que mantém a D. Jodo
de Portugal e pela crencga persistente no seu regresso, mas também a presenca constante do
seu retrato, que ndo deixa que se sinta uma verdadeira auséncia da personagem. Em Os
Enamoramentos, esta ideia surge através da imagem dos mortos como pinturas que
permanecem “fixas” e ndao admitem “retoques”, isto é, que ndo podem ser alteradas pela
passagem do tempo nem pela transformacdo daqueles que continuam vivos. A aproximacao
entre os dois textos levou os alunos a conclusdo de que a idealizacdo daqueles que estdo
ausentes pode contribuir para os manter presos a uma imagem construida no passado,

dificultando a aceitagao da sua transformagao aos olhos dos que permanecem vivos ou, no
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caso de D. Jodo de Portugal e do coronel Chabert, do seu préprio regresso, como depois o
proprio Telmo vird a aceitar, como consequéncia do conflito interno que nele se instala no
terceiro ato.

Antes de sairem, pedi aos alunos que preenchessem, em casa, a atividade Two Stars and

a Wish.

Apéndice 3 — Descri¢dao detalhada da aula sobre o Realismo

Na aula dedicada ao Realismo-Naturalismo, retomei, em alguns aspetos, o modo de
trabalho utilizado anteriormente na introdu¢ao ao Romantismo, partindo novamente do
contacto com diferentes manifestacOes artisticas antes da sistematizacdo das reflexdes a
propdsito do movimento. Porém, desta vez, tentei conceder um maior espago a construgao
de relagGes pelos proprios alunos.

Antes de introduzir a nova corrente, comecei por recuperar alguns dos conteldos
trabalhados na aula sobre o Romantismo. Para esse efeito, voltei a apresentar duas pinturas
ja conhecidas dos alunos, Caminhante sobre o Mar de Névoa, de Caspar David Friedrich, e
Cambes na Gruta de Macau, de Francisco Metrass. A primeira fez regressar, através de
perguntas semelhantes as que tinham sido colocadas na aula anterior, a caracteristicas como
a subjetividade, a introspecao, a melancolia, a contemplagao e o reflugio na Natureza. Ja
relativamente a segunda pintura, revimos a figura do artista socialmente rejeitado e afastado
da patria, mas que valoriza a histéria e a identidade nacional.

Para assinalar a mudanca de paradigma, apresentei As Respigadoras (1857), de Jean-
Francois Millet (Anexo 27), para que a passagem para o Realismo surgisse do confronto entre
aquilo que os alunos haviam acabado de rever e o novo objeto que tinham diante de si.
Perguntei-lhes quem eram as figuras representadas e as respostas dos estudantes variaram
entre a identificacdo de trés camponesas ou trabalhadoras rurais e pessoas pertencentes ao
povo. De seguida, questionei-os sobre o significado da palavra “respigadora”, que nenhum
aluno conhecia, aventando a hipdtese de ser sindnima de “ceifeira”. Esclareci que se tratava
de um termo relativo as mulheres que recolhiam as espigas que ficavam no campo depois da
ceifa, uma atividade associada a pobreza, uma vez que tinham de aproveitar o que ficava para

trds da colheita, destinada a pessoas com mais posses. Quando interrogados sobre a sua
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opinido relativamente ao trabalho que observavam, os discentes caracterizaram-no como
“duro”, “pesado” e “repetitivo”.

A partir destas primeiras observacdes, conduzi a analise para uma reflexdo sobre aquilo
que tinha mudado face as obras romanticas abordadas. Perguntei aos estudantes se era
normal encontrarmos pessoas andénimas do povo como protagonistas de pinturas até esta
altura, ao que alguns responderam que o mais comum, a partir da tradicdo artistica ocidental
gue conheciam, era a representacdo de figuras religiosas, mitolégicas, histéricas ou
pertencentes as elites sociais. Chegamos, por isso, a conclusdo de que, no Realismo,
trabalhadores, camponeses e outras figuras comuns passaram a ocupar o centro da tradicao
pictérica. Questionei-os também sobre se continudvamos perante a supremacia da
individualidade que tinhamos identificado no Romantismo. Os estudantes responderam que
ndo, pois o interesse recaia agora sobre a representacdo de um grupo social e ndo da
interioridade de um individuo. Referi, entdo, que o olhar do artista se deslocava da
subjetividade para uma realidade exterior e coletiva.

Também a Natureza foi objeto de comparac¢do. Perguntei aos estudantes se o campo
representado por Millet correspondia ao espaco idealizado e de refigio que tinhamos
encontrado em algumas obras romanticas. A resposta foi novamente negativa: esta era uma
paisagem observada enquanto espaco de trabalho, austera e marcada pelo esforco das
mulheres que nela se encontravam. A Natureza deixava, portanto, de ser o lugar sobre o qual
o sujeito projetava a sua interioridade para se tornar parte de uma realidade concreta que o
artista pretendia observar e representar. Quando, finalmente, questionei os alunos sobre a
concecdao de arte implicita nesta pintura, as respostas rotularam-na como uma arte
preocupada com a representacdo da sociedade e com as condi¢cdes em que os individuos
viviam. As Respigadoras funcionou, deste modo, como ponto de partida para a transicao entre
os dois movimentos.

Perante as relagdes que tinham sido estabelecidas durante esta analise, apresentei uma
tabela para contrapormos algumas das caracteristicas dos dois movimentos. A
individualidade, subjetividade e interioridade romanticas opunha-se a coletividade e a
sociedade, a objetividade, a exterioridade; a centralidade da expressdao do “eu”, uma arte
orientada para a representacao da realidade social; a primazia da emocdo e da idealizacao,

uma valorizagdo da racionalidade e da observagdo; a Natureza sublime e entendida como
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espaco de reflgio, a Natureza tomada como objeto de observacao; e a valorizacdo de figuras
historicas, tempos passados e elementos fantasiosos, uma preferéncia pela
contemporaneidade e por figuras comuns e anénimas.

Com esta sistematizagdo introduziu-se outrossim o contexto intelectual e social em que
o Realismo se desenvolveu. Expliquei aos alunos que, a partir de meados do século XIX, o
progresso cientifico e tecnolédgico e as profundas transformagdes sociais provocadas pela
industrializacdo contribuiram para uma revisdo da prépria funcdo atribuida a arte. A
consolidacdo de uma sociedade burguesa, industrial e urbana acentuara as desigualdades
entre os detentores do capital e as classes trabalhadoras, ao mesmo tempo que se
desenvolviam movimentos politicos e sociais contestatarios. Neste contexto, a arte podia
assumir uma funcdo de denuncia e intervencdo. Referi, a este propdsito, Pierre-Joseph
Proudhon e a defesa de uma arte comprometida com a realidade social, recusando uma
concecgao exclusivamente orientada para a “arte pela arte”.

A mesma mudanga foi relacionada com a influéncia do Positivismo. A observagao e a
experiéncia ganhavam centralidade enquanto vias de conhecimento da realidade, ao passo
gue a imaginacdo e a subjetividade deixavam de ocupar o lugar que tinham assumido no
Romantismo. Fiz-lhes perceber que esta confianca na observacdo iria influenciar tanto
pintores como escritores, que encarariam o Homem e a sociedade com uma maior distancia
analitica, aproximando, em certa medida, o seu método do olhar do cientista. Esta concecdo
entusiasmou os alunos, que, por serem estudantes do curso de Ciéncias e Tecnologias,
aderiram a perspetiva oferecida por este novo movimento. Ainda assim, chamei a atencdo
para o facto de a relagdo entre os dois movimentos nao dever ser entendida apenas através
de uma oposicdo absoluta, referindo a existéncia de perspetivas que veem no Realismo uma
continuacdo e transformacdo de algumas preocupacdes ja presentes no Romantismo.

Depois desta primeira sistematizacdo, apresentei a pintura Colheita — Ceifeiras (1893),
de Silva Porto (Anexo 32), como exemplo portugués de pintura realista. A proximidade
tematica com As Respigadoras centralizava novamente o trabalho rural e as pessoas
anonimas, desta vez, no contexto artistico portugués. Aproveitei para recomendar aos alunos
uma visita ao Museu Nacional Soares dos Reis, onde a obra se encontra exposta.

A analise de pinturas prosseguiu com O Enterro em Ornans (1850), de Gustave Courbet

(Anexo 28). Solicitei aos alunos que indicassem o tipo de acontecimento que estava
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representado, tendo estes identificado um funeral. Quando os auscultei sobre a natureza
desse acontecimento em termos sociais, os estudantes afirmaram tratar-se de um episédio
comum, transversal a experiéncia humana. A observacao das figuras e do espaco conduziu a
identificacdo de uma comunidade rural. Contei-lhes que a pintura representava o funeral de
provincia do tio-avd do pintor, ocorrido em Ornans, a terra natal de Courbet. Chamei a sua
atencdo para as dimensoes da tela, que tem cerca de trés metros de altura e seis metros de
largura. Perguntei-lhes por que razdo Courbet teria utilizado uma escala tdo monumental para
representar um acontecimento quotidiano, quando formatos daquela dimensao tinham sido
tradicionalmente reservados a pintura histérica ou religiosa. A partir das respostas dos
estudantes, relacionamos esta opc¢ao com a intencao realista de conferir dignidade artistica a
vida comum e de admitir como objeto da arte acontecimentos e personagens que raramente
ocupavam o centro da representagao.

A seguir, mostrei-lhes A Carruagem de Terceira Classe (1863-1865), de Honoré Daumier
(Anexo 31). Perguntei aos estudantes que espaco estava representado, tendo eles identificado
uma carruagem de comboio. Entramos, assim, no contexto urbano e industrial da segunda
metade do século XIX. Quando questionados sobre a classe social das personagens, as
respostas variaram entre a identificacdo de “passageiros de terceira classe” ou “pessoas de
camadas socialmente mais desfavorecidas”. Pedi-lhes depois que observassem a forma como
estas figuras estavam representadas. Os discentes salientaram aspetos como o cansago e a
resignacao das personagens, destacando o rosto da mulher em primeiro plano. A partir desta
observacdo, perguntei-lhes qual seria o objetivo de Daumier com esta pintura e alguns
estudantes chegaram a conclusdo de que seria a denuncia da pobreza e das dificeis condi¢des
de vida das classes populares, o que fez com que fosse possivel aludir a ideia de que o artista
realista ndo se preocupava apenas com a representacao daquilo que via, mas também com a
possibilidade de tornar visiveis realidades que uma parte da sociedade preferia ignorar,
surgindo a arte associada a uma funcao critica e social, com vista a transformacao.

Esta pintura foi colocada em contraste com Many Happy Returns of the Day (1856), de
William Powell Frith (Anexo 29). A representacdo de uma familia num espaco interior
confortdvel introduziu a circunstancia do crescimento da classe média e da burguesia e os
seus habitos de sociabilidade, por contraposicdo as condi¢Ges denunciadas na obra de

Daumier. Expliquei aos alunos que a literatura realista viria a interessar-se pelos
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comportamentos e contradicdes desta classe social, fazendo da critica aos costumes
burgueses um dos seus temas recorrentes. A apresenta¢do de gravuras alusivas a moda da
segunda metade do século XIX fez observar visualmente o luxo das suas indumentarias e foi
feita uma referéncia aos espacgos de sociabilidade em que circulava esta camada social, como
os teatros, as Operas, os jantares e os saldes.

A transformacgdo do quotidiano oitocentista foi explorada através da proeminéncia dos
caminhos de ferro. A partir da pintura A Estacdo de Paddington (1862), também de William
Powell Frith (Anexo 30), e contando, novamente, com o aluno que frequentava as aulas de
Histéria da Cultura e das Artes (A3), abordamos a gare enquanto espaco emblematico do
progresso civilizacional, da mobilidade e da crescente circulacdo de pessoas. O mesmo
estudante descreveu a gare como um “espacgo de encontro” entre as varias camadas sociais.
Quando perguntei aos alunos se sabiam qual tinha sido a primeira grande estacdo ferrovidria
portuguesa, os palpites dirigiram-se maioritariamente para a Gare do Oriente. Disse-lhes que
tinha sido a Estacdo de Santa Apoldnia e mostrei-lhes uma imagem do edificio no século XIX
(Anexo 80). Depois, perguntei-lhes que materiais associavam habitualmente as grandes
construcdes arquitetonicas anteriores a este periodo, surgindo referéncias a pedra, a madeira
ou ao marmore. Pedi-lhes que observassem aquilo que mudava na arquitetura das estacdes e
os discentes mencionaram a utilizacao do ferro e de grandes superficies envidragadas. Estes
novos materiais foram relacionados com as transformacodes técnicas de construcdo e com a
ideia de progresso caracteristica do século XIX, que tendia a ser refletida por estes edificios.
Mostrei-lhes uma imagem do antigo Paldcio de Cristal do Porto (Anexo 81), construido
segundo principios semelhantes, aproximando novamente o panorama europeu do contexto
portugués e aproveitando para introduzir o conceito de Exposicao Universal, Internacional ou
Mundial — a razao da construcao do edificio —, ou seja, grandes eventos internacionais criados
para mostrar o progresso industrial, cientifico, cultural e tecnoldgico dos paises.

S6 depois deste percurso pela pintura, pela sociedade e pela arquitetura, passei para
uma sistematizacdo do Realismo e do Naturalismo enquanto correntes literarias,
esclarecendo que, embora partilhassem algumas preocupacdes, as duas correntes ndo eram
totalmente coincidentes. Foram depois elencados alguns dos principais temas do Realismo-
Naturalismo literario, entre os quais os episddios da vida quotidiana, o progresso civilizacional,

a critica de costumes, a critica a corrupcdao da burguesia e do clero, o adultério, a
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representacdo da miséria das classes mais desfavorecidas e as dimensdes mais sombrias da
psiqgue humana. Como exemplos de obras pertencentes ou associadas a este universo
estético, referi Madame Bovary (1856), de Gustave Flaubert, Thérése Raquin (1867), de Emile
Zola, O Crime do Padre Amaro (1875) e Os Maias (1888), de Eca de Queirds.

Concluida esta primeira parte da aula, introduzi os alunos a atividade que ocuparia o
segundo momento da interven¢do, o “Mural do Realismo”. Durante o intervalo, coloquei
numa mesa, um conjunto diversificado de imagens relacionadas com o universo artistico,
social e cultural que tinhamos vindo a explorar. Entre elas encontravam-se pinturas de Millet,
Courbet, Daumier, William Powell Frith, James Tissot, Henrique Pousado, Silva Porto e outros
artistas, mas também imagens de estacdes ferrovidrias, estruturas de ferro e vidro, gravuras
de indumentaria oitocentista e paginas de um libreto de épera (Anexo 33). A selecdo foi
deliberadamente ampla, de forma que os alunos dispusessem de objetos suficientemente
distintos para nao existir uma Unica forma previamente definida de os organizar ou relacionar.

Na primeira fase da atividade, cada aluno dirigiu-se a mesa e escolheu duas imagens,
que, na sua perspetiva, mantivessem entre si uma relacdo. Depois de regressarem aos lugares,
distribui pequenos papéis e concedi-lhes cerca de dois minutos para escreverem uma breve
justificacdo da escolha, identificando as duas imagens.

A partir dessas escolhas individuais comecgou a construgao coletiva do mural. O primeiro
aluno colocou no quadro as duas imagens que tinha selecionado e, sucessivamente, os
restantes foram acrescentando as suas. Ao fazé-lo, deveriam ter em consideragao nao apenas
a relacdo inicialmente estabelecida entre as duas imagens, mas também a posi¢cdo que estas
poderiam ocupar relativamente aos objetos ja presentes no quadro. O mural foi, por isso,
ganhando forma a medida que as decisGes de cada aluno eram condicionadas pelas opcoes
anteriores e abriam, por sua vez, novas possibilidades de associacdo para os colegas seguintes.
Concluida esta primeira configuracao, fotografei o resultado antes de avancarmos para uma
segunda fase (Anexo 34).

Passando a uma nova etapa da atividade, expliquei aos alunos que o mural poderia ser
reconfigurado. Cada um teria direito a uma unica intervencdo, podendo deslocar uma das
imagens ja colocadas — mesmo que nao tivesse sido originalmente escolhida por si — para um
local que considerasse mais adequado. A alteracdo ndo poderia ser arbitraria: teria de ser

justificada perante a turma, explicitando-se o novo sentido produzido pela aproximacdo
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proposta. Desta forma, aquilo que inicialmente resultara de uma sucessdo de escolhas
individuais tornava-se um objeto passivel de revisao. Uma imagem nao ficava definitivamente
ligada ao primeiro sentido que Ihe tinha sido atribuido, podendo adquirir novas possibilidades
de leitura quando deslocada e colocada em contacto com outros elementos do mural.
Terminadas as alteracdes, procedi a um novo registo fotografico do conjunto (Anexo 35)°.

Na fase seguinte, solicitei aos estudantes que redigissem uma breve proposta de leitura
global do mural. Ndo determinei previamente a direcio em que deveriam |é-lo: poderiam
partir do centro para as extremidades, seguir uma organizacdo horizontal ou vertical ou
construir outro percurso que lhes parecesse adequado. A exigéncia era apenas a de
ultrapassarem as relacdes isoladas entre pares de imagens e atribuirem um sentido ao
conjunto que tinha sido coletivamente produzido. Depois do tempo concedido para a redagao,
alguns partilharam com a turma as interpretacdes que tinham construido.

A planificagdo previa um ultimo momento em que seriam distribuidas diferentes
citacGes de artistas e pensadores relacionados com o Realismo, para que os estudantes
discutissem, em grupo, qual delas melhor se adequava a linha de leitura que tinham atribuido
ao mural. Todavia, mais uma vez, o tempo disponivel obrigou-me a alterar a proposta inicial.
Em vez da selecdo e discussao coletiva das citacdes, distribui individualmente uma frase por
cada aluno, pedindo-lhes que redigissem um paragrafo em que refletissem sobre a forma
como a afirmagao que lhes tinha sido atribuida se relacionava com os conteldos abordados
ao longo da aula. As frases selecionadas incidiam sobre diferentes dimensdes que tinhamos
explorado (Anexo 37).

Apéndice 4 — Descri¢cdao detalhada da aula sobre Pedro da Maia

A aula de 17 de margo comecou pelo visionamento de um excerto de Rest Energy, que
apresentei, inicialmente, sem fornecer qualquer informacgao sobre a performance ou sobre os
artistas (Anexo 40). Pedi aos alunos que partissem apenas daquilo que viam e registassem as
primeiras emocodes e ideias suscitadas pela imagem. Este momento contou com a participacao
de quase toda a turma, tendo surgido principalmente referéncias a tensdao, ao perigo e ao
risco. Partindo destas primeiras impressdes, conduzi a observacdo para os elementos

concretos responsaveis pela tensdo e pelo perigo que os préprios alunos tinham referido.

40 Devido a fraca qualidade das fotos, o mural encontra-se reconstruido digitalmente no Anexo 36.
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Foram identificados a direcdo da flecha, apontada ao coracdo de Marina Abramovi¢, a
proximidade entre os dois corpos, a sua posi¢do fisicamente instavel e o facto de qualquer
movimento em falso poder ter consequéncias graves. Interroguei-os sobre o tipo de relacao
seria necessaria para que duas pessoas se sujeitassem a uma situacao daquela natureza. As
respostas convergiram na ideia de uma relacdo de confianca extrema: tanto Marina como Ulay
dependiam da estabilidade, do controlo e das decisdes do outro para que o equilibrio se
mantivesse. Ao mesmo tempo, os alunos mencionaram uma contradicdo que se tornaria
importante para a leitura posterior: aquilo que tornava possivel a manutencdo da relacdo —a
dependéncia entre ambos — era também aquilo que os colocava numa posi¢cdo de maior
vulnerabilidade. A propdsito desta ideia, A4 comentou que, quanto mais gostamos e
dependemos de alguém, maior é também a possibilidade de essa pessoa nos magoar. O
contributo do estudante afastou a discussao do risco fisico visivel na performance para uma
forma de vulnerabilidade afetiva, associada a confianca e a dependéncia que se estabelecem
numa relacao.

S6 depois desta primeira leitura forneci algum contexto sobre Marina Abramovic¢ e Ulay
e sobre o percurso artistico que desenvolveram em conjunto. Expliquei que, durante varios
anos, a relacdo profissional e amorosa dos dois artistas esteve na origem de performances
centradas nos limites fisicos e emocionais das relagdes humanas, trabalhando ideias como a
confianca, a dependéncia e o risco. Relativamente a Rest Energy, referi que a performance
teve uma duragao aproximada de quatro minutos e que os artistas utilizaram microfones
colocados junto ao coracao, tornando audivel ao publico o aumento da frequéncia dos seus
batimentos cardiacos. Dirigi a sua atengao para a posi¢do de Marina Abramovic, perguntando
aos estudantes qual o papel que ela prépria desempenhava na situacdo de perigo em que se
encontrava. Embora a flecha estivesse diretamente apontada ao seu coragao, os estudantes
defenderam que Marina ndo assumia uma posicdo inteiramente passiva, uma vez que
também segurava no arco e contribuia para a manutencdo da tensdo entre os dois corpos.
A11 afirmou, a este propdsito, que a artista aceitava colocar-se naquela posi¢do e participar
no equilibrio que a mantinha tanto segura como vulneravel. A partir desta intervencdo,
discutimos a ideia de que uma relagao de dependéncia implica aceitar voluntariamente uma
determinada exposicdo ao risco, na medida em que confiar em alguém pressupde, em parte,

assumir a possibilidade de que o outro nos possa afetar.
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Para fechar a discussdo, perguntei aos alunos que ideias sobre as relagdes humanas
poderiam ser sugeridas pela performance. Aludindo as observag¢des anteriores, a discussdo
girou em torno da possibilidade de uma relagdao aparentemente estdvel conter em si mesma
uma situacdo de vulnerabilidade. Ndo estabeleci, neste momento, qualquer relagdo explicita
com Os Maias. A performance foi apresentada antes da leitura dos excertos para que
permanecesse, por enquanto, como uma experiéncia interpretativa auténoma.

Terminada a pré-leitura, distribui pelos alunos um conjunto de excertos dos capitulos |
e Il de Os Maias (Anexo 41). A analise foi organizada em sete momentos, reconstruindo
cronologicamente o percurso de Pedro da Maia e perceber de que forma diferentes
acontecimentos da sua vida contribuiam para a caracterizagao que Ega vai progressivamente
construindo da personagem.

O primeiro excerto incidia sobre Maria Eduarda Runa e sobre os primeiros anos de
Pedro. Questionei os alunos sobre a apresentacdo que é feita da personagem. Estes
identificaram uma mulher profundamente infeliz em Inglaterra, que sentia falta dos “bairros

III

batidos do sol” de Lisboa. Quando questionados sobre a relacdo da personagem com a

IH

religido, os alunos atribuiram-lhe uma visao muito “tradicional” e fortemente ritualizada do
catolicismo.

A analise prosseguiu a partir da decisao de Maria Eduarda Runa de impedir que Pedro
frequentasse o colégio de Richmond, apesar de Afonso lhe assegurar que se tratava de uma
instituicdo catdlica, preferindo confiar a educacao do filho ao padre Vasques. Questionei os
alunos sobre o que essa escolha revelava acerca da personagem, tendo sido salientados o seu
conservadorismo, a desconfianca em relacdo a sociedade inglesa e uma atitude
excessivamente protetora relativamente a Pedro. A partir daqui, introduzi uma pergunta que
atravessaria o restante percurso de leitura: de que forma poderia esta protecdo ter
condicionado a formacdo da personagem? Os alunos relacionaram-na com um crescimento
num ambiente fechado, pouco aberto ao contacto com o exterior e pouco propicio a
construcdo da sua autonomia.

O segundo excerto levou-nos a confrontar esta perspetiva educativa com a de Afonso
da Maia. Os alunos referiram que Afonso desejava proporcionar ao filho uma educagao mais
ativa e proxima da experiéncia direta do mundo, visivel na tentativa de o levar a correr junto

ao Tamisa e de o afastar do ambiente pesado das ligdes do padre Vasques. Pelo contrario,
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Maria Eduarda Runa protegia-o do vento, do frio e de qualquer situacdo que entendesse como
potencialmente ameacgadora. Quando |lhes pedi que observassem a forma como Pedro era
descrito, os alunos destacaram a fragilidade de uma crianga habituada “ao colo das criadas e
aos recantos estofados” e que tinha medo do vento e das arvores.

J4 no que diz respeito a sua juventude, varios alunos assinalaram o facto de Pedro ser
descrito como “pequenino e nervoso”, com “pouco da raga, da for¢a dos Maias”, constituindo
uma personagem marcada pela passividade e auséncia de desejos fortes e por recorrentes
periodos de “melancolia negra”. A afirmacdo do narrador de que o “Unico sentimento vivo,
intenso” que experimentara até entdo era a paixdo pela mae levou-nos novamente a relacao
entre ambos. Os alunos notaram na posi¢ao absolutamente central ocupada por Maria
Eduarda Runa na vida afetiva do filho e relacionaram essa centralidade com a dificuldade de
Pedro em desenvolver uma existéncia emocionalmente mais autonoma. A reacao da mae a
possibilidade de Afonso enviar Pedro para Coimbra — ajoelhando-se e suplicando que ndo o
afastasse dela — evidenciou essa mesma dinamica de dependéncia.

A morte de Maria Eduarda Runa constituiu o seguinte momento da analise. Os
estudantes identificaram o caracter exacerbado da reacdo de Pedro, desde a “promessa
histérica” feita durante a doenca da mde aos “arrebatamentos de uma loucura” e ao
prolongado periodo de tristeza que se seguiu ao funeral. Alertei-os para a oscilagdo posterior
entre fases de profunda melancolia e momentos de comportamentos excessivos e de
desordem, frequentando bares e encontrando-se frequentemente inebriado. Estes
comportamentos de Pedro levaram-me a perguntar aos alunos o que achavam da sua
capacidade para lidar com perdas significativas. Os estudantes opinaram que a personagem
parecia ndao desejar verdadeiramente superar a dor, alternando entre um abatimento
profundo e os comportamentos disruptores ja analisados. A referéncia a um antepassado
Runa que enlouquecera e se suicidara foi também identificada, pelos discentes, como um
elemento de antecipacao tragica do destino de Pedro.

A leitura avancou depois para o aparecimento de Maria Monforte e para o momento
em que Pedro a vé no Marrare. Quando questionados sobre o valor que teria a expressao “um
amor a Romeu” na caracterizacdo do sentimento de Pedro, associaram-na a intensidade e a
dimensdo absoluta deste amor, mas também ao sofrimento e ao destino tragico

tradicionalmente ligados a histdria de Romeu e Julieta. Neste momento, A3 chamou a atencao
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para outra referéncia presente no excerto que tinhamos acabado de ler: o encontro posterior
de Pedro e Maria no Teatro de S. Carlos ocorre durante a representag¢ao do primeiro ato de O
Barbeiro de Sevilha. Conhecendo a épera, o aluno recordou que Almaviva se apaixona por
Rosina antes de a conhecer verdadeiramente e lhe dirige uma serenata sem sequer saber o
seu nome, sugerindo que a escolha desta obra poderia dialogar com a forma subita e
idealizada como nasce a paixao de Pedro por Maria. Esta possibilidade ndo tinha sido
considerada na preparacdo da aula, mas acolhi a leitura proposta por este discente e
discutimo-la enquanto hipdtese interpretativa suscitada pelo proprio texto. A atencdo
concedida a forma como Maria Monforte é descrita aprofundou esta dimensao da idealizagao,
tratando-se de uma descricdo fortemente centrada na beleza fisica — tanto no momento do
seu aparecimento como no posterior encontro com Pedro no Teatro de S. Carlos — e numa
sucessdo de imagens que elevam a personagem para la de um plano terreno (o “perfil grave
de estatua”, a “carnacdo de marmore”, a comparacao a Ceres e o facto de parecer a Pedro
“alguma coisa de imortal e superior a Terra”). Foi-se estabelecendo a ideia de que a paixao de
Pedro nasce da imagem extraordindria que, desde o primeiro olhar, projeta sobre ela.

Com esta descricdo em mente, perguntei aos estudantes quais seriam os possiveis
efeitos da idealizacdo excessiva na relacdo de Pedro com Maria. A discussdo permitiu
distinguir a personagem real da imagem que Pedro constréi dela. Relacionamos esta forma de
viver o amor com caracteristicas ja identificadas na personalidade de Pedro — a centralidade
dos afetos, anteriormente concentrados na figura materna, a passividade e a tendéncia para
viver as emocgdes de forma absoluta —, questionando o que poderia acontecer quando a
realidade deixasse de corresponder ao ideal construido. Os comportamentos posteriores de
Pedro, nomeadamente a redacdo diaria de longas cartas de amor, descritas como “poemas
desordenados”, e a forma publica e quase obsessiva como vive a paixdo reforcaram a ideia de
que Maria comegava a ocupar uma posi¢cao nuclear na sua existéncia. Neste momento, A7
recuperou a performance Rest Energy, analisada no inicio da aula, para ilustrar os riscos
associados a centralidade que Maria estava a assumir na vida de Pedro. A aluna relacionou a
dependéncia e a vulnerabilidade presentes na performance com a forma como Pedro
concentrava progressivamente a sua estabilidade emocional numa Unica relacdo. A

intervencgdo fez-nos regressar a ideia anteriormente discutida de que quanto maior é a
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dependéncia em relagdo a alguém, maior pode ser também a exposicdo a desilusdo e ao
sofrimento, ideias agora aplicadas a leitura da personagem.

A oposicdo de Afonso da Maia ao casamento acrescentou uma nova dimensao a esta
centralidade. Depois de relembrarmos as razdes da resisténcia ao casamento, relacionadas
com o passado e com a reputacdao de Manuel Monforte, detivemo-nos no gesto de Afonso ao
ordenar que retirassem da mesa o talher destinado ao filho. Os alunos interpretaram-no como
uma representagdo simbdlica da rutura entre ambos. A rutura com Afonso deixara Pedro
ainda mais isolado do ponto de vista afetivo e faz com que a relagdo com Maria concentre um
peso cada vez maior na sua vida, reforcando a dependéncia emocional que vinha sendo
construida desde o inicio da paixao.

Depois do intervalo, ja no segundo bloco da aula de 17 de margo, concluimos a leitura
com o regresso de Pedro a casa de Afonso apds a fuga de Maria Monforte. A sua descricdo
fisica — “enlameado”, “desalinhado”, com a face “livida”, os cabelos revoltos e um “olhar de
loucura” — foi associada pelos alunos a um estado de profunda perturbacdo. Em paralelo,
analisdmos a reacdo de Afonso, dividida entre a preocupac¢ao com o filho, o ressentimento
relativamente aos Monforte e a esperanca fugaz de uma possivel reconciliacdo familiar.

Perguntei entdo aos alunos o que representava a fuga de Maria relativamente a
idealizacdo anteriormente construida por Pedro. As respostas conduziram a ideia de
destruicdo do ideal amoroso: a pessoa em quem Pedro concentrara as suas expectativas de
felicidade deixa abruptamente de corresponder a imagem sobre a qual essa felicidade tinha
sido construida. A leitura dos momentos que antecedem o suicidio foi feita tendo em conta a
construcdo de uma atmosfera sombria e progressivamente tensa — a chuva, o siléncio da casa,
os passos de Pedro ouvidos por Afonso e a inquietacdo crescente do pai — até ao disparo que
interrompe a madrugada. Quando, finalmente, Ihes perguntei se consideravam o suicidio de
Pedro um acontecimento repentino, os alunos entenderam-no como o culminar de um
percurso que o romance tinha vindo a construir desde a infancia: a educag¢do excessivamente
protetora, a dependéncia afetiva em relagcdo a mae, a dificuldade em lidar com a sua morte, a
idealizacdo de Maria e a destruicdo posterior dessa relacdo foram as coordenadas elencadas
para compreender o destino da personagem.

Terminada a leitura orientada, passei a atividade de pods-leitura, a que chamei

“Gabinetes de Psicologia”. Para a sua realizacdo, os alunos receberam uma versao mais
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extensa dos excertos trabalhados, na qual se incluiam também passagens que nao tinham sido
analisadas coletivamente durante a aula, e foram organizados em quatro grupos previamente
definidos. Expliquei-lhes que cada grupo funcionaria como um gabinete de psicologia
encarregado de analisar um momento diferente do percurso de Pedro da Maia e de
compreender, sempre a partir de evidéncias textuais, que fatores da sua formacao,
personalidade e experiéncia afetiva poderiam contribuir para explicar o seu destino tragico.
Cada gabinete recebeu, por isso, um guido distinto (Anexo 42). Um dos grupos centrou-se na
infancia, educacdo e formacao psicoldgica de Pedro, analisando a relagdo com Maria Eduarda
Runa e o conflito entre os modelos educativos da mae e de Afonso. Um segundo grupo
trabalhou a juventude de Pedro e a morte da mae, refletindo sobre a centralidade da figura
materna e sobra a forma como vive o luto. Outro gabinete incidiu sobre a relagdao entre Pedro
e Maria Monforte, acompanhando o nascimento e a intensidade da paixdo, a idealizacdo da
mulher amada e a posi¢ao central que esta relagdo passa a ocupar na vida da personagem.
Finalmente, um quarto grupo analisou a desilusdo e o suicidio de Pedro, articulando a fuga de
Maria com Tancredo com os fatores anteriormente presentes na formagdo e no percurso
emocional da personagem.

Os guides obedeciam a uma estrutura semelhante: partiam de questées de analise
textual, avangavam para uma interpretacdo de natureza mais psicolégica e terminavam com
uma sintese em que os grupos deveriam apresentar uma leitura global do aspeto do percurso
de Pedro que lhes tinha sido atribuido. Em todos os casos, insisti na necessidade de
fundamentarem as respostas através de passagens concretas do romance, de forma a evitar
gue a caracterizacdo psicoldgica da personagem se afastasse do texto.

Todavia, a relacdo com a performance Rest Energy nao foi solicitada a todos os grupos
nesta fase. Apenas num dos gabinetes — o da analise da relacdo entre Pedro da Maia e Maria
Monforte — constava, na parte final, a indicacdo para aproximar as conclusdes produzidas
sobre a intensidade e a idealizagdo amorosa da performance do inicio da aula. A delimitacdo
desta proposta a um Unico grupo serd tida em consideracao posteriormente na analise dos
dados.

Como a extensao dos textos e das perguntas tornava impossivel concluir a atividade no
tempo restante do dia 17, os grupos continuaram o trabalho na aula de 19 de margo. Os alunos

dispuseram de algum tempo para concluir os respetivos guides e, posteriormente, cada grupo
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apresentou a turma as principais conclusdes da sua andlise. Desta forma, embora cada grupo
tivesse trabalhado de forma mais aprofundada apenas uma dimensdo do percurso de Pedro
da Maia, a partilha final constituiu um momento de partilha em grupo-turma, de forma a
reconstruirmos, em conjunto, o percurso da personagem desde a infancia, a educagdo e a

relacdo com Maria Monforte a desilusdo e ao suicidio.

Apéndice 5 — Descricao detalhada da aula sobre Maria Eduarda

A aulainiciou-se com uma atividade de pré-leitura construida a partir de uma montagem
(Anexo 45) de aproximadamente oito minutos de Vertigo. Antes do visionamento, expliquei
aos alunos que ndo seria necessario conhecerem previamente o filme nem compreenderem
a totalidade do enredo, uma vez que o objetivo consistia em observar atentamente a forma
como duas figuras femininas, Madeleine e Judy, eram representadas e o modo como o
protagonista masculino, Scottie, se relacionava com cada uma delas. Para orientar o olhar dos
estudantes sem antecipar uma interpretagao, pedi-lhes que prestassem atenc¢do a aparéncia
das duas mulheres, ao seu comportamento, atitude e postura, aos espacos em que apareciam
e a posicao assumida por Scottie perante cada uma. Os nomes de Madeleine, Judy e Scottie
foram escritos no quadro, de modo a facilitar a identificacdo das personagens. Durante o
visionamento, reparei nas reacdes de algumas alunas (A5, A6, A7, A8, A9 e A13) que pareciam
muito desagradadas com o tratamento que Judy recebia por parte de Scottie.

Terminada a visualizagdo da montagem, a discussao sobre o filme realizou-se oralmente
e partiu daquilo que os alunos tinham observado, sendo as imagens projetadas no PowerPoint
(Anexo 46) exibidas a medida que a discussao avancava. Comec¢amos por comparar Madeleine
e Judy, e os estudantes assinalaram diferencas muito acentuadas na apresentacao visual das
duas mulheres. Madeleine foi associada a uma aparéncia sofisticada, elegante e contida: o
cabelo muito claro, a maquilhagem discreta, a palidez da pele, os fatos de cores sébrias e a
rigidez da postura contribuiam, segundo as intervencdes da turma, para lhe conferir uma
imagem mais distante, refinada e misteriosa. Judy, pelo contrario, surgia-lhes como uma
figura mais comum e mais proxima: o cabelo mais escuro, as roupas de cores mais vivas, a
maquilhagem mais carregada e uma postura muito mais expressiva distinguiam-na da

contencdo que caracterizava Madeleine. Os alunos foram relacionando esses elementos
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visuais com diferentes modos de construcdo das duas figuras: Madeleine aparecia-lhes como
mais inacessivel e idealizada; Judy, mais concreta e humana.

O passo seguinte consistiu em desviar a atencao das mulheres para o modo como Scottie
as percecionava. A turma observou que Madeleine é, durante grande parte da montagem,
contemplada a distancia. Scottie segue-a e mantém-se frequentemente numa posicdo de
espectador, chegando a evitar encara-la diretamente quando, no primeiro encontro, ela se
aproxima dele. Judy é introduzida de forma bastante diferente: cruza-se com Scottie naruae
a aproximacdo entre ambos é praticamente imediata, ao ponto de o protagonista masculino
se dirigir pouco depois ao seu quarto de hotel. Esta diferenca tornou-se importante na
discussdo porque propiciou a compreensdo de que a distancia ajudava a preservar Madeleine
como uma figura inacessivel sobre a qual Scottie podia projetar uma imagem, enquanto Judy
se apresentava desde o inicio como uma mulher concreta com quem ele podia interagir.

A montagem acompanhava a tentativa de Scottie de transformar Judy numa réplica de
Madeleine. Os alunos identificaram a insisténcia do protagonista na alteracdo do vestudrio e
do tom e penteado do cabelo, observando que Judy acaba por ser progressivamente moldada
de acordo com uma imagem feminina que ndo corresponde a sua aparénciainicial. A discussdo
incidiu, por isso, no significado dessa transformacdo, tendo varias alunas (A5, A7, A8 e A13)
convergido na conclusdo de que Scottie estaria a tentar reconstruir em Judy uma versao da
mulher que deseja reencontrar. Foi salientado pelas alunas que referi o facto de Judy tentar
expressar o sofrimento que essa exigéncia lhe provoca, ficando revoltadas com a atitude de
Scottie, que ignora o que aquela lhe diz, focando-se na cor do seu cabelo e premeditando uma
nova mudanca que queria operar nesta segunda mulher. A cena em que Judy reaparece
finalmente transformada, envolta numa luz esverdeada, foi interpretada pelos alunos a partir
da tensdo identitaria experienciada pela personagem ao longo da montagem: a iluminacdo
conferia-lhe uma aparéncia fantasmagodrica, quase irreal, como se a mulher concreta tivesse
sido apagada para dar lugar a imagem desejada por Scottie, correspondendo plenamente ao
ideal por ele perseguido.

Antes de passar a leitura dos excertos selecionados para esta aula (Anexo 47), introduzi
uma informagao que até entdo nao tinha sido revelada aos alunos: Madeleine e Judy sdao
interpretadas pela mesma atriz. A intencdo era deixar em aberto a possibilidade de uma

mesma mulher poder ser apresentada sob duas imagens aparentemente incompativeis; mais
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importante ainda, essas imagens dependiam em larga medida do olhar masculino que a
observava e a reconstruia.

Concluida a pré-leitura, distribui pelos estudantes a selecdao dos excertos de Os Maias.
A leitura foi realizada em voz alta por diferentes alunos e interrompida em momentos
previamente definidos para a discuss3o coletiva. A semelhanca das intervencdes anteriores,
esforcei-me por colocar perguntas que servissem para conduzir a interpretacao do texto e nao
para antecipar as conclusdes almejadas, baseando-me nas respostas dos estudantes para
sistematizar progressivamente a linha de leitura.

O primeiro excerto, retirado do capitulo VII, continha a descricdo de Maria Eduarda no
Aterro. Pedi aos alunos que assinalassem os elementos que mais se destacavam na descricao.
Foram elencadas expressdes que aproximavam Maria Eduarda de uma figura escultérica e
divina: o andar “de uma deusa pisando a Terra”, o “corpo maravilhoso”, as “linhas ricas de
marmore antigo”, a “graca quente, ondeante e nervosa”, o “ar casto e forte”, o “destaque
estrangeiro” e o “esplendor eburneo da carnacado”. A leitura facultou uma primeira imagem
da personagem construida quase exclusivamente a partir da exterioridade. Essa exterioridade
é imediatamente investida de valores que ultrapassam aquilo que Carlos efetivamente pode
observar, como a imagem casta que o protagonista masculino imagina. A partir daqui, a
discussdo concentrou-se na focalizagdao. Os alunos identificaram a focalizacdo interna de
Carlos e procuraram no texto marcas que mostrassem que a imagem apresentada nao
correspondia a uma descricao objetiva da personagem. Foram sugeridas, entre outras, a
prépria impossibilidade de Carlos de “detalhar-lhe as feicdes”. Segundo os discentes, apesar
de ndo conseguir observar sequer com rigor o rosto da mulher que tem diante de si, Carlos
atribui-lhe ja castidade, forga, distincdo e uma dimensdo quase divina.

Foi entdo pedido aos estudantes que distinguissem o que Carlos realmente poderia ver
daquilo que resultava ja da sua interpretacdo e imaginacdo. O “andar [...] de uma deusa”, a
“graca quente, ondeante e nervosa” ou o “ar casto e forte” ndo constituiam dados verificaveis
da mesma natureza que a cor da roupa ou dos olhos. Esta distingcdo relacionou-se com a
expressao com que o proprio narrador encerra o excerto — a “imagem falsa e literaria” que se
prende a imaginagdo de Carlos — e discutiu-se o significado do aparente paradoxo final: a
medida que Maria Eduarda se afasta, parece-lhe “maior” e “mais bela”. Os alunos afirmaram

que se a distancia fisica deveria tornar mais dificil uma observagdo rigorosa, era justamente
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essa perda de nitidez que aumentava o espaco disponivel para a imaginacdo de Carlos e para
a projecao de um ideal feminino em Maria Eduarda.

O excerto seguinte, retirado do capitulo VIII, adicionava a imagem inicial uma nova
dimensdo. Quando Carlos fica a saber que Maria Eduarda apressara a partida de Sintra por
preocupacdao com a filha, a “brilhante deusa” transforma-se também numa “boa mama”.
Perguntei aos alunos se esta informac¢do diminuia a idealizagdo inicial ou, pelo contrario, a
aprofundava. A turma reconheceu que a maternidade lhe acrescentava, aos olhos de Carlos,
um “encanto mais profundo”: antes de conhecer verdadeiramente Maria Eduarda, ele
imaginava-a ja numa cena doméstica, junto da crianca, continuando a descrevé-la através da
monumentalidade das “formas de marmore” e dos “espléndidos bracos de Juno”. Areferéncia
mitoldgica foi aproveitada para recordar Juno enquanto figura associada ao casamento, a
familia e a maternidade e para mostrar que a aparente humanizacdao da personagem nao
desfazia a idealizacdo.

Depois deste momento, perguntei aos alunos se conheciam o significado da palavra
Madonna. Perante o desconhecimento do termo, expliquei que este designa a representacao
artistica da Virgem Maria, mde de Jesus, na arte e na iconografia cristd, surgindo
habitualmente acompanhada pelo filho. Acrescentei que esta figura se encontra associada a
um ideal feminino de pureza, maternidade e elevacdo moral, caracteristicas que se
aproximavam da imagem que Carlos vinha construindo de Maria Eduarda.

A leitura do capitulo XIV introduziu uma rutura abrupta nessa construgdo. Através das
revelacGes de Castro Gomes, os alunos ficaram a saber que Maria Eduarda n3do era sua esposa,
gue apenas utilizara o apelido “Castro Gomes” e que o nome “Mac Gren” remetia para uma
histéria anterior que Carlos desconhecia. Mais decisiva para a leitura foi a forma como o
discurso de Castro Gomes reduz Maria Eduarda a uma mulher que passara “dos bragos de um
qualquer” para os seus e que ele “pagava”. A discussdao concentrou-se no efeito que estas
informacgdes produziram na percecao de Carlos. Os estudantes afirmaram que a reac¢do do
protagonista foi violenta: a mulher que seguira “a maneira de uma estrela” passa subitamente
a ser imaginada como alguém que qualquer homem com dinheiro poderia possuir. A imagem
anterior das “maos [...] mais castas da Terra”, da “mae laboriosa e recolhida” e da figura cuja
roupa lhe parecia a “tunica de uma Virgem” entra em confronto com uma representacao que

a limita ao plano carnal.

164



Foi a partir deste contraste que sistematizei brevemente o chamado complexo de
Madona-Prostituta, com origem em alguns estudos de Freud, naquele que constituiu o Unico
momento mais expositivo da aula. Expliquei aos alunos que esta designacdo descreve uma
forma bipartida de percecionar as mulheres, segundo a qual alguns homens tendem a encaixa-
las em duas categorias que ndo conseguem conciliar. Por um lado, surge a Madona, figura
idealizada, associada a pureza, a maternidade, a domesticidade e a elevagdo moral. Esta
mulher é respeitada e amada, mas tende a n3o ser objeto de desejo sexual, porque a
sexualidade é entendida como algo suscetivel de comprometer a sua pureza. No polo oposto,
encontra-se a Prostituta, associada ao corpo, ao prazer, a sensualidade e ao desejo: é uma
mulher sexualmente desejada, mas a qual ndo é atribuido o mesmo respeito ou valor moral.
A dificuldade reside, portanto, na impossibilidade de integrar estas duas dimensdes numa
mesma figura feminina, isto é, de amar e desejar plenamente a mesma mulher. A partir daqui,
aplicamos este enquadramento ao modo como Carlos perceciona Maria Eduarda. Os alunos
perceberam que a revelacdo do passado da personagem entra em conflito com a imagem
guase sagrada que tinha vindo a construir. A descoberta de uma vida anterior atravessada por
relacdes com outros homens obriga-o a confrontar essa imagem com uma dimensdo sexual
gue ndo consegue integrar no seu ideal feminino. Para tornar esta divisdo mais clara, trouxe
de volta a relacdo de Carlos com a Condessa de Gouvarinho, lembrando que esta se
encontrava principalmente associada ao desejo e a satisfacdo fisica, sem adquirir, aos olhos
de Carlos, a elevagao que atribuia a Maria Eduarda. Fiz uma ressalva relativamente a distancia
temporal entre Eca de Queirds e Freud, referindo que o conceito de complexo de Madona-
Prostituta é posterior a publicacdo de Os Maias e que, por isso, ndo deveria ser entendido
como uma tipologia diretamente utilizada por Eca de Queirds. Acrescentei, ainda assim, que
esta forma dicotdmica de pensar a mulher ja circulava no século XIX, referindo a oposicao
proposta por Proudhon entre a ménageére, associada a esfera doméstica, e a courtisane, ligada
a sexualidade.

Depois do intervalo, a leitura continuou no capitulo XIV, agora através da confissdao de
Maria Eduarda. Este excerto alterava o ponto de vista a partir do qual a personagem vinha
sendo conhecida, na medida em que lhe era permitido contar a sua prépria histéria. A turma
reconstruiu oralmente as circunstancias que tinham marcado o seu percurso: a fuga com Mac

Gren, com quem vivera durante quatro anos e com gquem esperava casar; a morte deste; a
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pobreza em que vivia com Rosa e com a mde, depois da morte de Mac Gren; as tentativas de
arranjar trabalho, incluindo as ligbes de piano; a experiéncia da fome e, finalmente, a
aproximacdo a Castro Gomes num contexto que Maria apresenta como condicionado pela
necessidade de sobrevivéncia. A personagem sublinha ter vivido com este “honestamente”.

A reacdo de Carlos mostrou que esta complexificacdo da vida de Maria Eduarda ndo
bastava para desfazer a divisao instalada no seu olhar. Os alunos observaram a coexisténcia
das “angustias diferentes” que o narrador lhe atribui: por um lado, a compaixdo pela pobreza,
pela fome e pelo sofrimento de Maria Eduarda tornava-a novamente mais proxima e querida;
por outro, a existéncia do irlandés fazia-a parecer-lhe “mais maculada”. A leitura incidiu na
dificuldade de Carlos em ouvir a histéria até ao fim e no apelo de Maria Eduarda: “Tu és
homem, ndo compreendes estas coisas... Olha para mim! porque nado olhas para mim?”, que
adquiria um relevo acrescido numa aula construida ao redor do olhar.

O momento em que Maria Eduarda se revolta contra a acusa¢ao de que tudo nela era
falso incitou a discussao desta questdao. Quando Carlos coloca sob suspeita o casamento, o
nome e a vida da personagem, Maria devolve-lhe a pergunta sobre aquilo que, afinal, ele
amava: “a mulher de outro, o nome, o requinte do adultério, as toilettes” ou a sua verdadeira
personalidade. Detivemo-nos algum tempo na afirmacdo “Eu sou a mesma, olha bem para
mim!”, porque contrariava diretamente a fragmentacao construida pelo olhar de Carlos. Os
estudantes afirmaram que a personagem reivindica uma continuidade identitaria que o
protagonista tem dificuldade em aceitar.

A proposta de casamento que encerra esta passagem foi discutida a luz do percurso
realizado. Em vez de ser lida apenas como prova da intensidade amorosa de Carlos, procurou-
se perceber que fun¢do poderia assumir naquele momento especifico. A5 chegou a ideia de
gue o casamento oferecia a Carlos uma possivel forma de resolver o conflito criado pela
revelacdo do passado: tornando Maria Eduarda sua esposa, Carlos poderia reintegra-la numa
posicao socialmente legitima e respeitavel, restituindo-lhe, de algum modo, a imagem de
pureza que acabara de ser abalada. A mesma aluna acrescentou que esta solu¢ao envolvia
também uma questdo de posse, na medida em que, através do casamento, Maria Eduarda
passaria a ser socialmente entendida como propriedade de Carlos.

A passagem para o capitulo XVII levou essa transformacdo do olhar a um outro nivel.

Antes da leitura, situei brevemente o excerto no momento da consumacgao do incesto, ja
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consciente por parte de Carlos e ainda desconhecido por Maria Eduarda. Pedi entdo aos
alunos que comparassem a linguagem desta passagem com aquela que tinha sido utilizada na
primeira descri¢gao. O contraste era expressivo: o corpo anteriormente “adorado [...] comoum
marmore ideal” surgia agora como “forte de mais”, “musculoso”, composto por “grossos
membros de amazona barbara” e pelas “belezas copiosas do animal de prazer”; a suavidade
do cabelo convertia-se numa “rudeza de juba”; os movimentos eram comparados aos de uma
“fera”. As categorias sucessivas em que Carlos encaixa Maria Eduarda (deusa — Madona —
Prostituta — animal) faziam visualizar a degradacdo que se opera na sua percecdao da
personagem, sem houvesse efetivamente uma transformacdo na personalidade e aparéncia
da personagem.

Foi importante, nesta altura, regressar a focaliza¢cdo. A expressao do narrador segundo
a qual aquele corpo lhe aparecia agora “como era na realidade” poderia sugerir que
finalmente se alcancava uma descricdo objetiva de Maria Eduarda. Contudo, a leitura que
vinhamos construindo obrigava a desconfiar dessa aparente objetividade: continudavamos a
aceder a personagem através do campo de consciéncia de Carlos. A animalizacdo nao
correspondia, portanto, a revelacdo de uma esséncia até entdo escondida, mas a uma nova
forma de a representar, agora acentuada pela culpa, pelo desejo e pela repulsa do
protagonista masculino. Esta leitura tornou-se mais clara quando, imediatamente depois,
Carlos imagina uma vida alternativa com uma mulher “legitimamente sua”, “pequenina,
timida, pudica”, voltando a opor a mulher sexualmente desejada a uma figura doméstica e
respeitavel.

A questdo da identidade foi depois prolongada através dos diferentes nomes atribuidos
a personagem ao longo do romance. Uma citacdo de David Lodge, sobre a auséncia de
neutralidade dos nomes na ficcdo e sobre o seu papel na caracterizacdo das personagens,
serviu de porta de entrada a esta reflexdo*'. A exploracdo dos quatro nomes — Maria Eduarda
Castro Gomes, Madame Mac Gren, Maria Eduarda da Maia e Madame de Trelain — realizou-

se integralmente de forma oral, em discussdo com a turma. A atividade prevista e concretizada

41 A citagdo analisada foi a seguinte: “Os nossos nomes proprios sdo geralmente dados com uma intengdo semantica, tendo
para os nossos pais alguma associagdo agradavel ou esperangosa, que podemos ou n3o vir a corresponder. Os apelidos, no
entanto, sdo geralmente percebidos como arbitrarios, qualquer que tenha sido a sua forga descritiva original. [...] Num
romance, 0s nomes nunca sao neutros. Significam sempre alguma coisa, nem que seja apenas banalidade. [...] A atribuigdo
de nomes as personagens é sempre uma parte importante da sua construcdo, envolvendo muitas consideragdes e hesitagées”
(Lodge, 1993, p. 36, tradugdo minha).
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em aula consistiu em associar oralmente cada apelido a posicdo e a imagem que Maria
Eduarda assume nesse momento da narrativa. Com “Castro Gomes”, os alunos reconheceram
a aparéncia de legitimidade e respeitabilidade social conferida por um nome que, todavia, lhe
tinha apenas sido emprestado e que |lhe poderia ser retirado a qualquer momento. “Mac
Gren”, por sua vez, corresponde ao momento em que essa legitimidade se desfaz e em que,
sobretudo através do olhar de Carlos e do discurso de Castro Gomes, Maria Eduarda passa a
ser reduzida a figura da mulher sexualmente disponivel, paga, adensando-se a imagem da
prostituta. “Maia” seria o apelido que verdadeiramente a integraria na familia a que pertence,
mas é também aquele que revela a consanguinidade entre os irmdos e que torna impossivel
a relacdo amorosa com Carlos. Finalmente, “Trelain”, adquirido através do casamento ja em
Paris, assinala uma nova existéncia social e uma rutura com o passado, mas volta a definir a
personagem a partir da relagdo com uma figura masculina. Esta reflexdo encerrava o trabalho
sobre a identidade de Maria Eduarda, mostrando como a multiplicagdo dos nomes
acompanhava a multiplicacdo das imagens que os outros produziam sobre ela.

Na fase final da aula, foi projetado o autorretrato Madonna (1975), de Cindy Sherman
(Anexo 48). Num primeiro momento, solicitei aos discentes que identificassem os elementos
gue aproximavam a figura da iconografia tradicional da Madona. O véu branco e a iluminacdo
clara foram associados a pureza, a santidade e as representacdes da Virgem Maria. Uma
observacdo mais atenta fez emergir elementos que perturbavam essa leitura imediata: as
pestanas acentuadas, os olhos fortemente delineados, os labios pintados e, acima de tudo, a
auséncia de Jesus afastavam a imagem de uma reproducdo convencional da figura religiosa e
introduziam uma dimensdo mais ambigua. A Ultima questdo colocada a turma incidiu, por isso,
na ideia de mulher que resultava da fotografia. A discussdo, que englobou varios alunos (A2,
A4, A5, A6, A7, A8, All, Al13 e Al14), conduziu a impossibilidade de reduzir a figura
representada a apenas uma das categorias trabalhadas: os sinais associados a pureza e a
santidade coexistiam com elementos de sensualidade, sem que a presenca de uns anulasse
necessariamente os outros. A auséncia do Menino Jesus possibilitou a problematizacdo da
associacao automatica entre a figura feminina e a maternidade. Os estudantes concluiram que
a obra de Sherman tornava visivel a artificialidade da divisdo analisada em aula ao fazer
coexistir, numa mesma representacdo, sinais que a anterior leitura dicotdmica separava.

Voltavam a cruzar-se, por caminhos diferentes, os trés objetos trabalhados: em Vertigo, uma
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mulher é remodelada segundo um ideal masculino; em Os Maias, ndo é Maria Eduarda que
se transforma, mas a imagem que Carlos constrdéi dela, sucessivamente alterada a medida que
o seu olhar sobre a personagem se modifica; em Madonna, as categorias que haviam
sustentado essa divisdao surgem sobrepostas, colocando em causa a oposi¢do entre elas.

No final, distribui pelos estudantes a atividade Two Stars and a Wish, para realizarem
em casa. Registe-se uma particularidade observada ao longo desta sessao: a participag¢ao das
alunas foi bastante mais expressiva do que era habitual na dindmica da turma. Tratando-se de
um grupo em que os rapazes tendiam, de forma geral, a ocupar mais espaco nas discussoes
orais, estranhei a frequéncia com que varias alunas intervieram nesta aula nos momentos de
discussdo daidealizacdo de Maria Eduarda, da impossibilidade de Carlos conciliar as diferentes

dimensdes da personagem e da construgdo social da identidade feminina.

Apéndice 6 — Descri¢ao detalhada do desenvolvimento e acompanhamento

do projeto de Educagao Literaria

A calendarizacdo apresentada a turma sofreu algumas alteracdes no decurso do terceiro
periodo. A concretizacao efetiva do projeto iniciou-se com a entrega da primeira versao das
narrativas ecfrasticas, a 17 de abril, seguindo-se a segunda versao a 8 de maio e, para as
producdes que ainda necessitavam de reformulacdo, uma terceira versao a 22 de maio. As
apreciagdes criticas comecaram a ser desenvolvidas numa fase posterior: a primeira versao
foi entregue a 14 de maio e a segunda a 28 do mesmo més*?,

A precedéncia concedida as narrativas teve por base duas razdes: viabilizou uma
continuidade mais imediata ao trabalho realizado aquando da apresentacdo do projeto e da
introducdo ao conceito de écfrase e ndo se encontrava dependente da conclusao do estudo
das obras literdrias que sustentariam algumas das aprecia¢des criticas. Estas ultimas foram,
por isso, iniciadas quando o percurso letivo se encontrava mais avancado.

Apds a leitura das producgdes individuais, elaborei, para cada aluno, um comentario
escrito desenvolvido, no qual assinalava os aspetos que poderiam ser reformulados,

aprofundados ou clarificados. Este feedback foi posteriormente debatido num bloco letivo de

42 Nem todos os estudantes conseguiram cumprir estes prazos, entregando as suas redagées alguns dias depois.
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cinquenta minutos, organizado em momentos de acompanhamento individual: fui discutindo
com cada aluno as observagdes registadas, explicitando o sentido das alteragdes propostas e
acrescentando oralmente outros aspetos que se revelassem oportunos a medida que a
conversa avangava. Foi nesta passagem da primeira para a segunda versao que se verificaram
as reformulacdes mais substanciais dos textos. Quanto a segunda versdo, o percurso de
reescrita nao foi inteiramente uniforme: algumas narrativas encontravam-se ja
suficientemente consolidadas apds essa segunda entrega e ndo exigiram nova versao,
enguanto outras necessitaram de ajustes. Nestes casos, foi solicitada uma terceira versao.
Como as alteragGes entdo necessarias eram bastante residuais, ndo se realizou um novo bloco
de cinquenta minutos dedicado ao acompanhamento individual, limitando-se esta fase final a
indicagGes mais circunscritas.

O processo de elaboracdo das aprecia¢Oes criticas seguiu uma dindmica semelhante,
embora mais concentrada temporalmente. Apds a leitura das producdes, elaborei novamente
um feedback escrito para cada trabalho, identificando aspetos que careciam de reformulacdo
ou maior fundamentagdo. A semelhanca do que sucedera com as narrativas, foi reservado um
bloco letivo de cinquenta minutos para o acompanhamento deste processo. Na segunda
versdo, algumas correcGes pontuais que subsistiam foram posteriormente comunicadas
oralmente aos respetivos alunos durante a Ultima semana de aulas, ndo tendo sido solicitada
uma nova entrega formal.

Concluido o essencial do trabalho de escrita e revisdo, a ultima semana de aulas

constituiu a passagem para a fase de concretizacdo editorial do projeto.
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Anexos

Anexo 1 - Inquérito aplicado no 1.2 periodo

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

AURELIA DE SOUSA

[BAPORTO ‘ ”

FLUP FACULDADE DE LETRAS
UNIVERSIDADE DO PORTO

Nome:
Ano:

Responde as seguintes perguntas. Tenta ser o mais verdadeiro/a possivel.

Parte | — Ficha biografica

. Preenche os espagos com os teus dados pessoais. —
a) Data de nascimento: ~ /  /
b) Nacionalidade: %
¢) Email:
-

2. Tens alguma dificuldade que consideres importante mencionar (por exemplo, audigdo/visao
reduzida)?

Sim: Nio:

2.1. Se sim, 0 qué?

Parte Il - Habitos e interesses pessoais

1. O que gostas de fazer nos teus tempos livres?

2. Participas em atividades extracurriculares?
Sim: Nao:

2.1. Se sim, quais?

Parte lll - A escola e a disciplina de Portugués

1. Gostas do ambiente da escola?
Sim: Nao:

1.1. Porqué?
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

FACULDADE DE LETRAS y
FLUP AURELIA DE SOUSA

UNIVERSIDADE DO PORTO

[BAPORTO ‘ ”

2. Em que medida a disciplina de Portugués ¢ relevante para ti?

2.1. Quais sdo as tuas expectativas em relagdo a disciplina de Portugués?

3. Qual é o dominio da disciplina de Portugués em que sentes maior facilidade?
_ a. Educagdo literaria;

__b. Escrita;

_ c¢. Gramatica;

. Leitura;

__e. Oralidade.

3.1. Porqueé?

4. Qual € o dominio da disciplina de Portugués em que sentes maior dificuldade?
_ a. Educagao literaria;

___ b. Escrita;

_ c¢. Gramatica;

_d. Leitura;

_ e. Oralidade.

4.1. Porqué?

5. O teu manual de Portugués foi disponibilizado pela escola?
Nao:
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[BAPORTO

FLU p FACULDADE DE LETRAS AGRUP:\MENTO DE ESCOLAS
UNIVERSIDADE DO PORTO AURELIA DE SOUSA

Parte IV — Leitura

1. Gostas de ler?
Nao:

1.1. Justifica a tua resposta.

1.2. Preferes ler em voz alta ou silenciosamente? Porqué?

2. Com que regularidade 1€s?
_a.Todos os dias;

___b. 3-4 dias por semana;
___c. 1-2 dias por semana,

d. Nunca.

3. Se tens o habito de ler, escreve o titulo do ultimo livro que leste e o respetivo autor.

3.1. No verdo passado, quantos livros leste?
~a. 10 ou mais livros;

_ b.7-9 livros;

__c.4-6livros;

_d.1-3livros;

e. Nao li nenhum livro.

3.2. Neste momento, estas a ler algum livro? Se sim, indica o seu titulo e respetivo autor.
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

FACULDADE DE LETRAS y
FLUP AURELIA DE SOUSA

B PORTO |
UNIVERSIDADE DO PORTO
4. Como classificarias a tua compreensdo leitora?
a. Excelente;
b. Muito Boa;
c. Boa;
d. Razoavel;
e. Ma.

4.1. Se for o caso, qual o teu principal obstaculo a leitura?

4.2. Na tua opinido, que impacto tém os teus habitos de leitura no teu aproveitamento escolar?

5. Qual é o teu livro favorito? Escreve o seu titulo e respetivo autor.

6. Seleciona o teu tipo de texto preferido.
____a.Banda desenhada;

_____b. Biografia;

_ c. Ficgdo;

___d. Historias de terror;

e Literatura fantastica;

__ f. Livros de mistérios;

~ g. Nao-ficgdo;

__ h. Poesia;

1. Romance;

j- Outro(s).

7. Se pudesses conhecer uma personagem de um livro, qual escolherias? Porqué?
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

FACULDADE DE LETRAS .
FLUP AURELIA DE SOUSA

UNIVERSIDADE DO PORTO

[BAPORTO ‘ ”

8. Fazes as leituras obrigatorias da escola?

Sim: Nao:

9. Costumas frequentar a biblioteca escolar?

Sim: Nao:

9.1. Que atividades preferes fazer nesse espago?

10. Tens livros em casa?

Sim: Nao:

10.1. Esses livros sédo teus ou de outros membros da familia?

Parte V - Literatura e outras artes

1. Que palavra associas de imediato a “Literatura”™?

2. Frequentaste recentemente algum espacgo cultural (museu, teatro, cinema independente...)?
Nao:

2.1. Se sim, qual/quais?

3. Qual ¢ o teu filme preferido? Indica o titulo e o realizador.

4. Qual foi o tltimo filme a que assististe? Indica o titulo ¢ o realizador.

5. Que géneros musicais mais gostas de ouvir? Refere também dois a trés dos teus musicos preferidos.
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AGRUPAMENTO DE ESCOLAS

FACULDADE DE LETRAS .
FLUP AURELIA DE SOUSA

UNIVERSIDADE DO PORTO

[APORTO ‘ ”

6. Tens uma pintura favorita? Se sim, indica o titulo e o respetivo pintor.

7. Costumas ir ao teatro? Se sim, qual foi a ultima pega a que assististe? Indica o titulo e o encenador.

8. Ha algum fotografo cujas obras te chamem a aten¢do? Se sim, qual/quais?

Parte VI - Ambiente de sala de aula

1. Consideras-te uma pessoa participativa em sala de aula?

Sim: Nao:

2. Gostas de ler em voz alta na sala de aula?
Nao:

3. Como te sentes quando tens de apresentar trabalhos oralmente?

4. Gostas de participar em debates e/ou dramatizagdes na sala de aula? Porqué?

5. Preferes trabalhar sozinho, em pares ou em grupo? Porqué?

6. Aprendes melhor apenas ouvindo o professor ou participando ativamente em trabalhos praticos?

7. Se pudesses mudar algo na forma como costumas aprender em sala de aula, o que seria?
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[BAPORTO

FLUP FACULDADE DE LETRAS AGRUP’AMF.NIO DE ESCOLAS
UNIVERSIDADE DO PORTO AURELIA DE SOUSA

Parte VIl - Projetos interdisciplinares

1. Gostarias de participar em projetos criativos, como revistas literarias/interartisticas, clubes de leitura
ou exposigdes?
Sim: Nio:
2. Achas interessante relacionar textos literarios com outras artes (cinema, musica, pintura, fotografia,

etc.)? Porqué?

3. Se tivesses de escolher um formato para trabalhar a literatura e as outras artes em sala de aula, qual

preferirias?

4. Que atividade gostarias mais de assumir num projeto criativo?
~ a. Escrita de textos;
___ b. lNlustragao/Desenho;
c. Fotografia;
_d. Colagens;
_e. Organizagdo e edigdo;
~f. Divulgagio;
g, Apresentagdo do projeto;
__h. Outro(s)
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Anexo 2 — Respostas dos alunos ao inquérito aplicado no 1.2 periodo*?

Pergunta Respostas (14 alunos)
Parte | - 1. b) 13 alunos portugueses; 1 aluna brasileira.
Parte Il — 1. Tocar instrumentos musicais (3 alunos); ler (9 alunos); ver séries (4 alunos);

desporto (7 alunos); jogos de computador (3 alunos); pintar (3 alunos); desenhar

(2 alunos); ouvir musica (4 alunos); ver filmes (2 alunos); escrever (1 aluno).

Parte Il — 2. Sim (13 alunos); ndo (1 aluno).

Parte Il —2.1. Escola de musica/conservatério (2 alunos); banda (2 alunos); ginasio (7 alunos);
natacdo (1 aluno); cycling (1 aluno); equitacdo (1 aluno); clube de Inglés (1 aluno);
karaté (1 aluno); triatlo (1 aluno); basquetebol (1 aluno); escutismo (1 aluno);

danga (1 aluno).

Parte lll — 1. Sim (11 alunos); ndo (2 alunos); sim e ndo (1 aluno).

Parte Il — 2. Razbes identificadas pelos alunos a respeito da relevancia da disciplina de
Portugués: vocabulario (3 alunos); presenca do Portugués ao longo da vida (1
aluno); melhoria das capacidades de interpretagdo e escrita (3 alunos); exploragdo

da cultura portuguesa (3 alunos).

Razdes identificadas pelos alunos a respeito da irrelevancia da disciplina de
Portugués: auséncia de relevancia para as suas vidas e percursos académicos (2

alunos).

2 alunos ndo responderam a pergunta.

Parte Ill — 3. Educacdo literdria (1 aluno); escrita (3 alunos); gramatica (2 alunos); leitura (6

alunos); oralidade (2 alunos).

Parte Il — 4. Educacdo literaria (3 aluno); escrita (2 alunos); gramatica (7 alunos); leitura (0

alunos); oralidade (2 alunos).

Parte IV —1. Sim (12 alunos); ndo (2 alunos).
Parte IV —4. Excelente (1 aluno); muito boa (7 alunos); boa (5 alunos); razoavel (1 aluno); ma
(0 alunos).

43 A anélise dos dados incide apenas sobre aqueles que se relacionam diretamente com os objetivos da investigacdo, ndo
sendo, por isso, considerados todos os dados recolhidos.
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Parte IV—-4.1.

Vocabulario (2 alunos); distancia do contexto de produgdo dos textos (4 alunos);

distragdo (2 alunos); incompreensao (1 aluno); falta de tempo (1 aluno).

4 alunos nao responderam.

Parte IV-5.

9 de novembro, de Colleen Hoover (1 aluno); Um Caso Perdido, de Colleen Hoover
(1 aluno); Coraline, de Neil Gaiman (1 aluno); Era uma vez um coragdo partido, de
Stephanie Garber (1 aluno); Neon Genesis Evangelion, de Yoshiyuki Sadamoto (1
aluno); O Prisioneiro, de Robert Muchamore (1 aluno); Quem é amado nunca
morre, de Victoria Hislop (1 aluno); A Quinta dos Animais, de George Orwell (1
aluno); O Recruta, de Robert Muchamore (1 aluno); O Retrato de Dorian Gray, de
Oscar Wilde (1 aluno); Vemo-nos no Cosmos, de Jack Cheng (1 aluno); Verity, de

Colleen Hoover (1 aluno).

Parte IV —8.

Sim (6 alunos); ndo (8 alunos).

Parte V-2.

Sim (10 alunos); ndo (4 alunos).

ParteV-2.1.

Cinema (5 alunos); museu (5 alunos); épera (1 aluno); teatro (3 alunos).

Parte V-3.

To All the Boys I've Loved Before, de Susan Johnson (1 aluno); The Conjuring, de
James Wan (1 aluno); Coraline, de Henry Selick (1 aluno); O Didrio da Nossa
Paixdo, de Nick Cassavetes (1 aluno); The Ending of Evangelion, de Hideaki Anno
(1 aluno); Interstellar, de Christopher Nolan (2 alunos); Letters to Juliet, de Gary
Winick (2 alunos); The Lighthouse, de Robert Eggers (1 aluno); The Nun, de Corin
Hardy (1 aluno); Pirata das Caraibas: A Maldi¢Go do Pérola Negra, de Gore
Verbinski (1 aluno); Rei Ledo, de Roger Allers e Rob Minkoff (1 aluno); Top Gun:

Maverick, de Joseph Kosinski (1 aluno).

Apenas 4 alunos identificaram o realizador.

Parte V-5.

Géneros musicais: death metal (1 aluno); funk (1 aluno); goth rock (1 aluno); heavy
metal (1 aluno); indie (2 alunos); metalcore (1 aluno); ouverture (1 aluno); pagode
(2 alunos); pasodoble (1 aluno); pop (5 alunos); punk rock (1 aluno); rap (4 alunos);

reggaeton (1 aluno); rock (6 alunos); sertanejo (2 alunos); trap (2 alunos).

Artistas: ABBA (1 aluno); Adele (1 aluno); Amon Amarth (1 aluno); Arctic Monkeys
(1 aluno); Bad Bunny (2 alunos); Barbara Tinoco (1 aluno); Bauhaus (1 aluno); Billie
Eilish (1 aluno); Bob Marley (1 aluno); The Cure (1 aluno); Daft Punk (1 aluno);
Dillaz (1 aluno); Ed Sheeran (1 aluno); Guns n’ Roses (4 alunos); Imagine Dragons
(1 aluno); Jamiroquai (1 aluno); Linkin Park (2 alunos); Mick Gordon (1 aluno);
Montellfish (1 aluno); Muse (1 aluno); Nirvana (1 aluno); Olivia Rodrigo (2 alunos);

Paralyzed Age (1 aluno); Pluténio (4 alunos); Queen (1 aluno); Radiohead (2
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alunos); Rossini (1 aluno); Seu Jorge (1 aluno); Sisters of Mercy (1 aluno);
Tchaikovsky (1 aluno); Travis Scott (1 aluno); Tv Girl (1 aluno); Type O Negative (1
aluno); Valete (1 aluno); Verdi (1 aluno); Victor Kley (1 aluno); Wet Bed Gang (1

aluno); Xutos & Pontapés (2 alunos).

Parte V—-6.

Doze Girassois numa Jarra, de Vincent van Gogh (1 aluno); Guernica, de Pablo
Picasso; Ivan, o Terrivel, e o Seu Filho Ivan, de llya Repin (1 aluno); Noite Estrelada,

de Vincent van Gogh (3 alunos); Ophelia, de John Everett Millais (1 aluno).
7 alunos ndo responderam.

Apenas 6 alunos identificaram o pintor.

ParteV-7.

Auto da Barca do Inferno (1 aluno); O Guardido do Rio (1 aluno); Guilherme Tell (1

aluno).
11 alunos nao responderam.

Nenhum aluno identificou o encenador.

Parte V- 38.

Nenhum aluno respondeu.

Parte VII - 1.

Sim (9 alunos); ndo (5 alunos).

Parte VII - 2.

Sim (14 alunos); ndo (0 alunos).

Razdes indicadas: forma interessante de aprofundar detalhes das obras; forma de
olhar as obras a partir de diferentes pontos de vista; alargamento da cultura geral;
ensino mais cativante, motivador e divertido; aspetos em comum entre as artes;

estimulo do pensamento critico.
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Anexo 3 - “Liebestraum” (1850), de Franz Liszt

https://www.youtube.com/watch?v=KpOtuoHL45Y.

Anexo 4 — “Danse Macabre” (1874), de Camille Saint-Saéns

https://www.youtube.com/watch?v=YyknBTm YyM&list=RDYyknBTm YyM&start radio=1.

Anexo 5 - O Naufrdgio (1805), de William Turner



https://www.youtube.com/watch?v=KpOtuoHL45Y
https://www.youtube.com/watch?v=YyknBTm_YyM&list=RDYyknBTm_YyM&start_radio=1

Anexo 7 — Caminhante sobre o Mar de Névoa (c. 1818), de Caspar David

Friedrich

Anexo 8 — Camoées na Gruta de Macau (1853), de Francisco Metrass




Anexo 9 — Castelo de Neuschwanstein

Anexo 10 — Palacio da Pena
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Anexo 11 — Documento-sintese dos topicos abordados na aula sobre o

Romantismo, elaborado a partir das respostas dos alunos

O Romantismo: Sintese

O Romantismo - Caracteristicas

Py « Valorizagdo das tradi¢des medievais e populares (folclore, lendas, tradi¢ao oral);
|« Rejeico das normas classicas e defesa da miscigenacdo de géneros e da
liberdade criativa;
» Individualismo/Subjetividade do artista e do herdi romantico, figuras solitarias
e, por vezes, marginalizadas;
« Linguagem hiperbdlica e exclamativa, com recurso a vocabulario sensorial,
corrente e concreto; \ ot

+ Gosto pelo fantastico e pelo exdtico. 7 2

O Romantismo - O Individuo e a Natureza

Contexto de éxodo rural, resultante da industrializagdo das cidades e do

capitalismo;

» Condigbes de vida precdrias nos bairros operarios, dado que as novas zonas
urbanas ndo tinham infraestruturas nem condi¢des dignas;

» Regresso a Natureza como resposta a vida nas cidades;

» Natureza como espago de refgio, contemplagéo, inspiragdo e reflexdo; '

x ‘g
,«!
moderna. Ay

» Valorizagdo do meio rural como meio ainda ndo corrompido pela civilizagdo
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O Romantismo - O passado enquanto refiigio e a sedug@o
da Idade Média

¥k
/ e Afirmagdo da liberdade individual e recusa da vida estéril da civilizagao _*
industrial; A

¢ Valorizacdo da originalidade, imaginagao e da exacerbagio das sensagoes;

e Origem da “Romantismo”, associada ao “romance” medieval, de narrativas
fantasticas e de aventura escritas em linguas romanicas;

¢ Fascinio pela Idade Média, considerada o periodo de origem da identidade
nacional e de formagdo das nagdes e das linguas vernaculas;

e Primazia da emogdo sobre a razdo e do idealismo sobre o pragmatismo;

Concegao da arte como expressao de sentimentos particulares e ndo de verdades

5
\* k universais.
\

O Romantismo - O Tempo de Almeida Garrett

Nascimento de Garrett em 1799, no Porto; \

¢ Estudos de Garrett no curso de Direito da Universidade de Coimbra;

« Participacao de Garrett na Revolug@o Liberal de 1820, com a qual se derrubou o
absolutismo em Portugal;

e Implementac¢do da 1.” constitui¢cdo portuguesa em 1822;

e Abdicagdo de D. Pedro, que resulta no 1.° exilio de Garrett (1823-1826);

e Guerra civil portuguesa (1832-1834);

e Regresso de Garrett a Portugal para participar nas expedi¢oes liberais em 1832;

« Revolugdo de Setembro (1836);

¢ Implementagdo da constitui¢do de 1838, tendo Almeida Garrett participado na
sua redagdo;

¢ Regime autoritario do Cabralismo (nos anos 40);

» Oposigdo politica de Garrett ao Cabralismo;

-/

» Periodo de maior acalmia politica com a Regeneragdo e regresso de Garrett a L‘;‘

\ politica em 1851. /‘{: );,
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O Romantismo - Almeida Garrett

Nascimento de Garrett em 1799, no Porto; \

Educagdo nos Agores, preparagao escolar na Ilha Terceira, onde a familia se
refugiou na altura das Invasdes Francesas;

Formagao classica e paixdo pelo teatro;

Estudos de Garrett no curso de Direito da Universidade de Coimbra;
Participagdo na Revolugdo Liberal de 1820;

Primeiro exilio (1823), apos a Vilafrancada, quando a Constituigao foi abolida;
Contacto com o Romantismo em Inglaterra;

Publicagdo dos poemas roménticos de tema nacional Camodes (1825) e D.
Branca (1826) em Paris;

Segundo exilio (1827), devido ao regresso do Antigo Regime;

Regresso a vida politica portuguesa;

Principais obras num periodo pessoalmente conturbado, mas literariamente

muito fecundo (Frei Luis de Sousa, em 1843 e Viagens na minha terra, em
1846.

O Romantismo - Almeida Garreit e o Teatro Portugués

Criagéo de um teatro nacional de qualidade, investindo na renovagao;

Esfor¢o consciente para dar a Portugal um teatro vélido, tanto literaria como
cenicamente;

Influéncia da formag@o classica na dramaturgia de Garrett;

Valorizagao de um contetido ideolégico no drama;

Frei Luis de Sousa como drama central na obra de Garrett;

Informag@o extra: Almeida Garrett reabilitou o teatro portugués tanto no que diz \‘i
respeito a criagdo artistica, como ao papel ativo que teve na formagdo de atores, ‘

de um publico e do estimulo a producdo dramatirgica nacional, muito do

trabalho que conseguiu concretizar através do seu cargo de Inspetor-Geral dos

Teatros.
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Contexto Historico de Frei Luis de Sousa

: l - Derrota total para Portugal na Batalha de Alcacer Quibir, devido a impreparagé(\

¢ inferioridade das tropas portuguesas, em termos numéricos e bélicos;

« Morte de D. Sebastido na batalha;

e Dominio castelhano sobre Portugal no final do século XVI, devido a crise
sucessoria;

e Oposicdo de Manuel de Sousa Coutinho ao poder castelhano, incitando os
patriotas a resisténcia;

o Paralelismo com o regime autoritario de Costa Cabral nos anos 40 do século
XIX;

¢ Combate de Garrett ao despotismo através da agdo politica e da escrita;

* Analogia entre o passado representado em Frei Luis de Sousa ¢ o presente
vivido pelo autor;

 Informagao extra: A historia que inspira Frei Luis de Sousa baseia-se em factos

reais. D. Madalena, inicialmente viiiva ¢ mie de trés filhos, casa em 1583 com

Manuel de Sousa Coutinho, de quem tem uma filha. O seu primeiro marido, D.

|
y

\ Joao de Portugal, morre na batalha de Alcacer Quibir. « * )
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Anexo 12 - Frases de autores associados ao Romantismo e poemas

utilizados na atividade “Galerias Romanticas”

Os poetas sao os legisladores nao reconhecidos do mundo.

- Percy Shelley, A Defence of Poetry (1821)

A poesia dard um grande passo, um passo decisivo, um passo que [..] transformara toda a
aparéncia do mundo intelectual. Comecard a fazer como a natureza, a misturar nas suas criagoes,
mas sem as confundir, a sombra com a luz, grotesco com o sublime, ou, por outras palavras, o
corpo com a alma, o animal com o espirito.

- Vietor Hugo, Prefiicio a Cromwell (1827)

A poesia é o transhordamento espontineo de sentimentos intensos: tem a sua origem na emocio
recordada num estado de tranquilidade.
- William Wordsworth, Preficio as Baladas Liricas (1800)

Concentro-me e encontro um mundo em mim mesmo!
- Johann Wolfgang Goethe, Os Safrimentos do Jovem Werther (1774)

Este & um século democritico; tudo o que se fizer ha-de ser pelo povo e com o povo... ou nio se faz.
Os principes deixaram de ser, nem podem ser, Augustos. Os poetas fizeram-se cidadios, tomaram
parte na coisa publica como sua.

Almeida Garrett, Ao Conservatdrio Real (1843)
Cascais

Acabava ali a terra

Nos derradeiros rochedos,
A deserta drida serra

Por entre negros penedos
S6 deixa viver mansinho
Triste pinheiro maninho.

E 0s ventos despregados
Sopravam rijos na rama,

E os eéus turvos, anuviados,
O mar que incessante brama...
Tudo ali era braveza

De selvagem natureza.

- Almeida Garrett, “Cascais” (1853)
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Anexo 13 — Registos do diario de investigador relativos a aula sobre o

Romantismo

Aula |, dia 11 de novembro de 2025

A opgdo de iniciar a aula com a audigdo de duas composi¢Ges do século XIX revelou-se, desde os primeiros minutos,
bastante positiva. Os alunos mostraram-se imediatamente curiosos e entusiasmados com a proposta, participando
na identificagdo das imagens e sentimentos suscitados. A quase totalidade dos alunos participou neste primeiro
momento, apresentando associagdes relacionadas com a melancolia, a nostalgia, a tristeza, a inquietagdo, a

agitagdo e o mistério.

Durante a analise das pinturas, fui percebendo que a utilizacdo de questGes orientadoras levava a que os alunos
avangassem progressivamente da descri¢do daquilo que observavam para a interpretagdo das obras. Na analise
de O Naufrdgio, por exemplo, os alunos identificaram a presenga dominante da Natureza e apontaram a pequenez
das figuras humanas perante a sua dimensdo. Na discussdo de A Liberdade guiando o povo, All associou
inicialmente a obra a Revolugdo Francesa. A partir desta resposta, foi possivel esclarecer o contexto especifico da
pintura e distinguir os acontecimentos de 1830 dos valores herdados da Revolugdo de 1789. Na analise de
Caminhante sobre o Mar de Névoa, destacou-se novamente a intervengdo de All que relacionou a posi¢do da
figura humana com o afastamento da sociedade e a aproximagdo a Natureza. Estes momentos fizeram-me
perceber que a observagao das obras introduzia os conceitos ligados ao Romantismo a partir das interpretagdes

dos proprios alunos, em vez de os apresentar apenas de forma expositiva.

Ao longo desta primeira parte da aula, reparei também numa alteragdo na participagdo de alguns alunos. A6, que
habitualmente intervinha pouco nas aulas, participou neste momento de forma mais ativa, contribuindo para a

discussdo das obras apresentadas.

A passagem para a atividade de contextualizagdo histdrico-literaria foi recebida com entusiasmo pelos alunos, que
demonstraram satisfagdo por poderem trabalhar em pares. A maioria envolveu-se na leitura dos textos e na
preparacdo das apresentagoes, sendo possivel observar um nivel de participacdo superior ao que seria expectavel
numa abordagem exclusivamente expositiva do contexto histérico-literario. Alguns alunos demonstraram
resisténcia ao facto de os pares ja estarem previamente definidos (A3 e A12), mas, apds esse pequeno entrave,

realizaram a tarefa prontamente.

Apesar da adesdo dos alunos as diferentes propostas, fui percebendo, ao longo da aula, que tinha previsto um
numero excessivo de atividades para o tempo disponivel. A analise das manifestagdes artisticas, a contextualizagao
historico-literaria e o trabalho de apresentagdo ocuparam mais tempo do que inicialmente tinha antecipado. Por
esse motivo, ndo foi possivel realizar em sala de aula a atividade “Galerias Romanticas”. Optei por solicitar a
realizagdo da atividade em casa e a sua entrega na aula seguinte. Esta alteragdo refletiu uma dificuldade na gestao

do tempo e levou-me a questionar a quantidade de propostas que estava a tentar integrar numa Unica aula.

Nos minutos finais, a realizagdo do Kahoot provocou uma reagdo entusiasmada. Os alunos participaram de forma

muito competitiva, de modo a perceber quem dominava melhor os conteudos trabalhados ao longo da aula.
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Anexo 14 - Trabalhos da atividade “Galerias Romanticas” referidos no

Capitulo 3 (A8, A10, A14, A3, A9, Al13 e A7, respetivamente)

Do menma (G que @ fuae oNa pora omG [
O @I @M UE O (0D COATOL e A propea
ko ne, Y A ok pRedade Goendo o Ruo™ representa

O porliy Aer p\\\vu.’ LY MNOMO tdea? de mac -

Lico, ke e, G Obta A fornna em {nxu,);.n C
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Este ¢ um séeulo democritico; tudo o que se fizer ha-de ser pelo povo e com o povo... ou néo se faz
Os principes deixaram de ser, nem podem ser, Augustos. Os poetas fizeram-se cidadios, tomaram

parte na coisa pablica como sua.

Almeida Garrett, Ao Conservatdrio Real (1843)
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Este ¢ um séeulo demoeratico; tudo o que se fizer ha-de ser pelo povo e com o povo... ou nio se faz

Os principes deixaram de ser, nem podem ser, Augusios. Os poetas fizeram-se cidadaos, tomaram
parte na coisa ptiblica como sua.

Almeida Garrett, Ao Conservatdrio Real (1843)
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Concentro-me e encontro um mundo em mim mesmo!

Johann Wollgang Goethe, Os Sofrimentos do Joven Werther (1774)

192



ey I

broin o inmpaide o e e ST

ME WL Gwpranel) 2 Vomalmu

s 1 Ak o faduihia

g G e draindy,
¥ Aviecly saund da

”n APWALGA 4

193



Cascais

Acabava ali a terra

Nos derradeiros rochedos
A deserta arida serra

Por entre negros penedos
S6 deixa viver mansinho

[riste pinheiro maninho

I: 0s ventos despregados

Sopravam rijos na rama,

£ 0s ecus rvos, anuviados,

O mar que incessante brama...
fudo ali era braveza

De selvagem natureza

Almeid:
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Anexo 15 — “A Lenda de El-Rei D. Sebastidao” (1993), do grupo Quarteto
1111

https://www.youtube.com/watch?v=hg4SNnbwLys&list=RDhg4SNnbwLys&start radio=1.

Anexo 16 — Madalena (2013), de Jorge Pinto

https://www.youtube.com/watch?v=T302sEMXpdo&t=2807s.
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Anexo 17 — Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro

https://www.youtube.com/watch?v=FIFmdHhxjn1&t=4809s.

Anexo 18 — Frei Luis de Sousa (1950), de Antdnio Lopes Ribeiro

https://www.youtube.com/watch?v=eMRfOB1xSo4.

Anexo 19 — Quem Es Tu? (2001), de Jo3o Botelho

https://www.youtube.com/watch?v=ffrrOJU2cPc&list=PLEVGxghdchlfLIQd3KNrz2iZdRtJBleir.
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Anexo 20 - Fichas de visionamento relativas as encenag¢des e adaptagoes

cinematograficas de Frei Luis de Sousa

Nome: Data: / /

Ano: Turma:

- <D
O @

Videos em analise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Refere se as agdes/gestos dos atores correspondem as didascalias do texto em ambas as

encenacoes. Ilustra a tua resposta com exemplos.

Nome: Data: / /

Ano: Turma:

- <D
C O

Videos em anilise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Compara a interpretacio da Cena XV em ambas as pecas, mencionando os aspetos em que

divergem (tom, pausas, ritmo, expressividade...).
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Nome: Data: / /
Ano: Turma:

- <O
O D

Videos em andlise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Que elementos cénicos (por exemplo, luz, som/musica, aderecos...) aumentam a intensidade

dramaitica das encenac¢des? De que forma?

Nome: Data: / /

Ano: Turma:

- <
O O

Videos em analise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

No texto, o Romeiro aponta com o bordao para o retrato de D. Jodo de Portugal. Contudo,

nas encenacdes, como é sugerida ao publico a verdadeira identidade do Romeiro?
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Nome: Data: / /
Ano: Turma:

- <D
O O

Videos em analise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Na tua opinido, 0 que ganha ou perde um texto dramaitico ao ser encenado?

Nome: Data: / /

Ano: Turma:
é
Videos em analise:

Frei Luis de Sousa (1950), de Anténio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.

Refere se as acdes/gestos dos atores correspondem as didascalias do texto em ambas as

adaptacdes cinematograficas. Ilustra a tua resposta com exemplos.
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Nome: Data: / /

Ano: Turma:
%
Videos em analise:

Frei Luis de Sousa (1950), de Antonio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Joao Botelho.

Compara a interpretagio da Cena XV em ambas as adaptacdes cinematograficas,

mencionando os aspetos em que divergem (tom, pausas, ritmo, expressividade...).

Nome: Data: / /

Ano: Turma:
%
Videos em analise:

Frei Luis de Sousa (1950), de Antonio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Joao Botelho.

Que mecanismos cinematogriaficos (por exemplo, banda sonora, siléncios, close-ups...)

aumentam a intensidade dramatica das adaptacdes cinematograficas? De que forma?
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Nome: Data: / /

Ano: Turma:
%
Videos em analise:

Frei Luis de Sousa (1950), de Antonio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.

No texto, o Romeiro aponta com o bordio para o retrato de D. Jodo de Portugal. Nas
adaptacdes cinematogrificas, como é sugerida ao espectador a verdadeira identidade do

Romeiro?

Nome: Data: / /

Ano: Turma:
é
Videos em analise:

Frei Luis de Sousa (1950), de Antonio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.

Na tua opinido, o que ganha ou perde um texto dramatico ao ser adaptado para filme?
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Anexo 21 - Excerto de Os Enamoramentos, de Javier Marias, utilizado na

aula sobre Frei Luis de Sousa

Os Enamoramentos
Javier Marias

1. Lé atentamente o seguinte excerto do livro Os Enamoramentos (2011), de Javier Marias.

“_ Li um livro bastante famoso que eu nio sabia que o fosse [...]. E um romance de Balzac [...].

Conta a histéria de um coronel napoleédnico que foi dado como morto na batalha de Eylau. [...] Este

coronel, Chabert de seu nome, comandante de um regimento de cavalaria, sofre uma brutal espadeirada

no cranio no decurso do combate. [...] E dado como morto [...]. E amontoado numa fossa com outros

5 cadaveres nus, como era costume: ele fora ilustre em vida mas agora ¢ apenas um morto no meio do

frio, e todos vao para o mesmo destino. O coronel, de um modo inverosimil mas muito convincente tal

como o relata a um advogado parisiense, Derville, que pretende encarregar do seu caso, recupera o

conhecimento antes de ser sepultado, julga estar morto, verifica que estd vivo, € com muitas

dificuldades e sorte consegue sair daquela piramide de fantasmas depois de ter sido um deles [...]. A

10 mulher fica viva e, passado algum tempo, contrai novas niipcias com um tal Ferraud, um conde, de

quem tem os filhos, dois, que o primeiro casamento nao lhe dera. Herda do seu militar caido e heroico

uma apreciavel fortuna, refaz-se e segue em frente com a sua vida, ainda ¢ nova, tem espago para andar

e esse ¢ que ¢ determinante: o espago que previsivelmente nos resta e como queremos percorré-lo uma

vez que decidimos permanecer no mundo e ndo caminhar atras dos espetros, que exercem uma atragao

15 muito forte quando ainda sdo recentes, como se tentassem arrastar-nos. [...] Porém, a maioria das

pessoas deixa-os ir definitivamente passado um tempo, quando se da conta de que a sua propria

sobrevivéncia estd em jogo, de que os mortos sdo um grande lastro e impedem qualquer avango, e

mesmo qualquer alento, se vivermos excessivamente dependentes deles [...]. Lamentavelmente ja estio

fixos como pinturas, ndo se movem, ndo acrescentam nada, nao dizem nada nem respondem nunca, e

20  condenam-nos a paralisia, a meter-nos num recanto do seu quadro que nao admite retoques depois de
completamente acabado. [...]

O coronel quer recuperar o seu nome, a sua carreira, 0 seu posto, a sua dignidade, a sua fortuna ou
parte dela (passa anos vivendo na miséria) e, o que ¢ mais complicado, a mulher, que se verificaria ser
bigama se se demonstrasse que Chabert ¢ efetivamente Chabert e ndo um impostor nem um lunatico.

25 Talvez a Madame Ferraud o tenha amado de verdade e chorado a sua morte quando lha anunciaram
[...]; mas o reaparecimento dele estd a mais, a ressurrei¢do acarreta um verdadeiro incomodo, um

grande problema, uma ameaga de catéastrofe e de ruina [...].
Retirado de Os Enamoramentos (2011), com supressoes (pp. 147-152).

2. Com base neste excerto e na tua leitura da obra Frei Luis de Sousa, identifica os aspetos em que

as duas histérias se aproximam.
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Anexo 22 — Registos do diario de investigador relativos a aula sobre Frei

Luis de Sousa

Aula ll, dia 28 de novembro de 2025

A aula comegou com a audig¢do da musica do Quarteto 1111 e a maioria dos alunos participou na identificagdo das
imagens e referéncias presentes na letra, assinalando com facilidade elementos relacionados com D. Sebastido e
com a construgdo do mito sebastico. A discussdo a partir dos versos selecionados gerou bastante participagao,
tendo os alunos respondido com facilidade as questdes colocadas. No entanto, penso que poderia ter explorado

com mais profundidade alguns aspetos da letra da cangdo.

Os alunos mostraram-se muito disponiveis para participar na leitura em voz alta. Durante a andlise, a turma
acompanhou com facilidade a progressdo da agdo. A introdugdo do conceito de anagnodrise nao constituiu um
obstaculo, uma vez que os alunos conseguiram relaciona-lo com o momento de reconhecimento presente nas

cenas.

A proposta de voltar a Cena XIV depois da revelagdo da identidade do Romeiro despertou o interesse dos alunos.
A ideia de procurar retroativamente as “pistas” deixadas pelo texto estimulou o lado competitivo dos alunos que

queriam ser os primeiros a encontrar os sinais presentes na cena.

Os alunos demonstraram bastante entusiasmo perante a possibilidade de comparar o texto que tinham acabado
de ler com diferentes formas de o representar. Antes de responderem a ficha, mostraram vontade de comentar
as interpretagdes a que tinham assistido. Alguns alunos riram durante o visionamento das versdes de Jorge Pinto
e de Antonio Lopes Ribeiro, justificando posteriormente essa reagdo por considerarem aquelas interpretagdes
“demasiado dramaticas”. A preferéncia recaiu sobre a encenagao de Miguel Loureiro e sobre a adaptacao de Jodo
Botelho, embora alguns alunos tenham estranhado a reagdo de Frei Jorge nesta Ultima, que consideraram “pouco

natural”.

A divisdo da turma entre teatro e cinema favoreceu a participagdo, uma vez que cada aluno tinha uma questdo
concreta pela qual era responsavel e que teria posteriormente de partilhar com os colegas. Duas alunas que até
aqui ndo tinham feito qualquer intervengdo nas minhas aulas (A9 e A10) responderam acertadamente as

perguntas que lhes foram colocadas.

Apesar do envolvimento dos alunos, senti alguma dificuldade na gestdo do tempo. A aula tinha varias propostas e

a discussdo das diferentes versdes acabou por exigir mais tempo do que aquele inicialmente previsto.

A quantidade de propostas previstas para a aula confrontou-me novamente com a necessidade de adequar melhor

o numero de atividades ao tempo efetivamente disponivel.
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Anexo 23 — Respostas as fichas de visionamento referidas no Capitulo 3 (A2,

A4, A8, A10, A3 e Al4, respetivamente)

Videos em analise:

Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Na tua opinido, o que ganha ou perde um texto dramitico ao ser encenado?
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Videos em anilise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Na tua opinido, 0 que ganha ou perde um texto dramétlco ao ser encenado? |
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Videos em analise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.
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Na tua opiniiio, 0 que ganha ou perde um texto dramatico ao ser encenado?
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Videos em analise:
Madalena (2013), de Jorge Pinto;
Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro.

Na tua opinido, o que ganha ou perde um texto dramatico ao ser encenado?
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Videos em analise:
Frei Luis de Sousa (1950), de Antonio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.

Na tua opinido, o que ganha ou perde um texto dramatico ao ser adaptado para filme?

A r:l";]a(/'fu Jof el aley im0ty Ling/ly i oAb Aer gt -;1 (’/)L{,,:,
L 7 b= =8 = o :
cAi 5 nolG 0 Qul tufy (o PilB ng LReiy, Al Qu A\ TV CVAVIY,
/ = § = ] 4 - | L
Aand v, evalow f Sl o "mesn, Anslvpfube, AR  Jeow

dg Coamg
T g i.O PLL [pélean O Ungn \Las £ },Lv‘ YVustal . o118
{r ™ ey \Q( sWhinadl , 126 dp el ’/‘,7(_/" S waids, \s
{ oVie,  flo gul w-ﬁ._l: , (e r.dalll_a,//}. bl divarils- Aot
y ralo ,,J[,l"a//_. ’»‘. f A7 //AM/A' BQ'_I; rust, | @ (Gaeap If‘lﬁm'fh,
/n. /, ot ) e’ a LIJ(_.[, ] Lh--a/ ,I{!‘ Vo Maadn A ) s dial
!

Videos em analise:
Frei Luis de Sousa (1950), de Antdnio Lopes Ribeiro;
Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.

Na tua opiniio, o que ganha ou perde um texto dramatico ao ser ad7ptado para filme?
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Anexo 24 - Grafico da perce¢ao dos alunos relativamente ao contributo do
contacto com diferentes manifestagdes artisticas para a compreensao do

movimento do Romantismo (Fonte: Google Forms)

A relagdo entre o Romantismo e as diferentes manifestacdes artisticas analisadas (pintura,

arquitetura, musica, literatura) ajudou-me a compreender melhor as caracteristicas deste movimento.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

|~

Anexo 25 — Grafico da perce¢ao dos alunos sobre o contributo da relagao
entre Frei Luis de Sousa e as suas adaptag¢Oes para teatro e cinema para a

compreensao da construcao da tensao dramatica e da anagndrise (Fonte:

Google Forms)

A relagao entre Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, e as suas adaptagoes para o teatro e para o

cinema ajudou-me a compreender melhor a constru... tensdo dramatica e do momento de anagnérise.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.
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Anexo 26 — Atividade Two Stars and a Wish sobre a aula relativa a Frei Luis
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44 As partes rasuradas na imagem continham a identifica¢cdo dos alunos ou a mencg3o a colegas.
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Anexo 27 — As Respigadoras (1857), de Jean-Frangois Millet

— T T——
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Anexo 29 — Many Happy Returns of the Day (1856), de William Powell Frith
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Anexo 31 - Carruagem de Terceira Classe (1864), de Honoré Daumier
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Anexo 33 - Lista de pinturas, gravuras, fotografias e outras representacoes

selecionadas para a atividade “Mural do Realismo”

A Carruagem de Terceira Classe (1863-1865), de Honoré Daumier;
A Confidéncia (1867), de James Tissot;
A Estagdo de Paddington (1862), de William Powell Frith;
A minha janela (1871), de William Powell Frith;

As Companheiras de Viagem (1862), de Augustus Leopold Egg;
As Respigadoras (1857), de Jean-Frangois Millet;
Cansada (c. 1882), de Henrique Pousao;

Casas Brancas de Capri (1882), de Henrique Pousao;
Cavalheiro num Vagdo (1872), de James Tissot;
Colheita - Ceifeiras (1893), de Silva Porto;
Confidéncias (c. 1870), de Madrazo y Garreta;
Demasiado Cedo (1873), de James Tissot;

Fotografia da Estacdo de King’s Cross, projetada por Lewis Cubitt, Londres, 1851-1853;
Fotografia da Estacdo de Santa Apoldnia, (séc. XIX), Lisboa;
Fotografia do Antigo Paldcio de Cristal, (1865), de Thomas Dillen Jones, Porto;
Gravura alusiva a tendéncias da moda feminina no século XIX, disponivel em:

https://br.pinterest.com/lauramresende/trabalho-hist%C3%B3ria-da-moda-1870-80/;

Homem com Enxada (1860-1862), de Jean-Francois Millet;
Hush! (c. 1875), de James Tissot;
Inauguragdo dos Caminhos de Ferro de Ndpoles - Portici (1877), de Gustave Caillebotte;
Lavrando em Nivernais (1849), de Rosa Bonheur;

Many Happy Returns of the Day (1856), de William Powell Frith;
Mulheres Peneirando Trigo (1854-1855), de Gustave Courbet;
Na Opera (1855), de William Powell Frith;

O Circulo da Rue Royale (1868), de James Tissot;

O Enterro em Ornans (1850), de Gustave Courbet;

O Varredor (1858), de William Powell Frith;

Os Assentos na Orquestra (1878), de Honoré Daumier;

Os Mendigos (1843), de Honoré Daumier:
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https://br.pinterest.com/lauramresende/trabalho-hist%C3%B3ria-da-moda-1870-80/

Os Quebradores de Pedras (1849), de Gustave Courbet;
Paginas de um libreto da 6pera Ernani (1859), disponivel em:

https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Ernani Libretto 1859.jpg;

Pastora sentada numa rocha (1856), de Jean-Francois Millet;
Pequena Respigadora (c. 1850), de William Powell Frith;
Rua de Paris num Dia Chuvoso (1877), de Gustave Caillebotte;
Sala das Mdquinas, Fabrica de Locomotivas de Richard Hartman em Chemnitz, Saxdnia,
Alemanha, gravura de 1868;
Salon d'Or (1871), de William Powell Frith;
Soirée (1878), de Jean Béraud;
Wiener Moden (1841), de Franz Xaver Stober.

Anexo 34 - Fotografia da atividade “Mural do Realismo” (1.2 fase)
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https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Ernani_Libretto_1859.jpg

Anexo 35 — Fotografias da atividade “Mural do Realismo” (2.2 fase)
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Anexo 36 — Reconstrucao digital da atividade “Mural do Realismo” (2.2

fase)

218



Anexo 37 — Frases de autores associados ao Realismo

Um artista sé é capaz de reproduzir o gque puder ver e tocar, e deve
tentar fazé-lo tdoc simples e objetivamente quanto possivel.

Como posso eu pintar um anjo se nunca vi nenhum?

- Frases atribuidas a Gustave Courbet.

Que a boémia e a Academia se escandalizem com as minhas proposigdes;
os espiritos retos compreenderdo o grande pensamento do meu livro:
reconciliar a arte com o justo e com o util.

Até aqui, [...] os artistas formavam um mundo & parte, fora da vida
humana, fora da razdo pratica, dos negdcios e dos costumes. Indignava[m]-
se a simples ideia de um objetivo, de um fim, de qualquer utilidade da
arte.

- Pierre Joseph Proudhon, Do Principio da Arte e da sua Destinagdo Social (1865).

O préprio artista, quando considerado em relagdo as suas produgdes,
ndo estd isolado; ele também pertence a um todo maior do que ele proprio,
que compreende a escola ou a familia de artistas do tempo e do pais a que
pertence.

[...]
Uma obra de arte & determinada por um conjunto gue corresponde ao estado
geral do espirito e as circunsténcias envolventes.

- Hippolyte Taine, Filosofia da Arte (1865).

Ser capaz de refletir os costumes, as ideias, o aspeto da minha
época; ser ndo s6 pintor, mas também um homem; numa palavra: fazer arte
viva. Esse é o meu objetivo.

- Frase atribuida a Gustave Courbet.

O romancista & constituido por um observador e um experimentador.
- Emile Zola, Le Roman Expérimental (1880).
0 que queremos nés com o Realismo? Fazer o guadro do mundo moderno,
nas feigbes em que ele & mau, por persistir em se educar “segundo o
passado”; queremos fazer a fotografia, ia quase a dizer a caricatura do
velho mundo burgués, sentimental, devoto, catélico, explorador,
aristocratico, etc. E apontando-o ao escédrnio, a gargalhada, ao desprezo

do mundo moderno e democratico - preparar a sua ruina.

- Ega de Queiréds, Cartas de Ega de Queirds.
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Anexo 38 - Registos do didrio de investigador relativos a aula sobre o

Realismo

Aula |, dia 24 de fevereiro de 2026

A revisdo de algumas caracteristicas do Romantismo através das telas Caminhante sobre o Mar de Névoa e Camdes
na Gruta de Macau levou a que os estudantes entrassem com facilidade na aula, uma vez que conheciam as
pinturas e, por isso, assinalaram varios dos aspetos que tinhamos trabalhado anteriormente. A passagem para As

Respigadoras funcionou bem, por facultar um contraste imediato com aquilo que tinham acabado de recordar.

A explicagdo da influéncia do Positivismo e da aproximagdo entre o olhar do artista e o olhar do cientista despertou
particular interesse na turma. O facto de os alunos frequentarem o curso de Ciéncias e Tecnologias aproximou os
contetidos da sua propria area de formacgdo e alguns reagiram com entusiasmo a ideia de observagao,
experimentagdo e andlise da realidade. Esta reagdo chamou-me a atengdo porque mostrou que uma dimensdo
que poderia ser entendida apenas como contextualizagdo histérico-cultural adquiriu para estes alunos um ponto

de contacto com conhecimentos e formas de pensar que lhes eram familiares.

Ao longo da exploragdo das manifestagdes artisticas, voltou a destacar-se a participagdo do aluno que frequentava
aulas de Histdria da Cultura e das Artes (A3). Tal como tinha acontecido na aula sobre o Romantismo, os seus
conhecimentos acrescentaram elementos a discussdo, sobretudo no momento dedicado as transformacgGes
arquitetonicas e aos caminhos de ferro. A propdsito da gare, foi pertinente a sua definicdo deste espago como um
“espaco de encontro” entre diferentes camadas sociais. A intervengdo ampliou a questdo do progresso técnico
para uma dimensdo também social e mostrou novamente como os conhecimentos que alguns alunos traziam de

outras areas podiam enriquecer a leitura dos objetos apresentados.

A reacdo inicial ao “Mural do Realismo” foi menos imediata do que esperava. Quando expliquei que teriam de
escolher duas imagens, justificar a relagdo entre elas e, posteriormente, construir coletivamente um mural, alguns
estranharam a proposta e demoraram algum tempo a perceber como deveriam comegar. A auséncia de uma
resposta Unica ou de uma relagdo previamente determinada causou alguma hesitagdo nos primeiros momentos.
Esta dificuldade inicial fez-me questionar se as instrugdes teriam sido suficientemente claras, mas, a medida que
os primeiros alunos comegaram a colocar as suas imagens no quadro, a dinamica tornou-se progressivamente

mais espontanea.

A mudanga maior deu-se quando passamos a possibilidade de reconfigurar o mural. Depois de uma primeira
hesitagdo, os alunos mostraram-se bastante envolvidos e passaram a defender de forma muito convicta as
alteragdes que queriam realizar. As deslocagdes das imagens deram origem a pequenas discussdes sobre o local
onde deveriam ficar e sobre as relagdes que determinada aproximagao criava ou desfazia. Alguns alunos tentavam
convencer os colegas da pertinéncia da sua proposta antes ou depois de deslocarem uma imagem, e as
justificagGes passaram a assumir um cardcter mais espontaneo do que na primeira fase. Foi também neste
momento que reparei na participacdo dos quatro alunos que habitualmente permaneciam mais a margem da
dindmica geral da turma (A1, A6, A9 e A10). Todos entraram na discussdo sobre as altera¢des do mural e
divertiram-se com a possibilidade de deslocar as imagens, contestar as escolhas dos colegas e justificar as suas

préprias propostas. Destaco o contributo de A6, que, mesmo depois da configuragdo estar finalizada, defendia

220



que a pintura Os Mendigos (1843-1845), de Daumier, deveria ocupar um lugar mais afastado do resto do mural,

uma vez que eram individuos completamente marginalizados pela sociedade.

Mais uma vez, a gestdo do tempo constituiu uma dificuldade. A construgdo do mural e a fase de reconfiguragdo e
discussdo demoraram mais do que tinha previsto, em grande medida porque os alunos quiseram justificar e

discutir as alteragOes propostas. Por esse motivo, ndo foi possivel concretizar a ultima atividade da forma

inicialmente planeada.

Anexo 39 — Propostas de leitura do “Mural do Realismo” referidas no

Capitulo 3 (A3, A5, A8, A12 e Al14, respetivamente)
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Anexo 40 — Rest Energy (1980), de Marina Abramovic e Ulay

https://www.youtube.com/watch?v=XprgZEzDlyg.
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https://www.youtube.com/watch?v=XprgZEzDIyg

Anexo 41 — Excertos de Os Maias analisados na aula sobre Pedro da Maia

Os Maias
Eca de Queirds

Capitulo I

Pobre senhora! A nostalgia do Pais, da parentela', das igrejas, ia-a minando. Verdadeira lisboeta,
pequenina e trigueira, sem se queixar e sorrindo palidamente, tinha vivido desde que chegara num édio
surdo aquela terra de hereges e ao seu idioma barbaro: sempre arrepiada, abafada em peles, olhando
com pavor os céus fuscos ou a neve nas arvores, o seu coragao ndo estivera nunca ali, mas longe, em

5  Lisboa, nos adros?, nos bairros batidos do sol. [...]

Odiando tudo o que era inglés, ndo consentira que seu filho, o Pedrinho, fosse estudar ao colégio de
Richmond. Debalde® Afonso lhe provou que era um colégio catdlico. Ndo queria: aquele catolicismo
sem romarias, sem fogueiras pelo S. Jodo, sem imagens do Senhor dos Passos, sem frades nas ruas —
ndo lhe parecia a religido. A alma do seu Pedrinho ndo abandonaria ela & heresia; — ¢ para o educar

10 mandou vir de Lisboa o padre Vasques, capeldo do conde de Runa. [...]

As vezes Afonso, indignado, vinha ao quarto, interrompia a doutrina, agarrava a mio do Pedrinho —
para o levar, correr com ele sob as arvores do Tamisa, dissipar-lhe na grande luz do rio o pesadume
crasso* da cartilha. Mas a mami acudia de dentro, em terror, a abafi-lo numa grande manta: depois, la
fora, o menino, acostumado ao colo das criadas e aos recantos estofados, tinha medo do vento e das

15 arvores: e pouco a pouco, num passo desconsolado, os dois iam pisando em siléncio as folhas secas — o
filho todo acobardado das sombras do bosque vivo, o pai vergando os ombros, pensativo, triste daquela
fraqueza do filho...

[...] O Pedrinho no entanto estava quase um homem. Ficara pequenino e nervoso como Maria
Eduarda, tendo pouco da raga, da forga dos Maias; a sua linda face oval de um trigueiro célido, dois

20 olhos maravilhosos e irresistiveis, prontos sempre a humedecer-se, faziam-no assemelhar a um belo
arabe. [...] Nenhum desejo forte parecera jamais vibrar naquela alma meio adormecida e passiva [...].
Era em tudo um fraco; e esse abatimento continuo de todo o seu ser resolvia-se a espagos em crises de
melancolia negra, que o traziam dias e dias mudo, murcho, amarelo, com as olheiras fundas e ja velho.
O seu tnico sentimento vivo, intenso, até ai, fora a paixao pela mae.

25 Afonso quisera-o mandar para Coimbra. Mas, a ideia de se separar do seu Pedro, a pobre senhora
caira de joelhos diante de Afonso, balbuciando e tremendo: e ele, naturalmente, 14 cedeu perante essas
maos suplicantes, essas lagrimas que caiam quatro a quatro pela pobre face de cera. [...]

Quando a mie morreu, numa agonia terrivel de devota, debatendo-se dias nos pavores do Inferno,
Pedro teve na sua dor os arrebatamentos de uma loucura. Fizera a promessa histérica, se ela escapasse,

30 de dormir durante um ano sobre as lajes do patio: e levado o caixdo, saidos os padres, caiu numa
angustia soturna®, obtusa, sem lagrimas, de que ndo queria emergir, estirado de brugos sobre a cama
numa obstinagdo de penitente®. Muitos meses ainda ndo o deixou uma tristeza vaga: e Afonso da Maia
Ja se desesperava de ver aquele rapaz, seu filho e seu herdeiro, sair todos os dias a passos de monge,
lagubre’ no seu luto pesado, para ir visitar a sepultura da mama...

35 Ao fim de um ano de dist(rbios no Marrare®, de faganhas nas esperas de toiros, de cavalos
esfalfados, de pateadas em S. Carlos, voltavam esses dias taciturnos’, longos como desertos, passados
em casa a bocejar pelas salas, ou sob alguma é&rvore da quinta todo estirado de brugos, como

despenhado num fundo de amargura. [...]
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Isto penalizava Afonso da Maia: preferia saber que ele recolhera de Lisboa, de madrugada, exausto
e bébedo, — do que vé-lo, de ripango' debaixo do brago, com um ar velho, marchando para a igreja de
Benfica.

E havia agora uma ideia que, a seu pesar, as vezes o torturava: descobrira a grande parecenca de
Pedro com um avd de sua mulher, um Runa, de quem existia um retrato em Benfica: este homem
extraordinario, com que na casa se metia medo as criangas, enlouquecera — ¢ julgando-se Judas
enforcara-se numa figueira...

Mas um dia, excessos e crises findaram. Pedro da Maia amava! Era um amor a Romeu, vindo de
repente numa troca de olhares fatal e deslumbradora, uma dessas paixdes que assaltam uma existéncia,
a assolam como um furacdo, arrancando a vontade, a razio, os respeitos humanos e empurrando-os de
rolddo"" aos abismos. [...]

Numa tarde, estando no Marrare, vira parar defronte, a porta de Madame Levaillant, uma caleche'
azul onde vinha um velho de chapéu branco, e uma senhora loura, embrulhada num xale de Caxemira.
[.-]

Sob as rosinhas que ornavam o seu chapéu preto, os cabelos loiros, de um oiro fulvo", ondeavam de
leve sobre a testa curta e classica: os olhos maravilhosos iluminavam-na toda; a friagem fazia-lhe mais
palida a carnagdo de marmore: e com o seu perfil grave de estatua, o modelado nobre dos ombros e dos
bragos que o xale cingia — pareceu a Pedro nesse instante alguma coisa de imortal e superior & Terra.

Nio a conhecia. Mas um rapaz alto, macilento", de bigodes negros, vestido de negro, que fumava
encostado a outra ombreira'®, numa pose de tédio — vendo o violento interesse de Pedro, o olhar aceso e
perturbado com que seguia a caleche trotando Chiado acima, veio tomar-lhe o brago, murmurou-lhe
junto a face na sua voz grossa e lenta:

— Queres que te diga o nome, meu Pedro? O nome, as origens, as datas e os feitos principais? E
pagas ao teu amigo Alencar, ao teu sequioso'® Alencar, uma garrafa de champanhe?

Veio o champanhe. E o Alencar, depois de passar os dedos magros pelos anéis da cabeleira e pelas
pontas do bigode, comegou, todo recostado ¢ dando um puxo aos punhos:

[...]— Ai vai, meu Pedro, ai vai!

Havia dois anos, justamente quando Pedro perdera a mama, aquele velho, o papa Monforte, uma
manhd rompera subitamente pelas ruas e pela sociedade de Lisboa naquela mesma caleche com essa
bela filha ao seu lado. [...] Os rapazes, naturalmente, comegaram logo a rondar o palacete de Arroios.
Mas nunca naquela casa se abria uma janela. Os criados interrogados disseram apenas que a menina se
chamava Maria, e que o senhor se chamava Manuel. [...] Isto ndo podia satisfazer a sofreguidio de
Lisboa. Fez-se uma devassa'” metddica, habil, paciente... Ele, Alencar, pertencera a devassa.

E souberam-se horrores. [...]

Depois, dai a duas semanas o Alencar, entrando em S. Carlos ao fim do primeiro ato do Barbeiro,
ficou assombrado ao ver Pedro da Maia instalado na frisa'® do Monforte, & frente, ao lado de Maria,
com uma camélia escarlate na casaca — igual as de um ramo pousado no rebordo de veludo.

Nunca Maria Monforte aparecera mais bela: tinha uma dessas toilettes excessivas e teatrais que
ofendiam Lisboa, e faziam dizer as senhoras que ela se vestia «como uma comica». Estava de seda cor
de trigo, com duas rosas amarelas e uma espiga nas trangas, opalas'® sobre o colo e nos bragos; e estes
tons de seara madura batida do sol, fundindo-se com o ouro dos cabelos, iluminando-lhe a carnagao

eblirnea™, banhando as suas formas de estatua, davam-lhe o esplendor de uma Ceres®'.
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[...] Ndo tardou de resto a falar-se em toda a Lisboa da paixdo de Pedro da Maia pela negreira™.
[...] Escrevia-lhe todos os dias duas cartas em seis folhas de papel — poemas desordenados que ia
compor para o Marrare: e ninguém la ignorava o destino daquelas paginas de linhas encruzadas que se
acumulavam diante dele sobre o tabuleiro da genebra®,

[...] Uma manha, Pedro entrou na livraria onde o pai estava lendo junto ao fogdo; recebeu-lhe a
béngdo, passou um momento os olhos por um jornal aberto, ¢ voltando-se bruscamente para ele:

— Meu pai — disse, esfor¢ando-se por ser claro e decidido — venho pedir-lhe licenga para casar com
uma senhora que se chama Maria Monforte.

Afonso pousou o livro aberto sobre os joelhos, e numa voz grave e lenta:

— Nédo me tinhas falado disso... Creio que ¢ a filha de um assassino, de um negreiro, a quem
chamam também a negreira... [...]

— Pois pode estar certo, meu pai, que hei-de casar! [...]

Dois dias depois Vilaga entrou em Benfica, com as lagrimas nos olhos, contando que o menino
casara nessa madrugada — e segundo lhe dissera o Sérgio, procurador do Monforte, ia partir com a noiva
para a Italia. [...]

— Ja almogou, Vilaga?

O procurador, assombrado daquela serenidade, balbuciou:

— Ja almocei, meu senhor...

Entao Afonso, apontando para o talher de Pedro, disse ao escudeiro:

— Pode tirar dali esse talher, Teixeira. Daqui por diante ha so6 um talher a mesa... Sente-se, Vilaga,

sente-se.

Capitulo II

Uma sombria tarde de Dezembro, de grande chuva, Afonso da Maia estava no seu escritério lendo,
quando a porta se abriu violentamente, e, algando os olhos do livro, viu Pedro diante de si.
Vinha todo enlameado, desalinhado, e na sua face livida®, sob os cabelos revoltos, luzia um olhar de
loucura. O velho ergueu-se aterrado. E Pedro sem uma palavra atirou-se aos bragos do pai, rompeu a
chorar perdidamente.

— Pedro! Que sucedeu, filho?

Maria morrera, talvez! Uma alegria cruel invadiu-o, a ideia do filho livre para sempre dos
Monfortes, voltando-lhe, trazendo a sua soliddo os dois netos, toda uma descendéncia para amar! E
repetia, trémulo também, desprendendo-o de si com grande amor:

— Sossega, filho, que foi?

Pedro entdio caiu para o canapé®

, como cai um corpo morto; ¢ levantando para o pai um rosto
devastado, envelhecido, disse, palavra a palavra, numa voz surda:

— Estive fora de Lisboa dois dias... Voltei esta manha... A Maria tinha fugido de casa com a
pequena... Partiu com um homem, um italiano... E aqui estou! [...]

— Estou realmente cansado, meu pai, vou-me deitar. Boa noite... Amanhi conversaremos mais.

Beijou-lhe a mio e saiu devagar. [...]
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No seu quarto, ao lado da livraria, Afonso ndo pode sossegar, numa opressdo, uma inquietagdo que
a cada momento o fazia erguer sobre o travesseiro, escutar: agora, no siléncio da casa e do vento que
calmara, ressoavam por cima, lentos e continuos, os passos de Pedro.

A madrugada clareava, Afonso ia adormecendo — quando de repente um tiro atroou™ a casa.
Precipitou-se do leito, despido e gritando: um criado acudia também com uma lanterna. Do quarto de
Pedro, ainda entreaberto, vinha um cheiro de pélvora; e aos pés da cama, caido de brugos, numa poga
de sangue que se ensopava no tapete, Afonso encontrou o seu filho morto, apertando uma pistola na
mao.

Entre as duas velas que se extinguiam, com fogachos® lividos?, deixara-lhe uma carta lacrada com
estas palavras sobre o envelope, numa letra firme: Para o papd.

Dai a dias fechou-se a casa de Benfica. Afonso da Maia partia com o neto e com todos os criados

para a Quinta de Santa Olavia.

228



Anexo 42 - Enunciados da atividade “Gabinetes de Psicologia”

Nome: Data: / /

Ano: Turma:

Os Maias, de Eca de Queirds

Gabinete de Psicologia

Infancia, educacdo e formacao psicolégica de Pedro da Maia

No ambito deste gabinete, o vosso objetivo € analisar os primeiros anos de vida de Pedro da Maia, de
modo a perceber o impacto que a sua formagao podera ter exercido no seu suicidio.
Na vossa analise, deverdo ter sempre em conta o texto, que funcionara como forma de comprovarem o

vosso diagnostico, pelo que terdo de recorrer frequentemente a evidéncias textuais.

Parte I - Andlise dos Primeiros Anos de Pedro da Maia

Respondam as seguintes questoes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

1. Descrevam a infancia de Pedro da Maia, considerando os seguintes aspetos:
¢ asuarelagdo com a mae;
« asua educagio;

« 0 ambiente em que cresce.
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2. Como reage Afonso da Maia a educagéo do filho?

3. O que pretendia Afonso da Maia através da sua interferéncia na educagao de Pedro?

Parte II - Interpretacéo Psicolégica

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida e devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

4. Releiam a seguinte passagem: “Mas o menor esforgo dele para arrancar o rapaz aqueles bragos de mae que
o amoleciam, aquela cartilha mortal do padre Vasques — trazia logo a delicada senhora acessos de febre. E
Afonso ndo se atrevia ja a contrariar a pobre doente, tdo virtuosa, e que o amava tanto!” (1. 28-30).

O que revela este excerto sobre a dindmica familiar de Pedro da Maia?
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5. Em que medida podera a forma como Pedro foi educado ter contribuido para o desenvolvimento de uma

personalidade emocionalmente debilitada?

Parte III - Diagndstico

Respondam a seguinte questio, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo, sempre

que possivel, a fragmentos textuais.

6. Até que ponto consideram que a infancia ¢ a educag@o de Pedro poderdo ter influenciado o seu destino

tragico? De que forma?
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Parte IV - Relatodrio

Respondam a seguinte questdo, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo a

fragmentos textuais.

7. Redijam pelo menos dois paragrafos nos quais apresentem as conclusdes a que o vosso grupo chegou ao
longo da resolugdo do gabinete. Considerem os seguintes aspetos:

« as caracteristicas mais importantes da infancia de Pedro para o desenvolvimento da sua personalidade;

« o tipo de personalidade que Pedro da Maia desenvolveu;

¢ de que forma as caracteristicas que ja eram visiveis na infincia poderdo ter influenciado o seu suicidio.
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Nome: Data: / /

Ano: Turma:

Os Maias, de Eca de Queirés

Gabinete de Psicologia

Juventude de Pedro da Maia e a Morte de Maria Runa

No ambito deste gabinete, o vosso objetivo ¢ analisar a juventude de Pedo da Maia, com especial atengdo
ao impacto emocional da morte da sua mae e a sua reagdo a uma perda significativa.
Na vossa analise, deverdo ter sempre em conta o texto, que funcionard como forma de comprovarem o

vosso diagnostico, pelo que terdo de recorrer frequentemente a evidéncias textuais.

Parte I - Andlise da Juventude de Pedro da Maia

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

1. O narrador apresenta uma descrigio fisica e psicolégica de Pedro na sua juventude. A partir dessa
descrigdo, reflitam sobre os seguintes aspetos:

* 0 seu temperamento;

« 0 seu estado emocional;

« asua forma de encarar a vida.

2. Releiam a seguinte passagem: “Desenvolvera-se lentamente, sem curiosidades, indiferente a brinquedos, a
animais, a flores, a livros. Nenhum desejo forte parecera jamais vibrar naquela alma meio adormecida e
passiva: so as vezes dizia que gostaria muito de voltar para a Italia. [...] O seu tnico sentimento vivo, intenso,
até ai, fora a paixdo pela mae” (1. 35-41).

O que revela a citag@o sobre a relagdo entre Pedro da Maia ¢ a sua mae?
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3. Descrevam a forma como Pedro da Maia vive o luto, ap6s a morte da sua mae.

Parte II - Interpretacdo Psicolégica

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

4. A partir da descrigdo dos comportamentos de Pedro aquando da morte da sua mae, reflitam sobre a forma
como Pedro da Maia lida com perdas significativas. Na vossa analise, tenham em conta as oscilagdes

emocionais referidas pelo narrador.
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5. Regressem a afirmagdo de que a paixdo pela mée tinha sido o “Unico sentimento vivo, intenso” (1. 40)
experienciado por Pedro da Maia até a data.

Que consequéncias poderd ter a centralidade de uma s6 pessoa na vida de alguém?

Parte III - Diagnéstico

Respondam 4 seguinte questdo, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo, sempre

que possivel, a fragmentos textuais.

6. Até que ponto consideram que a morte da mae de Pedro podera ter influenciado a sua personalidade futura?

De que forma?
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Parte IV — Relatorio

Respondam a seguinte questdo, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo a

fragmentos textuais.

7. Redijam pelo menos dois paragrafos nos quais apresentem as conclusdes a que o vosso grupo chegou ao
longo da resolugao do gabinete. Considerem os seguintes aspetos:

¢ o impacto da morte de Maria Runa na vida de Pedro;

e a forma como Pedro da Maia lida com perdas significativas;

e a maneira como esta perda em particular podera ter influenciado perdas posteriores.
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Nome: Data: / /

Ano: Turma:

Os Maias, de Eca de Queiros

Gabinete de Psicologia

Pedro da Maia e Maria Monforte

No ambito deste gabinete, o vosso objetivo € analisar a relagdo entre Pedro da Maia e Maria Monforte,
principalmente a forma como se desenvolve e o papel que ocupa na vida de Pedro.
Na vossa analise, deverdo ter sempre em conta o texto, que funcionard como forma de comprovarem o

vosso diagndstico, pelo que terdo de recorrer frequentemente a evidéncias textuais.

Parte I - Andlise da relacdo entre Pedro da Maia e Maria Monforte

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

1. Como nasce a paixdo de Pedro da Maia por Maria Monforte?

2. No texto, como ¢ descrita Maria Monforte?
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3. Descrevam os comportamentos de Pedro depois de se apaixonar por Maria. Reflitam sobre os seguintes
aspetos:

e aintensidade da sua paixao;

* as consequéncias que o casamento tem na relagdo de Pedro da Maia com Afonso;

¢ a maneira como esta relagdo passa a ocupar um lugar central na sua vida.

Parte II - Interpretacdo Psicolégica

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

4. Releiam a seguinte passagem: “Sob as rosinhas que ornavam o seu chapéu preto, os cabelos loiros, de um
oiro fulvo, ondeavam de leve sobre a testa curta e cldssica: os olhos maravilhosos iluminavam-na toda; [...] —
pareceu a Pedro nesse instante alguma coisa de imortal e superior a Terra” (1. 80-84).

O que revela esta passagem sobre a forma como Pedro vé Maria?
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5. Quando colocamos todas as expectativas de felicidade numa rela¢do, podemos tornar-nos mais vulnerdveis

perante a desilusdo. Comentem a relagdo de Pedro e Maria com base nesta afirmag&o.

Parte III - Diagnéstico

Respondam a seguinte questao, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo, sempre

que possivel, a fragmentos textuais.

6. Até que ponto consideram que a forma como Pedro vive o amor por Maria Monforte podera ter

influenciado o seu destino? De que forma?
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Parte IV — Relatorio

Respondam a seguinte questdo, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo a

fragmentos textuais.

7. Redijam pelo menos dois paragrafos nos quais apresentem as conclusdes a que o vosso grupo chegou ao
longo da resolugio do gabinete. Considerem os seguintes aspetos:

« as caracteristicas do amor de Pedro da Maia por Maria Monforte;

e os perigos da idealizagdo amorosa;

e aligagdo com a obra Rest Energy (1980), analisada no inicio da aula.
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Nome: Data: / /

Ano: Turma:

Os Maias, de Eca de Queiros

Gabinete de Psicologia

Desilusao e Suicidio de Pedro da Maia

No ambito deste gabinete, o vosso objetivo ¢ analisar o impacto psicolégico da desilusdo (amorosa e ndo
s0) no destino de Pedro da Maia.
Na vossa anélise, deverdo ter sempre em conta o texto, que funcionard como forma de comprovarem o

vosso diagndstico, pelo que terdo de recorrer frequentemente a evidéncias textuais.

Parte I - Analise dos Ultimos Dias de Pedro da Maia

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

1. Antes da fuga de Maria, o narrador descreve a relagdo entre Pedro e Tancredo. Explicitem os contornos
desta ligag@o, tendo em conta os seguintes aspetos:

e avisdo de Pedro relativamente a Tancredo;

* o tipo de relagdo que parece existir entre os dois;

¢ 0 peso psicologico da fuga de Maria com Tancredo.

2. Descrevam o estado fisico ¢ psicologico de Pedro da Maia quando reencontra o seu pai.
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3. Como reage Afonso aos acontecimentos narrados por Pedro?

Parte II - Interpretacao Psicologica

Respondam as seguintes questdes, de forma desenvolvida e devidamente fundamentada, recorrendo,

sempre que possivel, a fragmentos textuais.

4. Descrevam os comportamentos de Pedro depois de se apaixonar por Maria. Reflitam sobre os seguintes
aspetos:

« aintensidade da sua paixdo;

¢ as consequéncias que o casamento tem na relagdo de Pedro da Maia com Afonso;

e amaneira como esta relagdo passa a ocupar um lugar central na sua vida.
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Parte III - Diagnéstico

Respondam 4 seguinte questdo, de forma desenvolvida e devidamente fundamentada, recorrendo, sempre

que possivel, a fragmentos textuais.

5. Até que ponto consideram que a fragilidade psicoldgica de Pedro da Maia terd contribuido para a forma

como encarou a desilusdo provocada pela fuga de Maria com Tancredo? De que forma?

Parte IV — Relatorio

Respondam a seguinte questdo, de forma desenvolvida e devidamente fundamentada, recorrendo a

fragmentos textuais.

6. Redijam pelo menos dois paragrafos nos quais apresentem as conclusdes a que o vosso grupo chegou ao
longo da resolucdo do gabinete. Considerem os seguintes aspetos:

« as caracteristicas do amor de Pedro da Maia por Maria Monforte ¢ os perigos da idealizagdo amorosa;

¢ outros aspetos da vida de Pedro da Maia que tenham contribuido para o seu destino tragico (por exemplo,

ambiente familiar, educagdo...).
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Anexo 43 — Registos do didrio de investigador relativos as aulas sobre Pedro

da Maia

Aula Il, dia 17 de margo de 2026

A exploragdo inicial de Rest Energy gerou um envolvimento bastante imediato por parte da turma, que estranhou
a escolha do objeto. As primeiras interpretagées centraram-se no perigo e na tensdo visivel na performance, mas
a discussdo rapidamente se tornou mais complexa. A4, ao observar que quanto mais gostamos e dependemos de
alguém maior é também a possibilidade de essa pessoa nos magoar, fez com que nos afastassemos da analise do
risco fisico para uma vulnerabilidade de natureza afetiva. Mais tarde, quando questionei o papel de Marina
Abramovic¢ na situacdo de perigo em que se encontrava, A11 chamou a atenc¢do para o facto de a prépria artista

aceitar colocar-se naquela posigao, participando ativamente na criagdo de uma situagdo de risco e vulnerabilidade.

Durante a leitura de Os Maias, houve dois contributos surpreendentes. A3 estabeleceu uma relagdo entre a
referéncia a O Barbeiro de Sevilha e a forma subita como Pedro se apaixona por Maria Monforte, possibilidade
que eu ndo tinha considerado durante a preparagdo da aula. O aluno conhecia a épera e recordou que Almaviva
se apaixona por Rosina antes de a conhecer verdadeiramente, chegando a dirigir-lhe uma serenata sem sequer
saber o seu nome. A partir dai, sugeriu que a presenca de O Barbeiro de Sevilha no episédio do Teatro de S. Carlos
poderia dialogar com a prdpria relagdo entre Pedro e Maria, caracterizada desde o inicio por uma paixdao
construida antes de um verdadeiro conhecimento da mulher amada. A proposta surpreendeu-me porque partiu
de um conhecimento que o aluno trouxe para a leitura e acrescentou uma possibilidade de interpretagdo que ndo
constava da minha planificacdo e que eu prépria ndo tinha contemplado. Optei por acolhé-la, em vez de confirmar

imediatamente se aquela referéncia teria necessariamente essa fungdo no romance.

Mais tarde, A7 utilizou Rest Energy como forma de explicar a vulnerabilidade de Pedro perante a centralidade que
Maria comegava a assumir na sua vida. Este ultimo momento foi especialmente relevante, uma vez que eu tinha
tentado nao impor, durante a leitura, a relagdo entre a performance e o romance. O facto de essa aproximagao
ter surgido pela iniciativa de uma aluna mostrou que o objeto observado no inicio da aula era frutifero para pensar

estes fragmentos textuais.

A proposta dos “Gabinetes de Psicologia” foi recebida com curiosidade. Os alunos apreciaram a ideia de analisar
diferentes momentos do percurso de Pedro a partir do enquadramento de um “diagndstico”, embora a extensdo
dos guides e dos excertos tenha tornado notério que ndo seria possivel concluir o trabalho nesse dia. Mais uma
vez, deparei-me com a dificuldade de prever adequadamente o tempo necessario para propostas em que os alunos
tém de discutir, justificar e chegar a conclusGes em grupo. Neste caso, porém, foi preferivel que continuassem a
discussdo na aula seguinte, em vez de se acelerar uma atividade cuja principal intengdo era leva-los a construir e

fundamentar uma interpretagao.

Aula lll, dia 19 de margo de 2026

Antes de continuarmos o trabalho dos “Gabinetes de Psicologia”, voltei brevemente a hipdtese colocada pelo
aluno que tinha proposto uma possivel relevancia da referéncia a 6pera O Barbeiro de Sevilha (A3). Depois da aula

de dia 17, fiz uma breve pesquisa sobre a recorréncia desta referéncia em Eca de Queirds e dei conta da presenca
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da mesma dpera noutro momento de Os Maias, ja préximo do final da obra, bem como em A Tragédia da Rua das
Flores. Partilhei estas pistas com o aluno, caso tivesse interesse em explorar mais aprofundadamente a questao.
Penso ter sido importante devolver-lhe o resultado desta pesquisa para lhe mostrar que uma hipotese levantada

em aula poderia abrir outras possibilidades de investiga¢do e de leitura da obra.

A continuagdo dos “Gabinetes de Psicologia” confirmou a boa rece¢do que a atividade tinha tido na aula anterior.

Os grupos voltaram ao trabalho com facilidade e mostraram-se envolvidos na construgao das conclusdes.

No momento da partilha em grupo-turma, alguns alunos (A4, A11, A12 e A14) encarnaram o papel de psicélogos
durante a apresentagao, recorrendo ao vocabulario préprio do enquadramento da atividade e adotando até uma
postura mais performativa perante os colegas. Esta apropriagdo da situagdo ndo tinha sido solicitada e provocou

alguma diversdo na turma, sem retirar seriedade a discussao.

Essa partilha colocou lado a lado as diferentes dimensdes trabalhadas pelos quatro gabinetes. Embora cada grupo
tivesse analisado apenas um momento do percurso de Pedro, a apresentacdo das conclusdes tornou possivel
recompor coletivamente a trajetéria da personagem, desde a infancia e a educagdo até a relagdo com Maria

Monforte e ao suicidio.
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Anexo 44 - Resposta a atividade “Gabinetes de Psicologia” relacionada com

a performance Rest Energy referida no Capitulo 3 (A2, A4, A5 e A8)

Parte IV - Relatorio

Respondam a seguinte questdo, de forma desenvolvida ¢ devidamente fundamentada, recorrendo a
fragmentos textuais

7. Redijam pelo menos dois paragrafos nos quais apresentem as conclusdes a que o vosso grupo chegou ao
longo da resolugdo do gabinete. Considerem os seguintes aspeto

* as caracteristicas do amor de{Pedro da Maia por Maria Monforte;
* os perigos da idealizagio amorosa;
* aligagdo com a obra Rest Energy (1980), analisada no infcio da aula

Mealaaie. !
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Anexo 45 — Montagem concebida a partir de Vertigo, de Alfred Hitchcock

https://drive.google.com/file/d/18IdiNMgCEilEjE-L61E4AkBQmMpFCIxXMdT/view?usp=sharing.

Anexo 46 - Planos e imagens de Vertigo analisados na aula sobre Maria

Eduarda
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https://drive.google.com/file/d/18ldiNMgCEilEjE-L6IE4kBQmpFCIxMdT/view?usp=sharing
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Anexo 47 — Excertos de Os Maias analisados na aula sobre Maria Eduarda

Os Maias
Eca de Queiros

Parte I

Capitulo VII

Do fim do Aterro aproximava-se, caminhando depressa, uma senhora — que ele reconheceu logo, por
esse andar que lhe parecia de uma deusa pisando a Terra, pela cadelinha cor de prata que lhe trotava
junto as saias, e por aquele corpo maravilhoso onde vibrava, sob linhas ricas de marmore antigo, uma
graga quente, ondeante e nervosa. Vinha toda vestida de escuro, numa toilette de serge' muito simples

05 que era como o complemento natural da sua pessoa, colando-se bem sobre ela, dando-lhe, na sua
corre¢do, um ar casto e forte; trazia na mao um guarda-sol inglés, apertado e fino como uma cana; e
toda ela, adiantando-se assim no luminoso da tarde, tinha, naquele cais triste de cidade antiquada, um
destaque estrangeiro, como o requinte claro de civilizagdes superiores. Nenhum véu, nessa tarde, lhe
assombreava o rosto. Mas Carlos ndo pode detalhar-lhe as feigdes; apenas de entre o esplendor eburneo

10 da carnagio, sentiu o negro profundo de dois olhos que se fixaram nos seus. [...] A maneira que ela se
afastava, parecia-lhe maior, mais bela: e aquela imagem falsa e literaria de uma deusa marchando pela

Terra prendia-se-lhe a imaginagdo
Parte II

Capitulo VIII

A senhora tinha montdes de flores no quarto; e tencionavam ficar até domingo, mas fora ela que
apressara a partida.

15 — Ah! — disse Carlos depois de um siléncio — foi a senhora que apressou a partida?...

— Sim, senhor, com cuidado na menina que tinha ficado em Lisboa... [...]

Assim, a brilhante deusa era também uma boa mama; e isto dava-lhe um encanto mais profundo, era
assim que ele gostava mais dela, com este terno estremecimento humano nas suas belas formas de
marmore. Agora, ja ela estava em Lisboa; e imaginava-a nas rendas do seu peignoir’, com o cabelo

20 enrolado a pressa, grande e branca, erguendo ao ar o bebé nos seus espléndidos bragos de Juno®, e

falando-lhe com um riso de oiro. Achava-a assim adoravel, todo o seu coragao fugia para ela...

Capitulo XIV

— O meu caso ¢ este, Sr. Carlos da Maia. Ha pessoas em Lisboa que me ndo conhecem decerto, mas
que sabem a esta hora que existe algures, em Paris, no Brasil ou no Inferno, um certo Castro Gomes,
que tem uma mulher bonita, e que a mulher desse Castro Gomes tem em Lisboa um amante. Isto ¢

25 desagradavel, sobretudo por ser falso. [...] Deu-se sempre como mulher de Castro Gomes, mesmo nas
circunstancias mais particularmente desagradaveis para Castro Gomes... [...] Demais a mais sou eu que
tenho um pouco a culpa; muitas vezes, em coisas relativamente delicadas, lhe deixei usar 0 meu nome.
[...] O que importa agora ¢ que eu lhe retiro solenemente 0 nome que lhe emprestara; e ela fica apenas
com o seu, que ¢ Madame Mac Gren. [...] A pequerruchinha que ali anda ndo ¢ minha filha... Eu

30 conhego a mae somente ha trés anos... Vinha dos bragos de um qualquer, passou para os meus... Posso

pois dizer, sem injiria, que era uma mulher que eu pagava. [...]

252



35

40

15

50

55

60

65

70

Mac Gren! Era a Mac Gren!

Ergueu-se, com os punhos fechados; e veio-lhe uma revolta furiosa, de todo o seu orgulho, contra
essa ingenuidade que o trouxera meses timido, trémulo, ansioso, seguindo a maneira de uma estrela
aquela mulher, que qualquer em Paris, com mil francos no bolso, poderia ter sobre um sofa, facil e nua!
Era horrivel! E recordava agora, afogueado de vergonha, a emogao religiosa com que entrava na sala de
repes* vermelho da Rua de S. Francisco: o encanto enternecido com que via aquelas maos, que ele
julgava as mais castas da Terra, puxarem os fios de 14 no bordado, num constante trabalho de mae
laboriosa e recolhida; a veneragdo espiritual com que se afastava da orla® do seu vestido, igual para ele a
tinica de uma Virgem cujas pregas rigidas nem a mais rude bestialidade ousaria desmanchar de leve!
[...]

— O que eu vou fazer ¢ escrever-lhe uma carta, remetendo-lhe o preco dos dois meses que dormi

comela... [...]

Carlos entrou. [...]

Na sua terrivel perturbagdo, Carlos achava so6 esta palavra, melancolicamente estipida:

—Nio sei porque chora, ndo sei, ndo ha razao para chorar...

Ela pdde enfim balbuciar:

— Escuta-me, pelo amor de Deus! ndo digas nada, deixa contar-te... Eu ia 14, tinha mandado Melanie
por uma carruagem. Ia ver-te... Nunca tive a coragem de te dizer! Fiz mal, foi horrivel... Mas escuta,
néo digas nada ainda, perdoa, que eu ndo tenho culpa! [...]

A culpa ndo fora dela! ndo fora dela! Ele devia ter perguntado aquele homem que sabia toda a sua
vida... Fora sua mae... Era horroroso dizé-lo, mas fora por causa dela que conhecera e que fugira com o
primeiro homem, o outro, um irlandés... E tinha vivido com ele quatro anos, como sua esposa, tao fiel,
tdo retirada de tudo e s6 ocupada da sua casa, que ele ia casar com ela! Mas morrera na guerra com 0s
Alemaes, na batalha de Saint-Privat. E ela ficara com Rosa, com a mae j4 doente, sem recursos, depois
de vender tudo...

Ao principio trabalhara... Em Londres tinha procurado dar ligdes de piano... Tudo falhara, dois dias
vivera sem lume, de peixe salgado, vendo Rosa com fome! A pobre crianga com fome! com fome! Ah,
ele ndo podia perceber o que isto era!... Quase fora por caridade que as tinham repatriado para Paris... E
ai conhecera Castro Gomes. Era horrivel, mas que havia de ela fazer! Estava perdida...

Lentamente escorregara do sofa, caira aos pés de Carlos. E ele permanecia imével, mudo, com o
coragdo rasgado por angulstias diferentes: era uma compaixio trémula por todas aquelas misérias
sofridas, dor de mae, trabalho procurado, fome, que lha tornavam confusamente mais querida; e era
horror desse outro homem, o irlandés, que surgia agora, e que lha tornava de repente mais maculada®. ..

Ela continuava falando de Castro Gomes. Vivera trés anos com cle, honestamente, sem um desvio,
sem um pensamento mau. O seu desejo era estar quieta em sua casa. Ele ¢ que a forgava a andar em
celas, em noitadas...

E Carlos nio podia ouvir mais, torturado. Repeliu-lhe as maos, que procuravam as suas. Queria
fugir, queria findar!...

— Oh! ndo, ndo me mandes embora! — gritou ela, prendendo-se a ele ansiosamente. — Eu sei que ndo
merego nada! Sou uma desgragada... Mas ndo tive coragem, meu amor! Tu és homem, ndo
compreendes estas coisas... Olha para mim! porque nio olhas para mim? Um instante s6, ndo voltes o

rosto, tem pena de mim... [...]
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— Porque ndo me disseste a0 menos depois, aqui nos Olivais, quando sabias que tu eras tudo para
mim...?

Ela ergueu a cabega, fatigada:

— Que queres tu? Tive medo que o teu amor mudasse, que fosse de outro modo... Via-te j4 a tratar-
me sem respeito. [...] Depois tinha remorsos, ia adiando. Dizia: «Hoje ndo, um dia s6 mais de
felicidade, amanha serd...» E assim ia indo! Enfim, nem eu sei, um horror! [...]

—[...] Tudo era falso, falso o teu casamento, falso o teu nome, falsa a tua vida toda... Nunca mais te
poderia acreditar... Como havia de ser, se agora mesmo quase que nem acredito no motivo das tuas
lagrimas?

Uma indignagdo ergueu-a, direita e soberba’. Os seus olhos de repente secos rebrilharam, revoltados
e largos, no marmore da sua palidez.

— E eu? — exclamou ela, caminhando para ele, dominando-o, magnifica e com esplendor de verdade
na face. — E eu? Porque hei-de eu acreditar nessa grande paixdo que me juravas? O que € que tu
amavas entdo em mim? Dize 14! Era a mulher de outro, o nome, o requinte do adultério, as toilettes?...
Ou era eu propria, 0 meu corpo, a minha alma e o meu amor por ti?... Eu sou a mesma, olha bem para
mim!... Estes bragos sdo os mesmos, este peito ¢ 0 mesmo... SO uma coisa ¢ diferente: a minha paixdo!
Essa ¢ maior, desgragadamente, infinitamente maior. [...]

Carlos voltou-se, ferido no coragdo. Com o seu vestido escuro, para ali caida ¢ abandonada, parecia
j& uma pobre criatura arremessada para fora de todo o lar, sozinha a um canto, entre a incleméncia® do
mundo... [...] Um delirio generoso, de grandiosa bondade, misturou-se a sua paixdo. E, debrugando-se,
disse-lhe baixo, com os bragos abertos:

— Maria, queres casar comigo?

Parte II1

Capitulo XVII

Fora depois aquele corpo dela, adorado sempre como um marmore ideal, que de repente lhe
aparecera, como era na realidade, forte de mais, musculoso, de grossos membros de amazona’
barbara', com todas as belezas copiosas' do animal de prazer. Nos seus cabelos de um lustre tio
macio, sentia agora inesperadamente uma rudeza de juba. Os seus movimentos na cama, ainda nessa
noite o tinham assustado como se fossem os de uma fera, lenta e ciosa'?, que se estirava'’ para o
devorar... Quando os seus bragos o enlagavam, o esmagavam contra 0s seus rijos peitos timidos'* de
seiva, ainda decerto lhe punham nas veias uma chama que era toda bestial. Mas, apenas o ultimo
suspiro lhe morria nos 14bios, ai comegava insensivelmente a recuar para a borda do colchdo, com um
susto estranho: e imovel, encolhido na roupa, perdido no fundo de uma infinita tristeza, esquecia-se
pensando numa outra vida que podia ter, longe dali, numa casa simples, toda aberta ao Sol, com sua
mulher, legitimamente sua, flor de graga doméstica, pequenina, timida, pudica, que nio soltasse aqueles

gritos lascivos e ndo usasse aquele aroma tdo quente!

Retirado com supressoes de Os Maias (1888), de Eca de Queiros.
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Anexo 48 — Madonna (1975), de Cindy Sherman

Anexo 49 - Registos do didrio de investigador relativos a aula sobre Maria

Eduarda

Aula IV, dia 24 de abril de 2026

Nesta aula, foi a primeira vez que ndo sai com a sensagdo de ter preparado propostas a mais para o tempo
disponivel. O percurso era extenso, mas as diferentes etapas estavam suficientemente articuladas para que a aula
avangasse sem que tivesse de apressar excessivamente a discussdo ou abandonar partes importantes da

planificagdo.

A reacgdo dos alunos a montagem elaborada a partir de Vertigo foi um dos primeiros sinais de que a proposta
poderia funcionar. Durante o visionamento, reparei nas expressdes de algumas alunas (A5, A6, A7, A8, A9 e Al13)
perante a forma como Scottie tratava Judy, existindo um incémodo com a insisténcia dele em alterar a roupa, o
cabelo e, de forma mais ampla, a identidade da mulher que tinha a sua frente. Esta reagao tornou-se mais clara
na discussdo posterior. Varias alunas (A5, A7, A8 e A13) salientaram o sofrimento de Judy e mostraram-se criticas

qguando Scottie ignora aquilo que ela lhe diz e continua concentrado na aparéncia que pretende reconstruir.

Tive algum receio de que a relagdo entre o filme e o romance nao fosse entendida pelos estudantes, mas isso ndao

aconteceu.
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A introdugdo do conceito de Madona foi um momento necessariamente mais expositivo, ja que os alunos

desconheciam o termo, e 0 mesmo aconteceu depois com o complexo de Madona-Prostituta.

A intervengdo de A5 durante a discussdo da proposta de casamento de Carlos foi um dos contributos mais
relevantes. Quando perguntei que fungdo poderia assumir o casamento naquele momento, a aluna sugeriu que
esta seria uma forma de devolver a Maria Eduarda uma posi¢do socialmente legitima e respeitavel. Acrescentou
que era também “uma questdo de posse”, porque, pelo casamento, Maria Eduarda passaria a “pertencer a Carlos”.

Esta questdo ndo estava prevista na minha planificagdo, mas encaixou muito bem na linha interpretativa definida.

Outro aspeto interessante foi a participagdo das alunas ao longo de toda a sessdo. Nesta turma, os rapazes tendem
habitualmente a intervir mais e a ocupar uma parte maior da discussdo oral. Nesta aula, essa distribuigdo alterou-
se de forma bastante visivel. Foram varias as alunas que participaram: reagiram ao tratamento de Judy por parte
de Scottie e envolveram-se ativamente nas discussGes sobre o olhar de Carlos relativamente a Maria Eduarda. O
tema criou, pelo menos nesta aula, um espago em que vdrias alunas podiam intervir com maior frequéncia e

seguranca.

A discussdo de Madonna, de Cindy Sherman, foi bem-sucedida. Os alunos apontaram rapidamente os elementos
que remetiam para a iconografia da Virgem, mas comegaram também a identificar aquilo que perturbava essa
leitura. A participagdo foi novamente bastante ampla, envolvendo varios discentes (A2, A4, A5, A6, A7, A8, All,
Al13 e Al4). O mais interessante foi verificar que os estudantes chegaram a ideia de que os sinais de pureza e

sensualidade podiam coexistir na mesma figura. Pareceu-me um encerramento produtivo.
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Anexo 50 — Atividade Two Stars and a Wish sobre a aula relativa a Maria
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Anexo 51 — Respostas abertas as perguntas do inquérito do final do ano

letivo

Qual foi a atividade ou aula gque mais contribuiu para a tua aprendizagem? Porqué?

14 respostas

A aula em que analisamos Num Bairro Moderno e outros poemas do Cesario Verde com varias pinturas de
diferentes épocas porque permitiu ver como ele é proximo da pintura

Todas contribuiram de uma forma positiva ja que o conhecimento nunca vem em demasia.

A relagdo entre o filme Vertigo e a obra dada, ja que me fez refletir mais sobre a forma como Carlos vé
Maria Eduarda ao longo da historia.

Aula sobre o pedro da maia porque falamos das razoes para o suicidio dele e porque com a performance
ficou mais clara a dependencia emocional

Se ndo me engano, foi a segunda aula assistida pelos professores da faculdade, na qual falamos sobre a
conceito de Madona e como isso se relacionava com Os Maias. Acho que foi o que mais contribuiu para a
minha aprendizagem (apesar de todas as aulas terem sido pertinentes) porque ndo conhecia esta visdo
das diferentes personalidades ou "tipos" de mulher naguele tempo. Esse assunto despertou-me bastante
interesse e levou-me, até, a ler e pesquisar mais sobre isso.

A aula que realizamos uma construgdo interativa com fotos desde de um ambiente rural até um citadino.

Comparar os filmes e as pecas a revelagdo do Romeiro em F.L. Sousa porque percebi que um texto
dramatico fica sempre diferente dependendo de quem adapta

Aula de Os Maias, a relagédo de Carlos e Maria Eduarda. Considero que mudou a minha visao sibre a
relagdo de ambos.

A aula da Maria Eduarda contribuiu muito porque analisamos conhecimentos fora da area como cinema,
psicologia e fotografia e deu um novo olhar a obra

Gostei bastante da aula em que foi abordado o conceito da Madona prostituta no contexto de Os Maias

porgue acho que consegui perceber melhor o enredo da historia e foi-me mais facil também perceber as
intengGes do autor.

aula sobre a maria Eduarda

A aula sobre Maria Eduarda. Gostei de ver o filme Vertigo porque ajudou a compreender melhor a
personagem.

A aula sobre o Realismo marcou-me especialmente de entre as outras. Percebi bastante bem o
movimento, as motivagdes dos seus artistas e até a atividade foi muito interessante.

Comparar os filmes e as pecas a revelagdo do Romeiro em F.L. Sousa porque percebi que um texto
dramatico fica sempre diferente dependendo de quem adapta

Aula de Os Maias, a relagéo de Carlos e Maria Eduarda. Considero que mudou a minha vis#o sibre a
relagéo de ambos.
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Qual foi a atividade ou aula de que mais gostaste? Porqué?

14 respostas

Mural do Realismo porque os alunos participaram todos e foi divertido aprender as caracteristica de forma
mais interativa

Todas as atividades ligadas ao impressionismo jé que este & 0 meu movimento artistico preferido.
A leitura dramatizada de Frei Luis de Sousa, foi muito divertido e dindmico.
Mural do Realismo e comparar a maria eduarda a personagem do vertigo e a fotografia da madonna

A aula sobre o Realismo e o Naturalismo, principalmente a atividade em que criamos um moral com varias
pinturas ou fotografias dessas correntes estéticas. Quero referir também a atividade em que criamos um
"grafico" sobre o livre-arbitrio e as correntes deterministas. Tornaram as aulas mais descontraidas e
dindmicas, ao mesmo tempo que aprendemos também nos relacionamos com os colegas, pelo que foram
das minhas atividades favoritas.

A aula final acerca de Cesario verde. Gosto do autor e da forma como s&o abordados os temas pela
professora

Mural do realismo porque foi dindmica e interativa e tornou mais clara a analise do Ega de Queirds e do
Cesdrio Verde

Jung&o de fotos de pobre, rico e inddstria

Gostei da aula em que colocamos o nosso “papel” na zona em que mais nos enquadravamos
relativamente a acharmos se o destino existia e se nds tinhamos liberdade ou ndo, porque acho que foi
uma dinamica divertida e foi interessante ver as perspectivas de todos.

mural do realismo

A aula do Frei Luis de Sousa porque deu para ver o texto em a¢8o nos filmes e nas pegas de teatro e as
diferengas entre estas.

Colocar as pinturas do realismo no guadro, organizadas por temas, foi interessante e permitiu-me
perceber melhor os temas subjacentes ao movimento artistico.
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0 que aprendeste através deste projeto gue talvez ndo tivesses aprendido numa abordagem mais
tradicional?

14 respostas

Muita coisa, mas especialmente as relagdes entre varias artes e que podemos dar muitos significados as
obras

N&o sei, pois visto que ndo tive uma abordagem tradicional este ano, ndo consigo comparar ambas as
situagdes. (Aprendi maioritariamente sobre as relagdes interartisticas)

Acho que percebi muito melhor a forma como Ega critica a sociedade , como as pinturas ou outros tipos
de arte se podem relacionar com vertentes como o Realismo e o Romantismo e t te am bem a saber como
lidar e caracterizar as diferentes obras de arte.

Ligagdo com as outras artes
A olhar para diferente obras artisticas e tentar relaciona-las com livros ou determinadas personagens.
As diferentes relagdes entre obras de artes e correntes estéticas e literarias.

Ha mais do que uma interpretacéo para os textos

Interpretar imagens mais profundo

Penso que com este projeto consegui aprofundar mais o meu conhecimento acerca das diferentes obras e
consegui, especialmente, relaciond-las com expressdes artisticas de uma forma muito mais facil e direta,
algo que secalhar ndo teria acontecido se tivesse aprendido uma abordagem mais tradicional.

a pensar em ligacdes artisticas para além da literatura

Aprendi que € importante relacionar diferentes forma de arte, porque estas mudam a compreenséo do
texto.

A escrita é a forma mais bela de libertagdo do ser humano. Tenho muita pena que nem toda a gente pense
assim.

Mais bagagem cultural porque falamos de muitas areas

Compreender melhor pinturas.
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Anexo 52 — Grafico da perceg¢ao dos alunos sobre o contributo do contacto
com diferentes manifestagbes artisticas para a compreensao do

movimento do Realismo (Fonte: Google Forms)

A relagdo entre o Realismo literdrio e outras manifestagoes artisticas ajudou-me a compreender

melhor as caracteristicas do Realismo.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

Anexo 53 — Grafico da percec¢ao dos alunos sobre o contributo da relagao
entre Os Maias e Rest Energy para a compreensao da relagao entre Pedro

da Maia e Maria Monforte (Fonte: Google Forms)*®

A relacdo entre Os Maias, de Ega de Queirds, e a performance Rest Energy, de Marina Abramovié e

Ulay, ajudou-me a compreender melhor a relagao entre Pedro da Maia e Maria Monforte.
14 respostas

® 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

N

46 Na reproducdo do grafico, a percentagem relativa a op¢do “Nem concordo nem discordo” desapareceu. Essa percentagem
éde 7,1%.
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Anexo 54 - Grifico da perceg¢ao dos alunos sobre o contributo da relagao
entre Os Maias, Vertigo e Madonna para a compreensao da figura de Maria

Eduarda e da sua representacdo (Fonte: Google Forms)

A relagdo entre Os Maias, de Ega de Queirds, o filme Vertigo, de Alfred Hitchcock e o autorretrato

Madonna, de Cindy Sherman, ajudou-me a compreend...ia do olhar masculino na sua representacao.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

Anexo 55 — Grafico da perce¢ao dos alunos sobre o interesse na articulagao
da literatura com outras artes nas atividades propostas (Fonte: Google

Forms)

As atividades que relacionavam literatura com pintura, musica, cinema, fotografia ou performance

tornaram as aulas mais interessantes.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
® 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
® 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

Yy
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Anexo 56 — Grafico da percegao dos alunos sobre os aspetos suscitados pela
leitura de obras literarias articuladas com outras manifesta¢des artisticas

(Fonte: Google Forms)

As relagdes interartisticas levaram-me a refletir sobre aspetos das obras que poderia ndo ter

identificado apenas através da leitura.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

28,6%

Anexo 57 - Grafico da percecao dos alunos sobre a capacidade de
estabelecer relagdes entre diferentes manifestagdes artisticas apds o

projeto de investiga¢ao-acao (Fonte: Google Forms)

Apés este ano letivo, sinto-me mais capaz de estabelecer relagdes entre diferentes manifestagoes

artisticas.
@ 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

14 respostas

42,9%

266



Anexo 58 — Grafico da perce¢ao dos alunos sobre a sua capacidade de
identificar semelhancgas e diferengas nas diversas manifesta¢oes artisticas

(Fonte: Google Forms)

Atualmente, consigo identificar semelhangas e diferencas entre obras de diferentes manifestagoes
artisticas.

14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.
@® 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

Anexo 59 - Grafico da percecao dos alunos sobre a sua capacidade de

interpretar obras artisticas no geral (Fonte: Google Forms)

Considero que desenvolvi a minha capacidade de interpretar obras artisticas no geral.

14 respostas
® 1 - Discordo totalmente.
® 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
® 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.
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Anexo 60 — Enunciados das apreciag¢des criticas referidos no Capitulo 3

Panorama do Romantismo Europeu

Caminhante sobre o mar de névoa (c. 1818), de
Caspar David Friedrich

1. A partir dos conteudos abordados nas aulas sobre 0 Romantismo Europeu, escrevam uma aprecia¢iao
critica (250-400 palavras), na qual explorem as principais caracteristicas deste movimento através das
diferentes manifestagdes artisticas estudadas em aula.
No vosso texto, deverio:

e demonstrar um conhecimento global das principais caracteristicas do Romantismo;

 selecionar trés dessas caracteristicas para serem desenvolvidas de forma mais aprofundada;

» exemplificar essas caracteristicas através de pelo menos trés obras analisadas em aula de diferentes

manifestagdes artisticas (pintura, arquitetura, literatura, musica...).

Para a constru¢do do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.

47 As rasuras nos seguintes documentos servem para ocultar o nome dos estudantes a quem tinham sido

atribuidas as tarefas.
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Frei Luis de Sousa - Cinema e Teatro

Fotograma do filme Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho

1. A partir da andlise realizada em aula da Cena XV do Ato II de Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida
Garrett, escrevam uma apreciacio critica (250-400 palavras), na qual comparem a representagdo do
momento de Anagnorise aquela que aparece nas seguintes obras:
o apeca Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro;
o o filme Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho.
No vosso texto, deverdo:
e comparar a forma como a Cena XV ¢ interpretada em ambas as versoes;
o analisar aspetos como o tom, o ritmo, as pausas, a expressividade e a constru¢iio da tensio
dramatica;
o referir mecanismos proprios do teatro ¢ do cinema que contribuam para o impacto da cena
(iluminagdo, sonoplastia, siléncios, enquadramentos, proximidade da camara, elementos cénicos...);
« explicar de que forma € construido, em cada adaptagdo, 0 momento de Anagnorise;
¢ refletir sobre o que se transforma, o que se ganha e o que se perde, quando um texto dramatico passa da
péagina a representacdo teatral e cinematografica.
Para a constru¢do do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Frei Luis de Sousa - Musica

Capa do dlbum A Lenda do Quarteto 1111 (1993), do
grupo Quarteto 1111

1. A partir da analise realizada em aula da musica “A Lenda de El-Rei D. Sebastido” (1993), do grupo

Quarteto 1111, e da leitura de Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida Garrett, escrevam uma apreciacio

critica (250-400 palavras), na qual explorem a relagdo entre o Sebastianismo ¢ a idealizagdo sobre o

regresso de figuras ausentes.

No vosso texto, deverdo:

explicar de que forma a musica recupera o mito sebastianista ¢ a figura de D. Sebastido, com especial
atengdo para os Ultimos versos;

relacionar esse imaginario com a presenc¢a/auséncia de D. Jodo de Portugal em Frei Luis de Sousa;
analisar o impacto do regresso de uma figura dada como morta ¢ as suas consequéncias para os
restantes personagens;

refletir sobre o perigo da idealizac¢do do passado ou de figuras ausentes;

estabelecer relagdes com o excerto de Os Enamoramentos (2011), de Javier Marias, analisado em
aula;

recorrer a aspetos concretos da musica, do excerto de Javier Marias e da obra para fundamentar a

vossa interpretagdo.

Para a constru¢do do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Amor de Perdicdo - Pintura

Antes do Casamento (1874), de Firs Zhuravlev

1. A partir da leitura do excerto de Amor de Perdi¢cdo (1862), de Camilo Castelo Branco, em que Teresa se
recusa a casar com Baltasar Coutinho, e da andlise da pintura Antes do Casamento (1874), de Firs
Zhuravlev, escrevam uma apreciac¢do critica (250-400 palavras), na qual comparem a representagio da
figura feminina e da imposi¢io do casamento nas duas obras.

No vosso texto, deverao:

« analisar o conflito vivido por Teresa no excerto selecionado;

« relacionar esse conflito com a situagdo representada na pintura;

« identificar semelhanc¢as ¢ diferengas entre as duas obras relativamente a autoridade patriarcal, ao
casamento enquanto obriga¢ido social e a reacio das figuras femininas perante essa imposigdo e
limitag@o da sua liberdade;

« recorrer a aspetos concretos do texto e da pintura para fundamentar a vossa interpretagio.

Para a constru¢do do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Panorama do Realismo Europeu

As Respigadoras (1857), de Jean-Francois Millet

1. A partir dos conteudos abordados nas aulas sobre o Realismo Europeu, escrevam uma apreciag¢io
critica (250-400 palavras), na qual explorem as principais caracteristicas deste movimento através das
diferentes manifestagdes artisticas estudadas em aula.
No vosso texto, deverdo:

« demonstrar conhecimento global das principais caracteristicas do Realismo;

« selecionar trés dessas caracteristicas para serem desenvolvidas de forma mais aprofundada;

« exemplificar essas caracteristicas através de pelo menos pelo menos trés obras analisadas em aula de

diferentes manifestagGes artisticas (pintura, arquitetura, literatura, musica...).

Para a construcdo do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Os Maias - Performance

Rest Energy (1981), de Marina Abramovi¢ e Ulay

1. A partir da andlise realizada em aula da performance Rest Energy (1981), de Marina Abramovi¢ e Ulay,

e dos capitulos iniciais de Os Maias (1888), de Ega de Queiros, escrevam uma apreciagao critica (250-400

palavras), na qual explorem as ideias da dependéncia emocional excessiva, da idealizacio ¢ das suas

consequéncias nas rela¢des humanas.

No vosso texto, deverdo:

analisar de que forma a performance representa simultaneamente confian¢a, vulnerabilidade e risco;
relacionar essas ideias com a construgao psicologica de Pedro da Maia ¢ com a sua relagao com
Maria Monforte;

refletir sobre a relagdo de dependéncia presente nas duas obras;

explicar os perigos da idealiza¢ido amorosa;

recorrer a aspetos concretos da performance e da obra para fundamentar a vossa interpretagao.

Para a construgdo do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Os Maias - Fotografia

"\ \

Madonna (1975), de Cindy Sherman

1. A partir da analise realizada em aula da figura de Maria Edvarda em Os Maias (1888), de Eca de
Queirds, e do autorretrato Madonna (1975), de Cindy Sherman, escrevam uma apreciagio critica (250-
400 palavras), na qual explorem a representa¢io da figura feminina, da idealizag¢io e da tensdo entre
pureza ¢ desejo nas duas obras.
No vosso texto, deverdo:
« analisar a forma como a figura de Maria Eduarda ¢ construida ao longo da narrativa pelo olhar de
Carlos;
¢ explicar no que consiste 0 Complexo de “Madonna-Prostituta” e¢ de que modo se relaciona com a
personagem de Maria Eduarda;
« relacionar essas ideias com os elementos relevantes no autorretrato de Cindy Sherman;
« refletir sobre a representa¢io da mulher ¢ a construgdo da sua identidade pelo olhar masculino,
problematizando a tendéncia para a sua inser¢do nestas duas categorias;
o recorrer a aspetos concretos do autorretrato e da obra para fundamentar a vossa interpretagéo.
Para a construgdo do texto, poderdo consultar o dossier de apoio disponibilizado juntamente com o

enunciado.
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Anexo 61 — Enunciados das narrativas breves de cariz ecfrastico referidos

no Capitulo 3%

Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Boas Noticias (1887), de Eugene de Blaas

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

escrever na 1." ou na 3." pessoa;

ter em consideragdo o titulo da obra;

descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressdo e a sua postura, o espago
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que

.

consideres relevantes;
partir dessa descricdo para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos

visuais;
imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento

representado.

48 As rasuras nos seguintes documentos servem para ocultar o nome dos estudantes a quem tinham sido

atribuidas as tarefas.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Menina Orjﬁ no Cemitério (1823-1824), de Eugéne Delacroix
1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

e escrever na 1." ou na 3." pessoa;

¢ ter em considerag@o o titulo da obra;

¢ descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressio e a sua postura, o espacgo
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

o partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

e imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

O Suicidio (c. 1836), de Alexandre-Gabriel Decamps
1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

» escrever na 1." ou na 3.” pessoa;

« ter em consideragdo o titulo da obra;

¢ descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressdo ¢ a sua postura, o espaco
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

o partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

« imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento

representado.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

A Monomaniaca da Inveja (c. 1819-1820), de Theodore Géricault

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

e escrever na 1." ou na 3." pessoa;

e ter em considerag@o o titulo da obra;

e descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressdo e a sua postura, o espaco
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

e partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

e imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Triste Pressentimento (1862), de Gerolamo Induno

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

escrever na 1." ou na 3.” pessoa;

ter em considerag@o o titulo da obra;

descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressio ¢ a sua postura, o espaco
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado.

279



Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Cansada (1882), de Henrique Pousdo

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes.

2. No teu texto, deveras:

escrever na 1. ou na 3." pessoa;

ter em considerag@o o titulo da obra;

descrever a figura representada, considerando aspetos como a sua expressdo ¢ a sua postura, o espago
envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Arrufos (1887), de Belmiro de Almeida
1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes e na interagao entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

 escrever na 1." ou na 3." pessoa;

« ter em consideragao o titulo da obra;

« descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressio, postura ¢ agio/interagio, o
espaco envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composigdo, entre outros que
consideres relevantes;

 partir dessa descrigdo para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

« imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relagio estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

A Confidéncia (c. 1880), de Elizabeth Jane Gardner

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma histoéria ancorada nos elementos visuais presentes e na intera¢ao entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

e escrever na 1." ou na 3.” pessoa;

¢ ter em consideragdo o titulo da obra;

e descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressao, postura ¢ a¢ao/interacio, o
espaco envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composicdo, entre outros que
consideres relevantes;

e partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

e imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relag¢o estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

- ‘

AR

O Varredor (1858), de William Powell Frith

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma historia ancorada nos elementos visuais presentes e na interagdo entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

.

escrever na 1." ou na 3.” pessoa;

ter em considerag@o o titulo da obra;

descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressio, postura ¢ acio/interacio, o
espaco envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relac¢do estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Mas Noticias (1872), de James Tissot

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes e na interagdo entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

escrever na 1." ou na 3." pessoa;

ter em consideragdo o titulo da obra;

descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressdo, postura ¢ a¢do/interacio, o
espa¢o envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relacdo estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Amantes Espiados (1858), de Ferdinand Georg Waldmiiller

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma historia ancorada nos elementos visuais presentes ¢ na interagdo entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

e escrever na 1." ou na 3." pessoa;

e ter em considerag@o o titulo da obra;

o descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressdo, postura e acio/interacéo, o
espago envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

o partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

e imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relacdo estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

O Presente Inesperado (1872), de Frans Verhas

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas
uma histéria ancorada nos elementos visuais presentes e na interagdo entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

¢ escrever na 1." ou na 3.” pessoa;

« ter em considerag@o o titulo da obra;

« descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressio, postura ¢ agio/interagio, o
espa¢o envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

e partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

e imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relacio estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

Curiosidade (1892), de Eugene de Blaas

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma historia ancorada nos elementos visuais presentes e na interagdo entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

escrever na 1." ou na 3." pessoa;

ter em consideragdo o titulo da obra;

descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressio, postura e acio/interacio, o
espaco envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descri¢do para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relagiio estabelecida entre as figuras.
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Narrativas Breves - Exercicio de Ecfrase

A Ocasido Faz o Ladrdo (1895), de Giovanni Battista Quadrone

1. Observa atentamente a pintura que te foi atribuida.

A partir desta imagem, escreve uma narrativa breve de cariz ecfrastico (140-250 palavras), na qual desenvolvas

uma histéria ancorada nos elementos visuais presentes ¢ na interagado entre as figuras representadas.

2. No teu texto, deveras:

.

escrever na 1." ou na 3." pessoa;

ter em consideragdo o titulo da obra;

descrever as figuras representadas, considerando aspetos como a sua expressio, postura ¢ acio/interacio, o
espago envolvente/a atmosfera da pintura, os elementos/objetos presentes na composi¢do, entre outros que
consideres relevantes;

partir dessa descrigdo para a criagdo de uma narrativa, atribuindo significados aos diferentes elementos
visuais;

imaginar um contexto para a pintura, podendo situar a agdo antes, durante e/ou depois do momento
representado e interpretar a relacdo estabelecida entre as figuras.
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Anexo 62 — Descritores de desempenho das narrativas breves

Descritor de Desempenho — Relagao com a Imagem e Pertinéncia da Informacao

Nivel Descritor de Desempenho Pontuagdo

Integra de forma clara e consistente varios elementos relevantes da imagem

(personagens, espaco, objetos, atmosfera...).

Revela uma interpretacdo pessoal e pertinente, ancorada na imagem,
atribuindo significado aos elementos visuais destacados e ultrapassando o

Muito Bom | Plano meramente descritivo. 6 — 7 valores

Evidencia uma compreensdo da imagem enquanto objeto artistico,

mobilizando os seus elementos de forma significativa.

Realiza uma transposi¢do eficaz do codigo visual para o verbal, transformando

a imagem em matéria narrativa.

Integra varios elementos relevantes da imagem, ainda que, por vezes, de

forma menos clara ou consistente.

Revela uma interpretacdo pessoal pertinente, ancorada na imagem, embora

nem sempre aprofundada ou plenamente desenvolvida.
Bom 4 -5 valores
Evidencia uma compreensao global da imagem enquanto objeto artistico,

mobilizando alguns dos seus elementos de forma adequada.

Realiza a transposicdo do cddigo visual para o verbal, ainda que, por vezes, de

forma menos clara ou aprofundada.

Integra alguns elementos da imagem, mas de forma pouco consistente ou

relevante.

Revela uma interpretacdo pessoal limitada ou pouco clara, aproximando-se,

Suficiente - 2 —3valores
por vezes, de uma descrigdo.

Evidencia uma compreensdo superficial daimagem enquanto objeto artistico.

Realiza a transposi¢dao do visual para o verbal de forma pouco desenvolvida.

Apresenta referéncias escassas, inadequadas ou irrelevantes para a imagem.

Ndo revela uma interpretacdo pessoal pertinente, limitando-se a uma

- . 0-1
Insuficiente | descricdo ou afastando-se da imagem.

valor(es)
N3o evidencia compreensao da imagem enquanto objeto artistico.

N3o realiza uma transposi¢dao bem-sucedida do cédigo visual para o verbal.
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Descritor de Desempenho — Construgao da Narrativa (Criatividade e Desenvolvimento)

Nivel Descritor de Desempenho Pontuagdo

Constréi uma narrativa clara e completa, com progressao, adequada ao tema
desenvolvido.
Desenvolve personagens, contexto, ambiente e/ou eventuais conflitos de

Muito Bom | forma consistente. 5 valores
Revela originalidade e criatividade relativamente a imagem atribuida e a
narrativa construida.
Mantém uma coeréncia interna solida, sem contradi¢des indesejadas.
Constréi uma narrativa com progressao globalmente adequada ao tema
desenvolvido.
Desenvolve personagens, contexto, ambiente e/ou eventuais conflitos,
embora de forma pouco aprofundada.

Bom 3 —4 valores

Revela alguma originalidade e criatividade relativamente a imagem atribuida
e a narrativa construida.
Mantém, de um modo geral, a coeréncia interna, podendo apresentar ligeiras
inconsisténcias.
Apresenta uma narrativa pouco clara.
Desenvolve personagens, contexto, ambiente e/ou eventuais conflitos de
forma superficial ou incompleta.

Suficiente 1-2valores
Revela pouca originalidade, recorrendo a ideias pouco desenvolvidas ou
ajustadas a imagem.
Apresenta contradi¢des pontuais na construcdo da narrativa.
Ndo constréi uma narrativa estruturada, apresentando um texto
predominantemente descritivo ou desconexo.
N3o desenvolve as personagens, o contexto, o ambiente e/ou os eventuais
conflitos. 0-1

Insuficiente
N3o evidencia originalidade ou criatividade relativamente & imagem atribuida valor(es)

e a narrativa construida.

Apresenta falhas graves de coeréncia interna, comprometendo o sentido

global do texto.
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Descritor de Desempenho — Organizagao e Coesao Textuais

Nivel

Descritor de Desempenho

Pontuacao

Muito Bom

Escreve um texto bem organizado, evidenciando um bom dominio dos

mecanismos de coesdo textual:

e apresenta um texto constituido por diferentes partes, devidamente
proporcionadas e articuladas entre si de modo consistente;

e marca, corretamente, os paragrafos;

e utiliza, adequadamente, mecanismos de articulagao interfrasica;

e mantém, de forma sistematica, cadeias de referéncia através de
substituicdes nominais e pronominais adequadas;

e estabelece conexbes adequadas entre coordenadas de enunciagdo

(pessoa, tempo, espaco) ao longo do texto.

5 valores

Bom

Escreve um texto globalmente bem organizado, em que evidencia dominio
dos mecanismos de coesdo textual, mas em que apresenta falhas pontuais

em um ou dois dos aspetos em avaliagdo neste parametro.

4 valores

Suficiente

Escreve um texto satisfatoriamente organizado, em que evidencia um
dominio suficiente dos mecanismos de coesdo textual, apresentando falhas
pontuais em trés ou mais dos aspetos em avaliagdo neste parametro, ou

falhas significativas em um ou dois desses aspetos.

2 —3 valores

Insuficiente

Escreve um texto com uma organizacdo pouco satisfatéria, recorrendo a
insuficientes mecanismos de coesdo ou mobilizando-os de forma

inadequada.

0-1

valor(es)

e Aspetos de corregdo linguistica (CL) — 3 valores; apds a contabilizacdo dos erros do tipo A e do tipo B, apura-

Descritor de desempenho — Corregao Linguistica

se a classificagdo neste parametro:

Numero de erros do tipo A: 0 — 2 valores; 1 — 2 valores; 2 — 1,5 valores; 3 — 1 valor; mais de 3 — 0 valores.

Numero de erros do tipo B: 0—1 valor; 1 — 1 valor; 2 — 0,5 valores; 3 — 0 valores; mais de 3 — 0 valores.

1.1.
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Anexo 63 — Descritores de desempenho das apreciagdes criticas

Descritor de Desempenho — Género/Formato Textual

Nivel

Descritor de Desempenho

Pontuagao

Muito Bom

Escreve um texto de acordo com o género/formato solicitado (texto de
apreciagdo critica): apresenta e contextualiza com clareza os objetos/aspetos
em analise; desenvolve uma perspetiva critica e interpretativa, ndo se
limitando ao resumo ou a enumeragdo de informagdo; articula analise e
comentdrio, fundamentado; apresenta uma conclusdo coerente com o

percurso desenvolvido.

5 valores

Bom

Escreve um texto globalmente adequado ao género solicitado, assegurando a
analise e o comentario critico, embora apresente falhas pontuais num dos

aspetos referidos.

4 valores

Suficiente

Respeita parcialmente o género solicitado, mas o texto assume, em alguns
momentos, um caracter predominantemente expositivo ou descritivo; a
dimensdo critica encontra-se pouco desenvolvida e/ou a introducdo ou a

conclusdo sdo pouco eficazes.

2 —3 valores

Insuficiente

Ndo respeita adequadamente o género solicitado; apresenta um texto
predominantemente expositivo ou descritivo sem desenvolvimento de uma

apreciagao critica consistente.

0-1

valor(es)

Descritor de desempenho — Tema, pertinéncia e fundamentagao da andlise interartistica

Nivel

Descritor de Desempenho

Pontuagao

Muito Bom

Trata integralmente o tema e responde de forma rigorosa e aprofundada as
instrugdes do enunciado. Seleciona informagdo relevante e estabelece
relacbes pertinentes entre as obras, movimentos e/ou manifestacBes
artisticas em andlise. Interpreta e problematiza essas relacées, evidenciando
compreensao dos objetos. Fundamenta sistematicamente as ideias através de
aspetos concretos das obras e mobiliza de forma criteriosa os conhecimentos

e materiais de apoio.

7 valores

Bom

Trata adequadamente o tema e responde a generalidade das instrugGes do
enunciado. Estabelece relagbes pertinentes e globalmente fundamentadas

entre os objetos em andlise, embora apresente algumas imprecisdes,

5 -6 valores
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omissdes ou momentos de menor aprofundamento. Recorre a elementos

concretos das obras, ainda que nem sempre os explore plenamente.

Suficiente

Trata globalmente o tema, mas desenvolve de forma incompleta algumas das
instrugdes do enunciado. As relagdes estabelecidas sdo pertinentes, mas
tendem a permanecer num plano genérico, pouco desenvolvido ou
insuficientemente fundamentado. Mobiliza alguns elementos concretos das
obras, embora de forma irregular ou pouco articulada com a interpretagdo

apresentada.

3 —4 valores

Insuficiente

Trata o tema de forma muito incompleta ou com desvios significativos.
Estabelece relagbes superficiais, imprecisas ou pouco pertinentes entre os
objetos em anélise e/ou limita-se a enumerar semelhancas e diferengas sem
as interpretar. Apresenta escassa fundamentagdo em elementos concretos

das obras ou mobiliza informacgéao incorreta.

0-2

valor(es)

Descritor de desempenho — Organizagdo e Coesdo Textuais

Nivel

Descritor de Desempenho

Pontuagao

Muito Bom

Escreve um texto bem organizado, evidenciando um bom dominio dos

mecanismos de coesdo textual:

e apresenta um texto constituido por diferentes partes, devidamente
proporcionadas e articuladas entre si de modo consistente;

e marca, corretamente, os paragrafos;

e utiliza, adequadamente, mecanismos de articulacdo interfrasica;

e mantém, de forma sistematica, cadeias de referéncia através de
substituicdes nominais e pronominais adequadas;

e estabelece conexdes adequadas entre coordenadas de enunciagdo

(pessoa, tempo, espaco) ao longo do texto.

5 valores

Bom

Escreve um texto globalmente bem organizado, em que evidencia dominio
dos mecanismos de coesdo textual, mas em que apresenta falhas pontuais

em um ou dois dos aspetos em avaliagdo neste parametro.

4 valores

Suficiente

Escreve um texto satisfatoriamente organizado, em que evidencia um
dominio suficiente dos mecanismos de coesdo textual, apresentando falhas
pontuais em trés ou mais dos aspetos em avaliagdo neste parametro, ou

falhas significativas em um ou dois desses aspetos.

2 — 3 valores
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Escreve um texto com uma organizagdo pouco satisfatoria, recorrendo a
0-1
Insuficiente | insuficientes mecanismos de coesdo ou mobilizando-os de forma
valor(es)
inadequada.

Descritor de desempenho — Corregao Linguistica
e Aspetos de correcgdo linguistica (CL) — 3 valores; apds a contabilizagdo dos erros do tipo A e do tipo B, apura-
se a classificacdo neste parametro:

Numero de erros do tipo A: 0 — 2 valores; 1 — 2 valores; 2 — 1,5 valores; 3 — 1 valor; mais de 3 — 0 valores.

Numero de erros do tipo B: 0— 1 valor; 1 —1 valor; 2 - 0,5 valores; 3 — 0 valores; mais de 3 — 0 valores.
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Anexo 64 — Dossiers de apoio disponibilizados para a elaborag¢ao das

apreciagoes criticas

Dossier de Apoio — O Romantismo

O Romantismo - Caracteristicas

A etimologia do termo indigita' algumas das feigdes mais frequentemente tidas como definitorias do
Romantismo: o gosto das tradigdes medievais, [...] as tradi¢des folcloricas [...] o banimento da mitologia
e dos processos eruditos da retorica greco-romana; a mistura dos géneros definidos e contrastados pelas
numerosas artes poéticas classicas [...] o belo horrivel, disforme, tenebroso, [...] o desordenado e o
desmesurado paisagistico e psiquico; [...] o enevoado, o noturno, o sonho irreal; [...] o historicismo [...].
Quanto ao individualismo, [...] o culto da originalidade pessoal, [...] o tema da insaciedade humana, da
aspiragéio indefinida, a dor [...] de simplesmente existir, a obsessdo da morte, [...] a apologia do heréi
insociavel e amoral ou fora da lei [...].

O publico do Romantismo [...] aprecia mais a emogdo que a finura® [...]. Daqui resultam algumas
das caracteristicas mais geralmente apontadas no Romantismo: estilo declamatorio, por vezes redundante
e um tanto vago, em que a abundancia prejudica a concisdio e o rigor; o gosto das hipérboles e das
exclamagdes [...]; o uso de um vocabulario mais rico em alusdes concretas, menos seleto, mais correntio®,
mais familiar e mais sensorial [...]; a presenga fisica das personagens humanas, dos interiores e das
paisagens (realismo descritivo, cor local, etc.); o recurso ao romanesco®, a peripécia que prende a
imaginagdo, ¢ a certos ingredientes ficeis e de quilate® duvidoso, mas de resultados garantidos (exotismo,

fantasmagoria do romance negro, também chamado romance gotico) [...].

Retirado de Histéria da Literatura Portuguesa, Porte, Porto Editora, de A. ). Saraiva e Oscar Lopes,17.* edigio, 2010, pp. 653-

657 (com supressoes).

"indigitar: marcar, assinalar, notar.

? finura: caracter do que ¢é leve, delicado, subtil.

* correntio: que flui, corre facilmente.

4 cor local: conjunto de caracteristicas exteriores que séo tipicas de coisas e pessoas num dado espago ou num dado tempo.
f romanesco: que apresenta caracteristicas tradicionais do romance; que tem o sentimentalismo proprio do romanee.

® quilate: qualidade do que se distingue pela sua superioridade ou mérito.

O Romantismo - O Individuo e a Natureza

Uma das consequéncias mais nefastas' da Revolugdo Industrial, na sua primeira fase, foi a
desertificagdo dos campos e o crescimento desregrado dos aglomerados urbanos. A acentuada migragio
de populagio rural para as cidades, onde se encontravam os centros industriais, provocou o aparecimento
de bairros operarios sem infraestruturas nem condigdes minimas de habitabilidade. [...] Num momento
em que este modelo de desenvolvimento parece esgotar-se nas suas proprias contradigdes, a
industrializagdo e o capitalismo surgem como responsaveis de todas as injusti¢as e males da sociedade.

Como resposta possivel a esta crise, um movimento de regresso a Natureza desperta no seio do
Romantismo, estendendo-se ao longo do periodo de Oitocentos com contaminagdes diversas nas artes e
na cultura em geral. Sdo ndo sO os cientistas a preocuparem-se em sistematizar todo o conhecimento
acerca do meio natural, como também os intelectuais, os filosofos e os artistas a procurarem a Natureza

ora como refligio para as suas reflexdes, ora como motivo de inspiragdo para os seus trabalhos.
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[...] Contra a monotonia da existéncia quotidiana, a Natureza apresentava-se como uma fonte de
inspiragdo inesgotdvel para a criagio de universos imagindrios, patéticos’, sublimes’. Mais do que
informar acerca de um lugar ou registar simplesmente o mundo fisico exterior, a Natureza devia produzir
emogdes e exprimir a espiritualidade, a sensibilidade e a intimidade do artista. Por outro lado, era nos
meios rurais, alegadamente ainda ndo «corrompidos» pelas conquistas da civilizagdo moderna, que os

romdnticos encontravam as mais profundas e genuinas raizes da cultura e da sua identidade nacional.

Retirado do Manual Historia da Cultura e das Artes (11.° Ano), 2016, de Pedro Simdes Nunes, p. 132 (com supressdes).

' mefasto: que tem ou pode ter consequéncias negativas, desastrosas.
* patético: que suscita pena, piedade, tristeza; que comove.

* sublime: que é grandioso ao nivel da perfeigdo, da beleza, da qualidade; o que é maior do que o ser humano.

O Romantismo - O passado enquanto refiigio e a sedugdo da
Idade Média

Apesar de o Romantismo ser um movimento plural e com varias ramificagdes, o que unia os artistas
roménticos era a afirma¢do da liberdade individual e a rejei¢do da vida estéril a que a sociedade industrial
e burguesa os tinha conduzido. No entanto, este movimento que foi tanto literdrio como filoséfico ou
artistico, niio deixou de representar uma certa rutura com o sistema classico. Contra a imitagio dos
paradigmas da Antiguidade, os artistas roménticos propunham a originalidade, a imaginagio, a
exacerbagdo das sensagdes, o desvio a norma e a ordem, a diferenga; e contra a monotonia da existéncia
quotidiana criaram universos imaginarios, fantasticos, patéticos, sublimes.

O Romantismo foi, entdo, buscar a origem do seu termo a expressdo «romance», referindo-se as
fantasias literarias e as narrativas imaginativas que povoavam as cortes medievais, escritas nas linguas
romdnicas, isto €, derivadas do latim. Por outro lado, era a Idade Média que remontavam as origens das
nagdes europeias e as mais remotas manifestagdes de nacionalismo, sendo entdo que, para os roménticos,
o espirito religioso ¢ a identidade individual se afirmaram com maior autenticidade. Dai que o fascinio
pela cultura medieval se tenha enquadrado perfeitamente num programa artistico que privilegiava a
emogdo em detrimento da razdo, o sonho em vez da realidade e o idealismo acima do pragmatismo.

Quando Charles Baudelaire (1821-1867), um dos poetas e criticos de arte mais esclarecidos do
periodo de Oitocentos, afirmou que «o Romantismo nem se encontra na eleigdo de um tema nem na
verdade exata, mas sim numa certa maneira de sentir», estava a subverter toda a tradigdo artistica:
doravante desapareceriam os pardmetros e as normas preestabelecidas que permitiam avaliar uma obra de
arte; antes, propunha uma obra que ja ndo comunicava verdades universais mas sim sentimentos

particulares e que ja ndo exprimia nada que néo fosse da esfera pessoal do artista.

Retirado do Manual Historia da Cultura e das Aries (11.° Ano), 2016, de Pedro Simdes Nunes, p. 136 (com supressdes).

296



Outras Recomendacoes

Para além dos textos disponibilizados, poderdo consultar o PewerPoint colocado em anexo no
Google Classroom, no qual se encontram as obras analisadas em aula, bem como o documento de sintese

sobre as principais caracteristicas do Romantismo, publicado na plataforma no més de novembro.

Abaixo, encontram-se alguns fragmentos de autores associados a0 Romantismo utilizados na
atividade realizada em aula, que poderdo mobilizar, caso considerem pertinente, para a construgao do

VOsso texto:

Os poetas siio os legisladores ndo reconhecidos do mundo.

- Percy Shelley, A Defence of Poetry (1821)

A poesia dara um grande passo, um passo decisivo, um passo que [...] transformara toda a
aparéncia do mundo intelectual. Comegara a fazer como a natureza, a misturar nas suas criagoes,
mas sem as confundir, a sombra com a luz, grotesco com o sublime, ou, por outras palavras, o
corpo com a alma, o animal com o espirito.

- Victor Hugo, Preficio a Cromwell (1827)

A poesia é o transbordamento espontineo de sentimentos intensos: tem a sua origem na emoc¢io
recordada num estado de tranquilidade.
- William Wordsworth, Preficio as Baladas Liricas (1800)

Concentro-me e encontro um mundo em mim mesmo!

- Johann Wolfgang Goethe, Os Sofrimentos do Jovem Werther (1774)

Este é um século democratico; tudo o que se fizer ha-de ser pelo povo e com o povo... ou nao se faz.
Os principes deixaram de ser, nem podem ser, Augustos. Os poetas fizeram-se cidadaos, tomaram
parte na coisa publica como sua.

Almeida Garrett, 40 Conservatério Real (1843)
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Dossier de Apoio — Frei Luis de Sousa (Encenacdo e Adaptacao Cinematografica)

Excerto em Analise

Cena XV, Ato 11

Jorge e o Romeiro, que seguiu Madalena com os olhos, e
estd alcado’ no meio da casa, com aspeto severo e
tremendo®

Jorge — Romeiro, Romeiro! quem és tu?
Romeiro (apontando com o borddo para o retrato de D. Jodo de Portugal) — Ninguém!
(Frei Jorge cai prostrado no chdo, com os bragos estendidos diante da tribuna. (O pano desce
lentamente).

Retirado de Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida Garrett, 2004.,
! al¢ado: erguido, de pé.

% tremendo: que impde respeito, terror; que faz tremer.

Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro

A encenagio de Miguel Loureiro da peca de Almeida Garrett esta disponivel no seguinte /ink:
https://www.youtube.com/watch?v=FIFmdHhxjn1&t=4809s. A Cena XV do Ato II corresponde, no

video, ao segmento compreendido entre 1:19:30 e 1:21:36.

Quem és tu? (2001), de Joao Botelho

A adaptagao cinematografica de Jodo Botelho da pega de Almeida Garrett esta disponivel no seguinte /ink:
https://www.youtube.com/watch?v=3F3hivSQUGc&list=PLEVGxghdchlfl IQd3KNrz2iZdRtJBleir&index=6. A
Cena XV do Ato II corresponde, no video, ao segmento compreendido entre 00:01:45 ¢ 00:03:32.

O Teatro

Rompendo com a tradi¢do literaria do teatro ocidental (...), o encenador inglés Gordon Craig
cristalizou, numa formula que ficou célebre, inserida num texto datado de 1905, o conceito de
espetéaculo teatral: «A arte do teatro ndo ¢ a representagdo dos atores, nem a pega escrita pelo autor, nem
a encenagdo, nem a danga; ¢ sim, constituida pelos diversos elementos que compdem o espetaculo — o
gesto, que ¢ a alma da representacdo; as palavras, que sao o corpo da peca; as linhas e as cores, que sdo
a propria existéncia do cendrio; o ritmo, que € a esséncia da dangay.

Assim, o teatro ¢ uma totalidade, em que o texto — componente literaria — se ndo situa antes nem para
além do espetaculo, mas no centro deste, nicleo de que irradiam os demais elementos integrantes dessa
totalidade. Na verdade, a criagdo teatral nao se esgota no ato puramente literario que lhe esta na origem,
pois as palavras escritas pelo autor [...] exigem a voz dos atores que hido de murmura-las ou grita-las; as
personagens a quem o autor atribui essas palavras requerem o corpo [...] que hdo de habitar; essas
personagens, que ao serem concebidas pelo autor possuem apenas uma dimensdo temporal, reclamam o
espaco fisico onde possam descrever a parabola da sua existéncia ficticia, mas nem por isso menos

auténtica.

Retirado de O primitivo teatro portugués, de Luiz Francisco Rebello, 1984 (texto adaptado, com supressdes).
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O Cinema

Uma narrativa escrita actualiza-se, como sabemos, nas paginas de um objecto — o livro — que o
leitor pode manipular com relativa facilidade. E essa leitura constitui, no seu tempo e no seu ritmo, um
factor que, em larga medida, o leitor pode ir dominando, embora o funcionamento de determinados
codigos narrativos possa marcar, com alguma intensidade, essa leitura. [...]

Por seu lado, o filme projectado no écran exige de nos uma capacidade perceptiva consideravel:
mostra-nos no linguagem escrita (no genérico, em fragmentos de cartas, etc.), signos gestuais (na
representagdo dos intérpretes), imagens, quer no seu conteudo (cendrios e personagens de aspecto
variado), quer no seu movimento (das personagens e da propria camara), quer na sua escala (as
variagdes de plano, desde o grande plano ao plano de conjunto), quer na sua sucessdo (através do

trabalho de montagem) e faz-nos ainda ouvir musica, ruidos, a linguagem falada dos dialogos, etc. [...].

Retirado de Leituras d’Os Maias: semana de estudos queirosianos, de Abilio Hernandez Cardoso, 1990 (com supressoes).

Frei Luis de Sousa: a dimensdo tragica

Examinemos entao a agdo. Estava esta, na tragédia classica, subordinada ao seguinte esquema:
hybris, climax, anagnorise, pathos e ananké. Como se adequam estas diversas fases ao nosso texto? A
hybris (o desafio ao destino) concretiza-se no segundo casamento de D. Madalena de Vilhena, sem
nunca ter tido a confirmagdo definitiva da morte do primeiro marido, D. Jodo de Portugal. E por isso
que cla nos aparece dominada sempre por pressentimentos duma desgraga iminente, em tudo vendo
sinais da tragédia que sobre ela vai desabar — os pressentimentos de Telmo, quanto ao regresso do seu
amo, as crencas sebastianistas de Telmo e de Maria, os retratos, o de Manuel, que o fogo consome
quando ele incendeia a casa, e o de D. Jodo, com que ela depara ao entrar no paldcio que fora outrora a
sua casa. Tudo isto se vai entretecendo ao longo do I e do II atos, formando um climax de fatalismo que
culminara na anagnorise (reconhecimento) do final do II ato com a identificagdo do Romeiro como o
primeiro marido de D. Madalena, donde deriva o pathos (sofrimento) que envolve toda a familia.
Presidindo a todos estes acontecimentos, inexoravelmente' presente desde o inicio, a ananké (ou
destino).

Retirado de Introdugdo a leitura de Garrett, de Fatima Nabais, 2004.

! inexoravelmente: de uma forma que niio pode ser interrompida ou contrariada, que tem forgosamente que prosseguir ou que

continuar, independentemente de qualquer vontade ou for¢a contraria.
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Dossier de Apoio — Frei Luis de Sousa (“A Lenda de El-Rei D. Sebastido” e Os Enamoramentos)

Excertos em Analise

Cenalll, Ato 1

Maria - Voz do povo, voz de Deus, minha senhora mae: eles que andam tao crentes nisto, alguma coisa
ha de ser . Mas ora 0 que me d& que pensar ¢ ver que, tirado aqui 0 meu bom Telmo (chega-se toda
para ele, acarinhando-o), ninguém nesta casa gosta de ouvir falar em que escapasse o nosso bravo rei,
0 nosso santo rei D. Sebastido. O meu pai, que ¢ tio bom portugués, que nao pode sofrer estes
castelhanos, e que até, as vezes, dizem que ¢ de mais o que ele faz e o que ele fala. Em ouvindo duvidar
da morte do meu querido rei D. Sebastido. Ninguém tal ha de dizer, mas pde-se logo outro, muda de

rosto, fica pensativo e carrancudo; parece que o vinha afrontar, se voltasse, o pobre do rei.

Retirado de Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida Garrett, 2004.

Cenal, AtoII

Maria - Mas entdo, vamos, tu ndo me dizes do retrato? Olha: (designando o de el-rei D. Sebastido)
aquele do meio, bem sabes se o conhecerei; ¢ o do meu querido e amado rei D. Sebastido. Que
majestade! Que testa aquela tdo austera, mesmo de um rei mogo e sincero ainda, leal, verdadeiro, que
tomou a sério o cargo de reinar, e jurou que ha de engrandecer, e cobrir de gloria o seu reino! Ele ali
estd. E pensar que havia de morrer as maos de mouros, no meio de um deserto, que numa hora se havia
de apagar toda a ousadia refletida que estd naqueles olhos rasgados, no apertar daquela boca! Nao pode

ser, nao pode ser. Deus nao podia consentir em tal.

Retirado de Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida Garrett, 2004.

A Lenda de El-Rei D. Sebastido, do Grupo Quarteto 1111

Depois de Alcacer Quibir, Afirmaram terem visto Todos foram desmentidos Depois de Alcéacer Quibir,
El Rei D. Sebastido Perdido entre os pinhais ~ Condenados as galés’ Vira D. Sebastido
Perdeu-se num labirinto  El Rei D. Sebastido Pois nas praias dos Algarves  E uma lenda nasceu

Com seu cavalo real Ciganos vindos de longe  Trazidos pelas marés Entre a bruma do passado
As bruxas e adivinhos Falcatos' desconhecidos ~ Encontraram o cavalo Chamam-1lhe o desejado
Nas altas serras beirds Tentando iludir o povo Farrapos do seu gibdo® Pois que nunca mais voltou
Juravam que nas manhds  Afirmaram serem eles Pedagos de nevoeiro El Rei D. Sebastido

De cerrado de Nevoeiro  El Rei D. Sebastido A espada ¢ o coragao ElRei D. Sebastido

Vinha D. Sebastido E que voltava de novo de El Rei D. Sebastido

Pastoras e trovadores Por José Cid, em 1967

Das regides litorais
! falcato: aquele que estd armado de uma foice.

? condenado as galés: pena dos que eram condenados a remar nas embarcagdes de guerra movidas a
remos.
* gibdo: antiga pega do vestuario masculino, usada entre os séculos XIII e XVII, que cobria o tronco,

do pescogo a cintura, ¢ que podia ter mangas compridas.
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Os Enamoramentos (2011), de Javier Marias

— Li um livro bastante famoso que eu ndo sabia que o fosse [...]. E um romance de Balzac [...].
Conta a histéria de um coronel napoleénico que foi dado como morto na batalha de Eylau. [...] Este
coronel, Chabert de seu nome, comandante de um regimento de cavalaria, sofre uma brutal espadeirada
no cranio no decurso do combate. [...] £ dado como morto [...]. E amontoado numa fossa com outros
cadaveres nus, como era costume: ele fora ilustre em vida mas agora ¢ apenas um morto no meio do
frio, e todos vdo para o mesmo destino. O coronel, de um modo inverosimil mas muito convincente tal
como o relata a um advogado parisiense, Derville, que pretende encarregar do seu caso, recupera o
conhecimento antes de ser sepultado, julga estar morto, verifica que estd vivo, € com muitas
dificuldades e sorte consegue sair daquela piramide de fantasmas depois de ter sido um deles [...]. A
mulher fica viiva e, passado algum tempo, contrai novas nupcias com um tal Ferraud, um conde, de
quem tem os filhos, dois, que o primeiro casamento nao lhe dera. Herda do seu militar caido e heroico
uma apreciavel fortuna, refaz-se e segue em frente com a sua vida, ainda ¢ nova, tem espaco para andar
¢ esse ¢ que ¢ determinante: o espago que previsivelmente nos resta ¢ como queremos percorré-lo uma
vez que decidimos permanecer no mundo e ndo caminhar atras dos espetros, que exercem uma atra¢ao
muito forte quando ainda sdo recentes, como se tentassem arrastar-nos. [...] Porém, a maioria das
pessoas deixa-os ir definitivamente passado um tempo, quando se da conta de que a sua propria
sobrevivéncia estd em jogo, de que os mortos sdo um grande lastro e impedem qualquer avango, e
mesmo qualquer alento, se vivermos excessivamente dependentes deles [...]. Lamentavelmente ja estdo
fixos como pinturas, ndo se movem, nio acrescentam nada, ndo dizem nada nem respondem nunca, ¢
condenam-nos a paralisia, a meter-nos num recanto do seu quadro que ndo admite retoques depois de
completamente acabado. [...]

O coronel quer recuperar o seu nome, a sua carreira, o seu posto, a sua dignidade, a sua fortuna ou
parte dela (passa anos vivendo na miséria) e, o que ¢ mais complicado, a mulher, que se verificaria ser
bigama se se demonstrasse que Chabert ¢ efetivamente Chabert e ndo um impostor nem um lunatico.
Talvez a Madame Ferraud o tenha amado de verdade e chorado a sua morte quando lha anunciaram
[...]; mas o reaparecimento dele esta a mais, a ressurreicdo acarreta um verdadeiro incomodo, um

grande problema, uma ameagca de catastrofe e de ruina [...].

Retirado de Os Enamoramentos, de Javier Marias, 2011 (com supressoes).

Telmo Pais

A personagem que verdadeiramente se encontra no nicleo do Frei Luis de Sousa e em quem encarna
o conflito ¢ Telmo Pais [que o proprio Garrett interpretou na primeira representagao da peca]. Telmo estd
preso a uma afei¢dao antiga, por D. Jodo de Portugal, ¢ a uma afei¢ao atual, fluente, por D. Maria.
Lentamente, a afei¢do por D. Jodo converte-se num culto; o velho teima em manter aquela espécie de
cirio' aceso a uma imagem que s6 existe no seu coragdo — e tanto mais quanto mais a sua volta a
recordagdo de D. Jodo se desvanece. Ele julga harmonizar este culto fixo e santificado com a afei¢do por

Maria que, pouco a pouco, lhe nasce e penetra até se tornar a sua propria razao de viver.
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Mas vem o momento em que as circunstancias rompem violentamente este equilibrio afetivo a que o
velho se afizera. D. Jodo aparece vivo: ¢ mais que uma lembranga mumificada e exige mais que um culto
zeloso e fiel. Telmo reconhece com espanto que o tempo fez dele proprio outro homem, e que o seu coragao
ja ndo estd vivo para o D. Jodo que lhe aparece em carne ¢ 0sso: no fundo ¢ a mimia de D. Jodo que ele

adora, e o D. Jodo vivo vem perturbé-lo, exigindo um sentimento que ele ja deu a outrem.

Retirado de “O conflito dramatico na obra de Garrett” In Para a Historia da Cultura em Portugal, de Antonio José Saraiva, 1995.

! cirio: vela grande de cera, usada em igrejas, procissdes, funerais.

O Romeiro / D. Jodo de Portugal

D. Jodo de Portugal esta intimamente associado a figura e a lenda de D. Sebastido, da quem parece um
duplicado: nobreza de estirpe e de ideais de cavalaria, valentia, heroismo, luta em terra de infi¢is, lado a
lado, desastre, suposta morte e até possivel regresso. Tudo se verifica, paralelamente, nas duas figuras. Ora
a lenda do regresso de D. Sebastido faz supor, logicamente, o possivel regresso (“vivo ou morto”),
anunciado na carta profética a D. Madalena e firmemente defendido e acreditado por Telmo (I, cena III).
Mas esse regresso, indesejado e temido por D. Madalena, a verificar-se, como dentro da economia da agio
veio a acontecer, nio é um regresso feliz. E antes um “regresso destruidor”, uma “desgraga”, um

“antirregresso” [expressoes de Wolfgang Kayser], que vai provocar a destruigdo [...].

Retirado de Introducao a leitura do Frei Luis de Sousa, de Jodo Daniel Marques Mendes, 1998 (com supressdes).
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Dossier de Apoio — O Realismo

O Realismo - Caracteristicas

A consolidagdo da sociedade burguesa, industrial e urbana acentuara os desniveis sociais entre os
detentores do capital financeiro e o proletariado que, progressivamente, adquiriu uma consciéncia de
classe. Os conflitos sociais inerentes a este desvio motivam o aparecimento de movimentos contestatarios,
suportados por teorias sociais e politicas que fomentaram os ideais democraticos, socialistas e
republicanos que fariam fortuna na segunda metade do século XIX. Por exemplo, Pierre Proudhon (1809-
1865), um dos tedricos socialistas mais que se destacou, preconizava uma arte «com fins sociais e um
artista comprometido com a causa humanay, denunciando nas suas obras as injustigas ¢ as desigualdades
da sociedade. [...]

Prisioneiros da sua propria subjetividade, os artistas romanticos nao foram capazes de adequar-se ao
curso dos tempos que, em meados do século, era marcado pelo positivismo de Auguste Comte (1798-
1857) e Hippolyte Taine (1828-1893). Fundado por Comte, o positivismo era um sistema filosofico que
preconizava a experiéncia direta dos fendmenos e a verificagdo pela observagdo como tnica via para se
chegar ao conhecimento. Neste sentido, esta doutrina cultivou uma crenga no progresso, uma concegao
materialista da vida e o profundo interesse pela realidade.

Por outro lado, a descristianiza¢ao da sociedade convertera a Idade Média, tao querida aos romanticos,
num mundo fanatico e obscuro. De subito, o gosto pelo imediato e pelo contemporaneo torna-se mais
premente; a imaginagdo deixa de ser a faculdade principal dos artistas, sendo substituida pela observagao;
e a influéncia da ciéncia fez com que tanto escritores como pintores deixassem a subjetividade, para
estudar o Homem e a sociedade com a mesma objetividade e distancia com que trabalhavam os fisicos, os
médicos e os cientistas. Foi a partir destas coordenadas que os artistas tomaram consciéncia do seu

proprio tempo, acreditando que através da sua arte tinham uma missao a cumprir.

Retirado do Manual Historia da Cultura e das Artes (11.° Ano), 2016, de Pedro Simdes Nunes (com supressoes).

O Realismo, em sentido restrito, tal como foi realizado e teorizado no século XIX, por autores,
especialmente franceses, como, de certo modo, Balzac (o da Condigdo Humana), Stendhal, Flaubert, os
irmdos Goncourt e, principalmente, Emile Zola, ¢ marcado pelo gosto da verdade, procurando transmitir
todo o real, na sua diversidade e na variedade dos seus aspetos [...]. O Realismo reage, assim, contra o
Romantismo, contra o seu centrar-se no «eu», contra a sua inverosimilhanga, e contra as suas ilusoes,
caracterizando-se pelo recurso ao método analitico na apreensdo da realidade e recusando o fantastico;
preocupa-se com problemas sociais; recusa a evasdo no tempo ou no espago. [...] Quanto ao Naturalismo,
nao ¢ algo substancialmente diferente do Realismo, antes privilegia alguns dos seus tragos. [...] Tratar-se-
ia assim de um Realismo mais «cientifico», digamos, profundamente influenciado pelas ciéncias
experimentais e, em especial, por Claude Bernard, um fisiologista, e pela filosofia positivista de Taine,
segundo a qual o homem ¢ determinado pela sua raga (fisiologia, hereditariedade), pelo seu meio (época,

meio social e seus costumes e codigos) e pelo seu momento histérico.
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[...] Em ultima andlise, e talvez bastante mais do que noutras correntes ou escolas, estd quase sempre
presente na escola realista-naturalista francesa do século XIX uma finalidade social e didatica: procura-se
mostrar o real, ndo idealizado, [...] para de tal real o leitor ter consciéncia, de modo a recusi-lo e a

transformar a sociedade em que vive.

Retirado de Historia da Literatura em Portugal — Uma perspetiva didatica, de Amélia Pinto Pais, 2004 (com supressoes).

Até meados do século é assumido um novo sentido da realidade, suportado cada vez mais nas suas
aspiragdes pelo positivismo cientifico, que se apodera de uma teméatica descuidada pelos movimentos
anteriores. O Homem no seu trabalho converte-se num tema tao digno de ser representado como qualquer
outro. Um dos iniciadores deste novo Realismo, que quer subtrair definitivamente o mundo dos factos
reais a interven¢do embelezadora da imaginagdo, ¢ Gustave Courbet, que pinta 0 Homem, a Natureza ¢ o
animal com uma instintiva e provocadora crueza; a sua fanatica inteng@o de captar a vida espontanea leva-
0 ao gosto pelo feio e pelo vulgar. O tratamento cromdtico da matéria evita conscientemente toda a

idealizagdo, ¢ o detalhe destacado com dureza ndo deixa espago a manipulagao transfiguradora da luz.

Retirado de Historia de los Estilos Artisticos, de Ursula Hatje, 1992,

Outras Recomendacoes

Para além dos textos disponibilizados, poderdo consultar o PowerPoint colocado em anexo no
Google Classroom, no qual se encontram as obras analisadas em aula.
Abaixo, encontram-se alguns fragmentos de autores associados ao Realismo utilizados na atividade

realizada em aula, que poderdo mobilizar, caso considerem pertinente, para a constru¢ao do vosso texto:

Que a boémia e a Academia se escandalizem com as minhas proposi¢ées; os espiritos retos
compreenderio o grande pensamento do meu livro: reconciliar a arte com o justo e com o util.
Até aqui, [...] os artistas formavam um mundo a parte, fora da vida humana, fora da razio pratica,
dos negocios e dos costumes. Indignava|m]-se a simples ideia de um objetivo, de um fim, de qualquer
utilidade da arte.

- Pierre Joseph Proudhon, Do Principio da Arte e da sua Destinag¢io Social (1865).

Um artista s6 é capaz de reproduzir o que puder ver e tocar, e deve tentar fazé-lo tio simples e
objetivamente quanto possivel.

Como posso eu pintar um anjo se nunca vi nenhum?

- Frases atribuidas a Gustave Courbet.
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O préprio artista, quando considerado em rela¢iio as suas produgdes, nio esti isolado; ele também
pertence a um todo maior do que ele proprio, que compreende a escola ou a familia de artistas do
tempo e do pais a que pertence.

Uma obra de arte ¢ determinada por um conjunto que corresponde ao estado geral do espirito e as
circunstincias envolventes.

- Hippolyte Taine, Filosofia da Arte (1865).
Ser capaz de refletir os costumes, as ideias, o aspeto da minha época; ser nio sé pintor, mas também
um homem; numa palavra: fazer arte viva. Esse é o meu objetivo.

- Frase atribuida a Gustave Courbet.

O romancista é constituido por um observador e um experimentador.

- Emile Zola, Le Roman Expérimental (1880).

O que queremos nés com o Realismo? Fazer o quadro do mundo moderno, nas fei¢ies em que ele é
mau, por persistir em se educar “segundo o passado”; queremos fazer a fotografia, ia quase a dizer a
caricatura do velho mundo burgués, sentimental, devoto, catélico, explorador, aristocratico, etc. E
apontando-o ao escarnio, a4 gargalhada, ao desprezo do mundo moderno e democratico - preparar a
sua ruina.

- Eca de Queirés, Cartas de E¢a de Queiros.
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Dossier de Apoio — Os Maias (Marina Abramovic e Ulay)

Excertos em Analise

Capitulo I

Odiando tudo o que era inglés, ndo consentira que seu filho, o Pedrinho, fosse estudar ao colégio de
Richmond. Debalde' Afonso lhe provou que era um colégio catdlico. Ndo queria: aquele catolicismo
sem romarias, sem fogueiras pelo S. Jodo, sem imagens do Senhor dos Passos, sem frades nas ruas —
ndo lhe parecia a religido. A alma do seu Pedrinho ndo abandonaria ela & heresia; — e para o educar
mandou vir de Lisboa o padre Vasques, capelao do conde de Runa. [...]

As vezes Afonso, indignado, vinha ao quarto, interrompia a doutrina, agarrava a mio do Pedrinho —
para o levar, correr com ele sob as arvores do Tamisa, dissipar-lhe na grande luz do rio o pesadume
crasso’ da cartilha. Mas a mama acudia de dentro, em terror, a abafi-lo numa grande manta: depois, la
fora, o menino, acostumado ao colo das criadas e aos recantos estofados, tinha medo do vento e das
arvores: e pouco a pouco, num passo desconsolado, os dois iam pisando em siléncio as folhas secas — o
filho todo acobardado das sombras do bosque vivo, o pai vergando os ombros, pensativo, triste daquela
fraqueza do filho...

[...] O Pedrinho no entanto estava quase um homem. Ficara pequenino e nervoso como Maria
Eduarda, tendo pouco da raga, da forga dos Maias; a sua linda face oval de um trigueiro calido, dois
olhos maravilhosos e irresistiveis, prontos sempre a humedecer-se, faziam-no assemelhar a um belo
arabe. [...] Nenhum desejo forte parecera jamais vibrar naquela alma meio adormecida e passiva [...].
Era em tudo um fraco; e esse abatimento continuo de todo o seu ser resolvia-se a espagos em crises de
melancolia negra, que o traziam dias e dias mudo, murcho, amarelo, com as olheiras fundas e ja velho.
O seu Unico sentimento vivo, intenso, até ai, fora a paixio pela mae.

Afonso quisera-o mandar para Coimbra. Mas, a ideia de se separar do seu Pedro, a pobre senhora
caira de joelhos diante de Afonso, balbuciando e tremendo: ¢ ele, naturalmente, 14 cedeu perante essas
maos suplicantes, essas lagrimas que caiam quatro a quatro pela pobre face de cera. [...]

Quando a mie morreu, numa agonia terrivel de devota, debatendo-se dias nos pavores do Inferno,
Pedro teve na sua dor os arrebatamentos de uma loucura. Fizera a promessa histérica, se ela escapasse,
de dormir durante um ano sobre as lajes do patio: e levado o caixdo, saidos os padres, caiu numa
angustia soturna’, obtusa, sem lagrimas, de que ndo queria emergir, estirado de brugos sobre a cama
numa obstinagio de penitente’. Muitos meses ainda nio o deixou uma tristeza vaga: e Afonso da Maia
ja se desesperava de ver aquele rapaz, seu filho e seu herdeiro, sair todos os dias a passos de monge,
lagubre® no seu luto pesado, para ir visitar a sepultura da mama... [...]

Mas um dia, excessos e crises findaram. Pedro da Maia amava! Era um amor 4 Romeu, vindo de
repente numa troca de olhares fatal ¢ deslumbradora, uma dessas paixdes que assaltam uma existéncia,
a assolam como um furacdo, arrancando a vontade, a razdo, os respeitos humanos e empurrando-os de
rolddo® aos abismos. [...]

Sob as rosinhas que ornavam o seu chapéu preto, os cabelos loiros, de um oiro fulvo’, ondeavam
de leve sobre a testa curta e classica: os olhos maravilhosos iluminavam-na toda; a friagem fazia-lhe
mais palida a carna¢do de marmore: e com o seu perfil grave de estdtua, o modelado nobre dos ombros
e dos bragos que o xale cingia — pareceu a Pedro nesse instante alguma coisa de imortal e superior a
Terra. [...]
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[...] Nao tardou de resto a falar-se em toda a Lisboa da paixdo de Pedro da Maia pela negreira®. Ele
também namorou-a publicamente, a antiga, plantado a uma esquina, defronte do palacete dos Vargas,
com os olhos cravados na janela dela, imovel ¢ palido de éxtase.

[...] Escrevia-lhe todos os dias duas cartas em seis folhas de papel — poemas desordenados que ia
compor para o Marrare: e ninguém I4 ignorava o destino daquelas paginas de linhas encruzadas que se

acumulavam diante dele sobre o tabuleiro da genebra’.

Capitulo II

Uma sombria tarde de Dezembro, de grande chuva, Afonso da Maia estava no seu escritorio lendo,
quando a porta se abriu violentamente, e, algando os olhos do livro, viu Pedro diante de si.
Vinha todo enlameado, desalinhado, e na sua face livida'’, sob os cabelos revoltos, luzia um olhar de
loucura. O velho ergueu-se aterrado. E Pedro sem uma palavra atirou-se aos bragos do pai, rompeu a
chorar perdidamente.

— Pedro! Que sucedeu, filho?

Maria morrera, talvez! Uma alegria cruel invadiu-o, a ideia do filho livre para sempre dos
Monfortes, voltando-lhe, trazendo a sua soliddo os dois netos, toda uma descendéncia para amar! E
repetia, trémulo também, desprendendo-o de si com grande amor:

— Sossega, filho, que foi?

Pedro entdo caiu para o canapé', como cai um corpo morto; ¢ levantando para o pai um rosto
devastado, envelhecido, disse, palavra a palavra, numa voz surda:

— Estive fora de Lisboa dois dias... Voltei esta manhd... A Maria tinha fugido de casa com a
pequena... Partiu com um homem, um italiano... E aqui estou! [...]

— Estou realmente cansado, meu pai, vou-me deitar. Boa noite... Amanha conversaremos mais.

Beijou-lhe a mio e saiu devagar. [...]

No seu quarto, ao lado da livraria, Afonso ndo pdde sossegar, numa opressdo, uma inquietagdo que a
cada momento o fazia erguer sobre o travesseiro, escutar: agora, no siléncio da casa e do vento que
calmara, ressoavam por cima, lentos e continuos, os passos de Pedro.

A madrugada clareava, Afonso ia adormecendo — quando de repente um tiro atroou' a casa.
Precipitou-se do leito, despido e gritando: um criado acudia também com uma lanterna. Do quarto de
Pedro, ainda entreaberto, vinha um cheiro de polvora; ¢ aos pés da cama, caido de brugos, numa poga de
sangue que se ensopava no tapete, Afonso encontrou o seu filho morto, apertando uma pistola na mao.

Entre as duas velas que se extinguiam, com fogachos® lividos, deixara-lhe uma carta lacrada com
estas palavras sobre o envelope, numa letra firme: Para o papd.
Dai a dias fechou-se a casa de Benfica. Afonso da Maia partia com o neto e com todos os criados para

a Quinta de Santa Olavia.

Retirado de Os Maias, de Eca de Queirds, 1888 (com supressdes).

! debalde: em vio.

2 crasso: denso; carregado.

3 soturno: que é dado a melancolia, a tristeza.

* penitente: que, por iniciativa propria, se impde mortificagdes, privacdes, sacrificios; que faz peniténcia.

S liagubre: que inspira tristeza profunda; sombrio.
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¢ de rolddo: confusamente; em tropel.

7 fulve: arruivado.

® negreiro: que traficava escravos ou negros.

? genebra: bebida alcodlica.

" livido: que apresenta extrema palidez provocada por doenga, perturbagio fisica ou emocional.

" canapé: peca de mobilidrio que consiste num assento alongado, com bragos e costas, destinado a vérias pessoas.
2 atroar: fazer muito barulho.

" fogacho: chama, labareda pequena e de curta duragio; pequena fogueira.

O suicidio de Pedro da Maia

O sentimento amoroso ndo ¢ vivido da mesma forma por todas as personagens; ele depende dos
respetivos temperamentos e das circunstancias de vida ¢ de cultura que estdo presentes no romance. |...]
Podemos, por isso, falar em diversificagdo da intriga amorosa [...]

A intriga amorosa protagonizada por Pedro da Maia e vivida com Maria Monforte. Antes dela, outras
experiéncias sentimentais tinham mostrado como a educag@o e o temperamento haviam criado nele uma
forte instabilidade emocional. [...]

O aparecimento de Maria Monforte traz a existéncia de Pedro outros excessos e desequilibrios: a
paixdo fulminante, a rutura com Afonso, as noitadas festivas, as manifestagdes de citime, etc. Tudo isto
prepara o que se sabe: abandonado pela mulher por quem tivera uma paixdo doentia, Pedro suicida-se. E

esse o fim natural para a sua natureza instavel e desequilibradamente romantica.

Retirado de Leituras Orientadas: Os Maias, de Carlos Reis, 2016 (adaptado, com supressoes).

Luto ou melancolia?

A correlagdo entre a melancolia e o luto parece justificar-se pela imagem geral de ambas as condigdes.
Além disso, as causas desencadeadoras resultantes de influéncias externas sdo, tanto quanto conseguimos
percebé-las, as mesmas em ambos os casos. O luto constitui regularmente a reagdo a perda de uma pessoa
amada ou a perda de alguma abstra¢do que tenha ocupado o seu lugar, como a patria, a liberdade, um
ideal, e assim por diante. Em algumas pessoas, essas mesmas influéncias produzem melancolia em vez de
Iuto e, consequentemente, suspeitamos nelas de uma predisposigdo patoldgica. [...]

O luto profundo, reagdo a perda de alguém que se ama, contém o mesmo estado de espirito doloroso,
a mesma perda de interesse pelo mundo exterior — na medida em que este ndo recorda a pessoa perdida
—, a mesma perda da capacidade de adotar um novo objeto de amor (o que significaria substitui-la) e o
mesmo afastamento de qualquer atividade que ndo esteja ligada aos pensamentos sobre essa pessoa.

Em certos casos, ¢ evidente que também a melancolia pode constituir uma reagdo a perda de um
objeto amado. Quando as causas desencadeadoras sdo diferentes, pode reconhecer-se que existe uma
perda de natureza mais ideal. O objeto talvez ndo tenha efetivamente morrido, mas perdeu-se enquanto
objeto de amor [...]. Noutros casos ainda, considera-se legitimo acreditar que ocorreu uma perda desta
natureza, embora ndo seja possivel perceber claramente o que foi perdido, sendo entdo ainda mais
razoavel supor que o proprio paciente também nio consegue reconhecer conscientemente aquilo que
perdeu. Isto pode acontecer mesmo quando o paciente tem consciéncia da perda que deu origem a sua
melancolia, mas apenas no sentido em que sabe quem perdeu, sem saber exatamente o que perdeu nessa
pessoa. Isto sugere que a melancolia estd, de algum modo, relacionada com uma perda de objeto retirada

da consciéncia, ao contrario do luto, no qual ndo existe nada de inconsciente relativamente a perda.

Retirado de Luto e Melancolia, de Sigmund Freud, 1917 (adaptado, com supressoes).
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Dossier de Apoio — Os Maias (Cindy Sherman)

Excertos em Analise

Capitulo VII

Do fim do Aterro aproximava-se, caminhando depressa, uma senhora — que ele reconheceu logo, por
esse andar que lhe parecia de uma deusa pisando a Terra, pela cadelinha cor de prata que lhe trotava
junto as saias, e por aquele corpo maravilhoso onde vibrava, sob linhas ricas de marmore antigo, uma
graga quente, ondeante ¢ nervosa. Vinha toda vestida de escuro, numa toilette de serge' muito simples
que era como o complemento natural da sua pessoa, colando-se bem sobre ela, dando-lhe, na sua
cotregdo, um ar casto e forte; trazia na mdo um guarda-sol inglés, apertado e fino como uma cana; e
toda ela, adiantando-se assim no luminoso da tarde, tinha, naquele cais triste de cidade antiquada, um
destaque estrangeiro, como o requinte claro de civilizagdes superiores. Nenhum véu, nessa tarde, lhe
assombreava o rosto. Mas Carlos ndo pode detalhar-lhe as feigdes; apenas de entre o esplendor eblirneo
da carnagdio, sentiu o negro profundo de dois olhos que se fixaram nos seus. [...] A maneira que ela se
afastava, parecia-lhe maior, mais bela: e aquela imagem falsa e literdria de uma deusa marchando pela

Terra prendia-se-lhe a imaginagao

Capitulo VIII

A senhora tinha montdes de flores no quarto; e tencionavam ficar até domingo, mas fora ela que
apressara a partida.

— Ah! — disse Carlos depois de um siléncio — foi a senhora que apressou a partida?...

— Sim, senhor, com cuidado na menina que tinha ficado em Lisboa... [...]

Assim, a brilhante deusa era também uma boa mama3; e isto dava-lhe um encanto mais profundo, era
assim que ele gostava mais dela, com este terno estremecimento humano nas suas belas formas de
marmore. Agora, ja ela estava em Lisboa; ¢ imaginava-a nas rendas do seu peignoir’, com o cabelo
enrolado & pressa, grande e branca, erguendo ao ar o bebé nos seus espléndidos bragos de Juno®, e

falando-lhe com um riso de oiro. Achava-a assim adordvel, todo o seu coragdo fugia para ela...

Capitulo XIV

— O meu caso € este, Sr. Carlos da Maia. H4 pessoas em Lisboa que me nio conhecem decerto, mas
que sabem a esta hora que existe algures, em Paris, no Brasil ou no Inferno, um certo Castro Gomes,
que tem uma mulher bonita, ¢ que a mulher desse Castro Gomes tem em Lisboa um amante. Isto ¢
desagradavel, sobretudo por ser falso. [...] Deu-se sempre como mulher de Castro Gomes, mesmo nas
circunstancias mais particularmente desagradaveis para Castro Gomes... [...] Demais a mais sou eu que
tenho um pouco a culpa; muitas vezes, em coisas relativamente delicadas, lhe deixei usar o meu nome.
[...] O que importa agora ¢ que eu lhe retiro solenemente o nome que lhe emprestara; ¢ ela fica apenas
com o seu, que ¢ Madame Mac Gren. [...] A pequerruchinha que ali anda nido ¢ minha filha... Eu
conheco a mde somente hd trés anos... Vinha dos bragos de um qualquer, passou para os meus... Posso

pois dizer, sem injuria, que era uma mulher que eu pagava. [...]

Mac Gren! Era a Mac Gren!
Ergueu-se, com os punhos fechados; e veio-lhe uma revolta furiosa, de todo o seu orgulho, contra
essa ingenuidade que o trouxera meses timido, trémulo, ansioso, seguindo a maneira de uma estrela

aquela mulher, que qualquer em Paris, com mil francos no bolso, poderia ter sobre um sofé, facil e nua!
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Era horrivel! E recordava agora, afogueado de vergonha, a emogao religiosa com que entrava na sala de
repes* vermelho da Rua de S. Francisco: o encanto enternecido com que via aquelas mios, que ele
julgava as mais castas da Terra, puxarem os fios de 1& no bordado, num constante trabalho de mae
laboriosa e recolhida; a veneragdo espiritual com que se afastava da orla® do seu vestido, igual para ele a
tinica de uma Virgem cujas pregas rigidas nem a mais rude bestialidade ousaria desmanchar de leve!
[-]

— O que eu vou fazer é escrever-lhe uma carta, remetendo-lhe o pre¢o dos dois meses que dormi

comela... [...]

— Porque nao me disseste ao menos depois, aqui nos Olivais, quando sabias que tu eras tudo para
mim...? [...]

— E eu? — exclamou ela, caminhando para ele, dominando-o, magnifica e com esplendor de verdade
na face. — E eu? Porque hei-de eu acreditar nessa grande paixdo que me juravas? O que € que tu amavas
entdo em mim? Dize 14! Era a mulher de outro, o nome, o requinte do adultério, as toilettes?... Ou era eu
propria, o meu corpo, a minha alma e o meu amor por ti?... Eu sou a mesma, olha bem para mim!... Estes
bragos sdo os mesmos, este peito é o mesmo... S6 uma coisa ¢ diferente: a minha paixdo! Essa é maior,
desgragadamente, infinitamente maior. [...]

Carlos voltou-se, ferido no coragdo. Com o seu vestido escuro, para ali caida e abandonada, parecia ja
uma pobre criatura arremessada para fora de todo o lar, sozinha a um canto, entre a incleméncia® do
mundo... [...] Um delirio generoso, de grandiosa bondade, misturou-se a sua paixdo. E, debrugando-se,
disse-lhe baixo, com os bragos abertos:

— Maria, queres casar comigo?

Capitulo XVII

Fora depois aquele corpo dela, adorado sempre como um mdrmore ideal, que de repente lhe
aparecera, como era na realidade, forte de mais, musculoso, de grossos membros de amazona’ barbara®,
com todas as belezas copiosas’ do animal de prazer. Nos seus cabelos de um lustre tdo macio, sentia
agora inesperadamente uma rudeza de juba. Os seus movimentos na cama, ainda nessa noite o tinham
assustado como se fossem os de uma fera, lenta e ciosa', que se estirava'' para o devorar... Quando os
seus bragos o enlagavam, o esmagavam contra os seus rijos peitos timidos' de seiva, ainda decerto lhe
punham nas veias uma chama que era toda bestial. Mas, apenas o tltimo suspiro lhe morria nos labios,
al comecava insensivelmente a recuar para a borda do colchdo, com um susto estranho: e imdvel,
encolhido na roupa, perdido no fundo de uma infinita tristeza, esquecia-se pensando numa outra vida
que podia ter, longe dali, numa casa simples, toda aberta ao Sol, com sua mulher, legitimamente sua,
flor de graga doméstica, pequenina, timida, pudica, que ndo soltasse aqueles gritos lascivos e ndo usasse

aquele aroma tdo quente!

Retirado de Os Maias, de Ega de Queirds, 1888 (com supressoes).

0 serge: sarja; tecido de seda, 1a ou algodao, entrangado.

? peignoir: vestimenta, geralmente aberta a frente, usada por cima da roupa interior ou da roupa de dormir.

* Juno: rainha dos deuses na mitologia romana, esposa de Jupiter ¢ deusa protetora do casamento, da maternidade e da familia.

d repes: pano ou tecido forte e encorpado, de seda, 14, algoddo utilizado em estofos, reposteiros, etc.

% orla: extremidade, limite ou contorno de uma superficie.

® incleméncia: qualidade do que no perdoa, do que é severo no julgamento dos erros dos outros; falta de indulgéncia, de cleméncia.

7 amazona: mulher guerreira de antigos povos, que combatia a pé ou a cavalo, de animo varonil.
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* barbaro: que ¢ considerado selvagem, pouco evoluido, sem civilizagio, sem cultura.
pi em que ha abunda grande q

' cioso: aquele que demonstra cio, ou seja, a manifestagdo fisiologica dos animais irracionais, sobretudo dos mamiferos, que lhes provoca, em

certos periodos, intenso apetite sexual.

' estirar: alongar-se, até ficar esticado.

" tiimido: que se ay i i ou saliente.

4o

O olhar masculino

Mas ¢ sobretudo em relagdo a Maria Eduarda que se torna mais nitida a dependéncia de uma figura
integrada na diegese relativamente ao ponto de vista de Carlos. Com efeito, de Maria Eduarda sabe-se
ndo so6 aquilo que ela propria vem a revelar no capitulo XV, mas também o que a visdo de Carlos vai
progressivamente elaborando.

Essa constituigao da imagem de Maria Eduarda concretiza-se a partir do capitulo VI; exactamente
no momento em que se dirige ao jantar do Hotel Central, surge a Carlos uma figura feminina

sintomaticamente caracterizada em termos de pura exterioridade [...].

Retirado de /ntrodugao a leitura d’Os Maias, de Carlos Reis, 1978 (com supressdes).

Maria Eduarda [...] ¢ quase inteiramente definida pelos outros, inclusive pelo leitor, ¢ a sua
identidade muda a medida que aparecem os diferentes nomes e historias nos sucessivos encaixes da
narrativa principal. Uma vez que ela ¢, em grande parte, o que se conhece do seu passado através de
sucessivas historias

Em muita da ficgao do século XIX, inclusive nos romances do proprio Ega, ¢ frequente o nome da
personagem indicar algum atributo da sua personalidade. Mas mesmo quando ndo se trata deste tipo de
simbolismo, atribuir um determinado nome constitui um primeiro passo no processo de caracterizagio.
No presente contexto, o que interessa sdo as mudangas no apelido. Como vimos no capitulo anterior, a
medida que se vao desenrolando as historias centrais da narrativa principal, Maria Eduarda é,
sucessivamente, Madame Castro Gomes, Madame Mac Gren e Maria Eduarda da Maia. [...] O capitulo
final refere-se a uma outra mudanga, dado ser agora possivel a Carlos e ele tornar-se Madame de
Trelain. Cada um destes nomes, como apelidos a definir, muitas vezes falsamente, por referéncia a um
estatuto, como filha, esposa, amante ou irma. O apelido confere-lhe um estatuto sem o qual, como
mulher, ela nao tem existéncia oficial. Trata-se, portanto, de um caso de Castro Gomes, de estatuto de
empréstimo, que pode ser retirado.

No fim da narrativa principal Maria Eduarda ¢ finalmente reduzida ao anonimato, sendo-lhe negado

o direito ao mais importante dos diversos apelidos — o que a define como irma de Carlos.

Retirado de O Leitor e a Verdade Oculta: Ensaio sobre Os Maias, de Alan Freeland, 1989 (com supressoes).

O olhar omnisciente do narrador penetra sempre menos no intimo dos vultos femininos, limitando-se
a apresenta-los exteriormente, fazendo-os falar e agir apenas momentaneamente, ¢ sempre na
dependéncia da atuagdo masculina. Maria Eduarda trata-se de uma personagem muito ambigua. Casada
e nao casada, amante e futura esposa; inteligente e instruida e, por outro lado, uma «amazona barbara»
e um «animal de prazer»; estrangeira e portuguesa; desejada e repelida: por isso tudo atrai e fascina
Carlos. Proudhon — citado por E.Q. nas Prosas Barbaras — oferecera a mulher a alternativa: ménagere
ou courtisane. Ega parece sentir a necessidade de conciliar numa unica personagem feminina — a mais
sedutora de toda a sua obra, sem diuvida — os dois qualificativos, adicionando-os: ménagere et

courtisane.

Retirado de “Personagens Femininas™ in Diciondrio de E¢a de Queirds, de Beatriz Berrini, 1988.

311



Anexo 65 — Transcricdo da versao final das narrativas analisadas no

Capitulo 3
A5
Triste Pressentimento (1862), de Gerolamo Induno

Acordei completamente sozinha, com uma ansiedade e uma apreensdo que me corroem. Estou num
quarto. Sera o meu? No meio de toda esta desordem, nem o reconhe¢o. Com esta atmosfera pesada e opressiva,
as Unicas coisas que ainda me parecem familiares sdo o quadro com a fotografia do nosso casamento, o busto
de meu pai e algumas aguarelas que pinto. Ele gosta muito de quando eu pinto.

Parece-me que o meu marido saiu apressadamente durante a noite, deixando um Unico pertence para
tras: este pequeno pedago de madeira que esculpi e Ihe ofereci quando éramos mais novos e que é o nosso
simbolo de unido e amor. Seguro-o com tanta esperanga, mas, ainda assim, ndo é suficiente para me tranquilizar.

Tentei iluminar o quarto. Afinal, estava uma manha bonita... No entanto, a janela aberta sé trouxe uma
brisa, gelada, fria que me arrepiou o coragdo. Tenho medo e os meus pensamentos sdo tomados por hipdteses
que possam explicar o seu comportamento. J4 ndo me ama? Nao fui boa mulher para ele? Nao o tratei como
merecia tdo bom esposo? E se me abandonou? E se este sentimento de soliddo se torna ordindrio, que sera de
mim? Sou forte e ndo me vou deixar levar por pensamentos negativos e incertos. Vou manter-me fiel e acreditar
Nno nosso amor, na nossa ligacdo tdo incomum nos tempos que correm. Acima de tudo, vou confiar nele!

Comecgo, entdo, as minhas tarefas didrias de modo a manter o nosso lar aconchegante para o seu
regresso. Mas como hei de conseguir olhar para este quarto e nao ser tomada por um triste pressentimento?
Espalhadas pelo chio estdo as provas, os factos que me levam a loucura por ndo responderem a nenhuma das
minhas perguntas. Tudo isto me deixa confusa! Ndo é normal para ele deixar roupa espalhada pelo chao e, muito
menos, lixo. Ontem, pareceu-me tdo alegre, movido por uma fluidez e uma calma que so as pessoas desprovidas
de preocupacdo tém a oportunidade de sentir.

Talvez, se fosse como as outras mulheres, que pouco pensam, submissas e resignadas, ja me teria
conformado e procurado outro homem para me sustentar. Ndo consigo! O meu coragdo nao o liberta, esta cheio
de preocupacgGes e angustias, ndo quer acreditar que ele me tenha deixado, pelo que me resta rezar pela sua
seguranga.

Passou o dia. Nunca trabalhei t30 bem e a casa nunca esteve tdo asseada. E uma fraca tentativa de calar
esta cisma que cresce em mim. Ndo me conformo com esta tristeza! Rezo e rezo até adormecer. Sonhos horriveis
atormentam-me, os pesadelos que vivo durante o dia tomam a minha mente e consciéncia de uma forma téo
vivida e avassaladora que pouco descansei.

Sem perceber, isto tornou-se a minha rotina. A Unica diferenca é que, com o passar do tempo, vi-me
obrigada a limpar outras casas para manter o meu sustento. Agarrada a peca de madeira todas as manhas, rezo
pelo regresso do meu amor eterno e da vida tdo linda que partilhdvamos, cuja memdria se distancia cada vez

mais, deixando apenas o vazio e o eco daquele pressentimento que tentei ignorar no primeiro dia.
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All
Amantes Espiados (1858), de Ferdinand Georg Waldmiiller

Escondida atrds da velha porta de madeira, dentro da ainda mais velha casa, a mde observa sem ser vista,
quebrando o sigilo bucélico presente no momento em que aquela sua filha, prometida a outro, se encontrava
apoiada sobre os bragos de um jovem aldedo, cujo coragdo arde por amor e os labios beijam por paixdo. A sua
mao gasta aperta ferozmente a porta, os nds dos dedos ficam brancos da tensdo, enquanto os seus olhos captam
aquele momento proibido.

A luminosidade de um dia perfeito, de alegria e de amores contrasta com a realidade cruel assente no
dever social. A mae reconhece aquele brilho no olhar da jovem, o mesmo que ela prépria teve de sufocar décadas
antes para garantir a estabilidade da linhagem e da terra. O beijo partilhado entre os espiados sela o caso como
uma prova do crime, um crime contra o compromisso assumido com o abastado morgado de uma aldeia vizinha.

O siléncio da casa é interrompido apenas pelo bater apressado do coragdo da espid. Ela hesita entre o
impulso de abrir a porta restaurando a honra da familia com um grito, ou permanecer na penumbra, permitindo-
Ihes mais um minuto de uma felicidade que terda um custo amargo. No entanto, o plano ja esta tragado: mal o
sol se ponha e o amante se retire pelas sombras do pomar, a porta rangera ndo por descuido, mas por sentenga.

O ranger da porta, outrora contido pela hesitagdo, soou finalmente assim que o amante se dissolveu nas
sombras do pomar. Confrontada pela figura gélida da mae, a jovem compreendeu que o seu destino ja nao lhe
pertencia. Sem necessidade de revolta, o dever social imp0s-se sobre o desejo como uma forga imponente. Entre
a promessa de uma linhagem abastada e o peso da honra familiar, o beijo proibido foi selado como uma simples
memdria, um pequeno erro do passado que deve ser esquecido, restando apenas o siléncio de uma casa velha
onde o amor morria para que a terra e o nome pudessem sobreviver.

Al4
A Ocasiéio Faz o Ladréo (1895), de Giovanni Battista Quadrone

Ai, como descrever o prazer de saciar a gula? Muito boa escolha fiz eu! O sal entranhado neste naco
suculento, que tdo majestoso tera sido em vida, nunca soube tdo bem. Prometo honrar a tua vida de forma tdo
deliciosa quanto a morte. Mas o que sera este sabor? Sempre ouvi o meu velho falar do quao saborosa é a
clandestinidade. Olho para aquele rapaz e quase percebo a razdo. Talvez seja por isso que o velho é incapaz de
travar o ladrdo do coragdo da sua filha, o seu maior tesouro. Ai de quem me impeca de tragar a minha carne!

Admito, ndo sou o Unico esfomeado, mas a minha fome é outra, é instintiva. Eles, tdo novos, mas ja tdo
boémios, devoram-se. A plumagem sempre confundiu as presas, mas eu vejo aquilo que ela ndo vé. O meu
focinho nunca me enganou e, hoje, também nao me enganard. Nela, as hormonas saltam como pulgas, os seus
olhos mal se abrem para a farsa que o meu olfato me revela. Ele seduz-lhe o sangue, mas ela, encantada, entrega-
se por inteiro ao que julga ser eterno. Ainda assim, estdo tomados pela luxuria, coitados. Coitados? Se o meu
pecado é instintivo, ndo serd o deles também? Coitados. Espero que se saboreiem um ao outro tanto quanto eu
saboreio o meu toucinho.

Pobre velho! Querera ele ter a mesma fome que um dia sentiu? A mesma que eu agora sinto? Um olhar

de morto pesa no seu rosto. Ainda viaja para bom porto, mas ndo tem vela para navegar. Pobre velho! A idade
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nao lhe foi amiga. Também ele foi ladrao descarado como aquele pavao a seu lado, espirito que ha muito nele
se perdeu. Esse também sera o meu destino. As minhas pernas ndo se esticardo para sempre, nem este meu
tesouro para sempre durard. Quem me dera! Ou ndo? A carne sabe-me bem, mas a préxima podera ser ainda
melhor. Ai que fome! O fim deste sabor divinal oferece-me uma nova oportunidade para saciar a minha insaciavel

fome. Disso estou certo!

Anexo 66 — Transcri¢cao da versao final das apreciagdes criticas analisadas

no Capitulo 3
A5 e All

O teatro e o cinema sdo ambos formas de dar vida a um texto dramatico e de o apresentar a um
determinado publico. O teatro baseia-se na criagdo de uma relagdo direta entre o ator e o espectador, num
momento irrepetivel e num espaco partilhado. Por outro lado, o cinema proporciona uma experiéncia na qual o
ator e o espectador nao coexistem no mesmo local. Para além disso, no cinema ha a possibilidade de repeticao
da filmagem de cenas até estas se alinharem com o gosto do diretor. Com base nestas diferencas, é possivel
analisar a adaptagdo da cena XV do ato Il de Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett, para estes dois formatos muito
presentes no nosso quotidiano.

Nesta cena, da-se 0 momento de anagndrise, isto €, o momento de reconhecimento, no qual o Romeiro
da indicios de ser D Jodo de Portugal. E também nesta cena que ganha proeminéncia o pathos, ou seja, o
sofrimento que se abate progressivamente sobre as personagens da obra, como a culpa de D. Madalena ou a
revolta que o préprio Romeiro vira a sentir.

Na adaptacdo teatral Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro, nesta cena em especifico, é-nos
apresentado um cenario escuro, quase inquietante. Ao fundo, uma luz confere destaque aos retratos que se
encontravam no palacio, local onde decorre esta cena. Todo este ambiente soturno contribui para a atmosfera
tragica da peca, uma vez que valoriza simbolicamente os retratos, antecipando o momento de anagndrise e
retirando o protagonismo as personagens. No entanto, Frei Jorge permanece visivel sob a luz ténue que ilumina
a parede. Por outro lado, o Romeiro, trajado de escuro, é praticamente invisivel na escuriddo do cenario, o que
vaiao encontro daideia da perda de identidade de D. Jodo de Portugal que vemos ao longo da obra.

Ao longo da cena, sobressai também o ritmo lento e pausado com que as personagens proferem as falas,
mais uma vez contribuindo para a constru¢do de um ambiente pesado e solene, que dara inicio a tragédia. No
geral, a encenagdo de Miguel Loureiro revela-se bem conseguida. As escolhas cénicas traduzem com eficacia a
atmosfera de fatalidade que Garrett constrdi ao longo da obra. No entanto, no momento central da cena, a

1”

resposta “Ninguém!” por parte do Romeiro ndo transmite com a devida forga, na nossa opinido, o peso que
aquela palavra carrega. Num momento que deveria paralisar o espectador, a interpreta¢do ndo consegue criar o
impacto que a dimensdo tragica da obra exigiria. Para além disso, a encenacdo difere do texto na medida em
gue o Romeiro nunca chega a apontar para o retrato com o seu cajado, marca presente no texto de Garrett.

Naadaptagdo Queméstu?(2001),de Jodo Botelho,o momento de anagndrise é mais teatral e demasiado
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dramatico, devido a atuagdo excessiva, pouco natural e cheia de floreados dos atores. As pausas sdo muito
prolongadas e o tom de voz parece forgado. A alteragdo da ordem de certos elementos da cena nao foi
particularmente feliz. Na obra original, Frei Jorge pergunta ao Romeiro qual é a sua verdadeira identidade e,
como resposta, este aponta para o retrato enquanto diz “Ninguém!”. Contudo, nesta adaptacdo, a critica
pergunta é feita depois de o Romeiro apontar para o quadro, desaparecendo toda a relevancia do gesto, cuja
imponéncia parece ser compensada pelo excesso de tensdo dramatica.

A presenga de Madalena também ndo estd em conformidade com a obra original e ndo contribuiu, na
nossa opinido, para uma adaptacdo eficaz. Ela é a Unica personagem que nunca descobre totalmente a verdade
e, ainda assim, vé a sua vida e a sua familia destruidas, ou seja, apenas o conhecimento de que D. Jodo estava
vivo bastou para devastar Madalena. Tendo em conta a caracterizagao desta personagem, consideramos que o
seu fim ndo seria o0 mesmo se ela soubesse quem era o Romeiro, resultando talvez no seu suicidio. Assim, a
alteracdo desta parte crucial ndo esta em sintonia com o desfecho da obra de Garrett. A interpretagdo do icénico
“Ninguém!” é, a semelhanga do que acontece na pega deteatro, pouco eficaz, namedidaem que ndo corresponde
aintensidade emocional expectdvel neste momento.

O cinema valoriza-se pela sua capacidade de criar adaptagdes visual e emocionalmente mais complexas,
algo que, nesta cena, ndo se verificou plenamente. A realizagdo parece muito mais teatral do que
cinematografica, principalmente devido a filmagem e a simplicidade dos cenarios. Ainda assim, a atmosfera foi
muito bem conseguida, particularmente através da tensdo criada pelo espacgo reduzido e pouco iluminado, bem
como pelo choro de Madalena que contribui para o desconforto do espectador. Valorizamos especialmente o
facto de o eco desse choro cessar no momento mais importante da cena, a pergunta de Frei Jorge, de forma a
conferir centralidade a esse didlogo e a evitar a dispersdo da atengdo do publico.

Concluindo, as duas adapta¢des mostram diferentes formas de representar a cena XV e demonstram
como a interpretacdo de cada encenador e realizador pode influenciar o resultado final. Mesmo apresentando
visOes diferentes, nenhuma das criagdes conseguiu transmitir na totalidade a dimensao tragica da obra de

Garrett e aintensidade das emogdes de cada personagem no texto original.

Ale A4

Nas obras Amor de Perdi¢éo (1862), de Camilo Castelo Branco, e Antes do Casamento (1874), de Firs
Zhuravlev, evidencia-se uma critica social relativamente as obrigacGes matrimoniais das mulheres
presentes na sociedade do século XIX, bem como a pressdo exercida pela familia sobre essas jovens para
que casassem com homens de elevado estatuto social e riqueza, desvalorizando-se a conexdao amorosa e a
liberdade individual.

Na pintura, esta retratada uma mulher com um vestido de casamento branco e esbelto, encolhida
no centrode uma salaornamentada de mdveis requintados e vistosos, que transmitem aos observadores
uma imagem de riqueza e poder social. Ao lado da noiva, encontrar-se-3, talvez, o seu pai, com um aspeto
austero e um visivel descontentamento perante a hesitagdo e a tristeza da filha. Por sua vez, a mae espreita

discretamente através da porta, o que poderd ser um indicio da sua impoténcia relativamente a situacao
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vivida pela noiva.

Esta obra aproxima-se a histdria de Teresa em Amor de Perdi¢cGo, na medida em que também ela é
pressionada pelo pai a casar com Baltasar Coutinho, de modo a preservar o estatuto da familia. A
protagonista revolta-se, o que leva o seu pai a enclausura-la no seu quarto e, mais tarde, num convento.
Todavia, Teresa diferencia-se da figura feminina da pintura que se verga perante o poder do pai como sinal
de resignagdo. A protagonista da obra de Camilo ndo se submete a vontade do pai, permanecendo fiel a
luta peloseuamor eaum futuro livre das pretensdes da sociedade e dasobrigagdes do seu estatuto.

Na nossa perspetiva, a desvalorizagdo da vontade da mulher na sociedade oitocentista, dominada
pela autoridade patriarcal, foi uma realidade evidente e preocupante, com repercussdes sérias e graves,
devido a sobrevalorizagdo do estatuto social em detrimento da felicidade e do amor. Salienta-se, assim, a
anulacdo da liberdade das mulheres, que deveriam estar submetidas aos interesses masculinos. Contudo,
artistas como Camilo Castelo Branco e Firs Zhuravlev foram capazes de retratar esta realidade através do
seu génio e criatividade, de forma a sensibilizar os leitores e observadores para as agdes retratadas e as
suas possiveis consequéncias. No caso de Teresa e Simdo, essa repressao conduz mesmo a um desfecho
tragico e solitario.

Em sintese, ambas as obras denunciaram a injustica da condi¢ao feminina e a imposi¢ao do casamento
enquanto obrigagao social. Estas representagbes poderiam servir como meio para uma consciencializagao
e uma discussdo aberta e coerente dos direitos e deveres das mulheres e jovens na sociedade do passado,
com recurso ao talento genial de Camilo Castelo Branco na redagdao de uma obra que expde as relagdes das
personagens e o quotidiano da sociedade, de modo que os seus leitores refletissem e se
consciencializassem acerca das suas préprias acoes. A pintura de Firs Zhuravlev, apesar de representar de
igual modo a repressdo feminina, consideramos que é uma obra com menor impacto na sociedade,
devido a sua simplicidade e acessibilidade. Contudo, é de parabenizar ambos os artistas e a pertinéncia
das suas obras que revelam os efeitos destrutivos da limitacdo da liberdade individual, um tema que

permanece atual.

A7 e A13

Na construgdo da figura de Maria Eduarda em Os Maias (1888), Eca de Queirds recorre sistematicamente
ao olhar de Carlos da Maia, que a idealiza como a encarnagao da beleza, da elegancia e da pureza. Desde o
primeiro encontro, Carlos projeta nela uma imagem maternal, misteriosa e quase divinal. Esta perce¢do torna-
se evidente através da focalizacdo interna associada ao olhar, que a vé como “uma deusa pisando a Terra”,
imaginando-a como “uma boa mama”, aspetos que, na sua 6tica, lhe conferiam “um encanto mais profundo”.
Esta construcdo narrativa, mediada pelo olhar masculino de Carlos, transforma Maria Eduarda num objeto de
desejo idealizado, estabelecendo-se um contraste entre a pureza desta personagem e o desejo sexual que a
mesma provoca em Carlos.

Esta tensdo relaciona-se diretamente com o Complexo de Madonna-Prostituta, que descreve a divisdo
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que muitos homens criam entre a mulher idealizada (pura, maternal, intocavel) e a mulher sexualizada (reduzida
a um objeto de desejo carnal). Assim, Maria Eduarda representa inicialmente a Madonna, na medida em que
Carlos a adora com uma paixdo quase platdnica e venera a sua dimensdo maternal e pura. No entanto, as
revelagdes feitas por Castro Gomes — o reconhecimento de que ndo era efetivamente marido de Maria Eduarda,
de que apenas lhe emprestara o apelido e de que, na verdade, esta era uma mulher que ele pagava — alteram
profundamente a perspetiva de Carlos. Mais tarde, a descoberta da consanguinidade entre Carlos e Maria vem
a alterar definitivamente a sua perce¢do. Na sua perspetiva, Maria afasta-se da imagem de Madonna,
aproximando-se da figura da Prostituta, ndo sendo possivel para o protagonista conciliar estas duas versdes de
Maria Eduarda. A reagdo de Carlos perante esta revelagdo evidencia a discriminagdo da sociedade para com as
mulheres. A dificuldade em conciliar a imagem idealizada que construira com a nova informagao demonstra o
seu julgamento, proveniente de uma visdo social em que a mulher pura e respeitavel ndo pode coexistir com a
mulher associada ao desejo sexual, intensificando-se, deste modo, a repugnancia de Carlos por Maria. Esta ideia
é particularmente nitida aquando da consumacao do incesto consciente, momento em que Carlos vé Maria com
largos e grossos membros e “com todas as belezas copiosas do animal de prazer”, abandonando de vez a
imagem divina que anteriormente construira, percecionando-a, agora, como uma figura de aspeto cioso e com
um comportamento animalesco. Fica, assim, exposta a fragilidade da idealizagdo masculina.

Esta imagética presente em Os Maias vai ao encontro do autorretrato Madonna (1975), de Cindy
Sherman. Na fotografia, Sherman representa-se (a si prépria) como uma figura que evoca simultaneamente
Virgem Maria e a estética sensual da mulher-objeto de cariz quase cinematografico, denunciando assim a
artificialidade da construgdo da identidade feminina. A artista aparece com um véu branco e apresenta uma
postura que se assemelha as representagdes tradicionais da Virgem Maria, simbolizando a Madonna pura,
maternal e sagrada. Todavia, apesar da referéncia religiosa, os seus labios surgem muito destacados, o seu olhar
sedutor e a sua mao encontra-se no peito, o que invoca um lado mais carnal, aproximando-se da figura da
Prostituta. Deste modo, infere-se que a visdo da mulher resulta, em grande medida, de uma construgao cultural.

Cindy Sherman rompe com as expectativas e categorias impostas pelo olhar masculino.

A partir dos dois objetos analisados, podemos problematizar a forma como o olhar masculino reduz a
mulher a duas categorias opostas e limitadoras (santa ou pecadora), impedindo-as de construir a sua prépria
identidade. No entanto, na obra de Ega, é evidenciada de forma mais profunda a artificialidade e a injustica dessa
visdo entre a mulher idealizada e a sexualizada. Ao acompanhar a transformacado do olhar de Carlos sobre Maria,
percebemos de forma clara como a identidade feminina é condicionada pelas expectativas e preconceitos
masculinos, enquanto Sherman apenas denuncia esta divisdo através da composi¢do visual e da simbologia
religiosa. Assim, tanto a personagem de Maria Eduarda como o autorretrato de Cindy Sherman demonstram que
o Complexo de Madonna-Prostituta nao reflete a realidade feminina, mas antes a incapacidade dos homens de

integrarem a pureza e o desejo numa mesma pessoa.
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Anexo 67 — Primeira versao das narrativas analisadas no Capitulo 3 e

feedback fornecido®

Narrativa Ecfrastica

— Acordei completamente sozinha,(apenas)com uma ansiedade euem%enséo que me
ggﬁré?.%ece-me gue o meu marido saiu apressadamente durante a noite,
deixando um Unico pertence para tras: Ift';te&fzqueno pedaco de madeira que pintei
e lhe ofereci quando éramos mais nolv&ig\ : &8§§R§ir;\1€ol(2,d§auu?icéor? amet W tronquilizor
Seguro-o com tanta esperanga, mas’nao parece suhcten?e ara e?rahe ﬁlhzar.

— Tentei iluminar o quarto, éﬁn | es(l%va uma manha bonita:'h’b entanto,a janela aberta
s6 trouxe uma hrisa 'g‘é‘? éfbf‘rf‘a qu’e me arrepiou o coragao. Tengf) medo e os MEUS
pensamentosstgﬂlé@'oqsfﬁg%ipéteses que éﬁgfﬁ“e\xplicar gstsé’ (clomeggrf’gr%emo. Ja
nao me ama? Nao fui boa mulher para ele?Na0 o tratei como merecia tio bom
esposo? E se me abandonoul§ este sentimento de soliddo orna-58 ordinario] Gue

era de mim?
e e . o manier -me
## ‘Sou forte e ndo me vou deixar levar por pensamentos negativos e incertos. Vou

me
. . Sl 65 kM ve corfem
manter fiel e acreditar no nosso amor, na nossa ligagéo tdo incomum 'héstes ok or
™ NOS- Acima de tudo, vou confiar nele!—&ome ?;’ entéo, as minhas tarefas diarias
W\para anter o nosso lar aconchegante para o resso(-fio meu esposo.)
H ¢ O selgv\r . _ser Yomado ;
a5 Como conhsigo olharpara este quarto e ndo me apoderar de um triste
pressentimento? Espalhadas pelo chao estdo as provas, os factos que me levam a
loucura por ndo responderem a nenhuma das minhas perguntas. Talvez,se fo_Fse
o . ez \
como as outras mulheres,que pouco pensam, submissas e resignadas,ja me tinha
conformado e procurado outro homem para me sustentar. Nao consigo! O meu
coragao nao o liberta, esta cheio de preocupagdes e angustias, nao quer acreditar
ue ele me tenha deixado, pelg que me resta rezar pela sua seguranga. 3
4 g PE&Ia7 Mamenie P uranga. ¢ ywa,
=) Passou o dia, hunca trabalhei tao bem e a casa nunca esteve tdo asseada, numa
;i calac e : o 3
fraca tentativa de lefér esta cisma que crgsce em mim. Ndo me conformarei com

; . NS o
esta tristeza! Rezo e rezq até adorm%ég: onhos horrlvel‘s:’ me aﬁ_%rmgntam, 0s
3euf VIVO f o dio . WGW_
pesadelos omar Rggsamento urante o dia tomaram a minha
mente e consciéncia de formgs)tao vividas que pouco descansei.

- Sem perceber,isto tornou-se a minha rotina.A Unica diferenca é que,com o passar
do tempo,vi-mg atzerigada a limpar outras casas para manter o meu sustento.
Agarrada épr%('ade r? Sgdas as manhas,rezo pel regresso do meu amor eterno e da

i 3 [ Hlhavamos, Ve, : \ﬂe iv nece : ;
vida téo linda que viviamos, cuja memoria se distancia cada vez mais, deixando
apenas o vazio e o eco daquele pressentimento que tentei ignorar no primeiro dia.

/\v( \\f‘] G _l‘m ‘)(vh RSO it ke hente . 4/:‘/ ndeoisde a noradiva de Jonma clare & conet
S com muido (!m?\\,l(\l’u“)(‘ bt UG {eali clace eVeqica oloysiuel em que ardicv
ff(i‘;\ 04 € }'-"i“("" l--f“?'\“/" ) i:\".v"'\""ﬂ ne ‘l/‘.: ."\ (C_‘,: ( \\‘ -h’((\(m

Gosiei parhuiai e do. evolugae, da persencgem co tengo da r\(\.\ﬂ\'f\\/(\ No gut
CoNOTNE 6 ACRHQGO da pattida de (:\.\vr.r!l' ; l(U!\‘l\-m-‘m‘("l‘“ .H\‘:Hlll‘ (N '\!il.‘: \.4‘\ qut o pres

\XTAE: Mo N\\\(;(pdm \,k-JY\' a | €5 ava \’\'\‘» . v <"""""j‘\ " ‘\“ o \.\.H Y‘j“ ‘v\“\@\q'( (o [\‘(‘5““”‘\“.
Q esporanca ; st gualquer indiGo do reqresse do seu amade, 0 que COMITBYY saia o fiond
4 lr(“(\‘y\'\ lo oG, ‘xé\\\{}\.('m\(‘,"\(\\"'nﬂ(' da sua f»mv(.'fl(l", Q '|U(/‘ t’(""7\<V'Il\’\‘v‘i'3l\|w\ & UG i\

bt DAIG 0 omple) psla mither ¢ e um dos pentes ferles do Jev fexie

.'\,u;-\:’br\'; aa el ti("{)w"n‘v(’l(:

‘l‘(]m 0 X 1‘.”1"\\\ Le(Sa0) f)l\'\ (G Qu O (en}a 3

4 As rasuras a azul nos seguintes documentos servem para ocultar o nome dos estudantes que redigiram os
textos.
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que assnaley ey como as SEQuinte? poguntas, para assequiares oma xplotagio Nagiakiva
da imagem ¢ el prisonagem que eriashe dinda wais i
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dentro da aindo mais velha caso
-3 Escondida atras da velha porta de madeira, dentro da mais ainda velha casa, a mae observa sem
P s

V$4 - =
ser ogserv?aa, quebrando o sigilo bucdlico presente no momento em que aquela sua filha
) )
prometida a outro, se encontrava apoiada sobre os bragos de um jovem aldedo, cujo coragio arde
por amor e os labios beijam por paixdo. A sua mdo gasta aperta ferozmente a porta, os nés dos

o 2
dedos brancos de tensdo, enquanto os seus olhos captam aquele momento proibido.

= Aluminosidade de um dia perfeito, de alegria e de amores contrasta com a realidade cruel assente

no dever social. A méde reconhece aquele brilho no olhar da jovem, o mesmo que ela propria teve

de sufocar,décadas antes,para garantir a estabilidade da linhagem e da terra. O beijo partilhado
4 ’ O um crime
entre os espiados sela o caso como uma prova do crime, crime _este contra 0 compromisso

piac
assumido com o abastado morgado de uma aldeia vizinha. et deiad
=3 O ssiléncio da casa ¢ interrompido apenas pelo bater apressado do coragdo da espia. Ela hesita
entre 0 impulso de abrir a porta,restaurando a honra da familia com um grito, ou permanecer na
penumbra, permitindo-lhes mais um minuto de uma felicidade que tera um custo amargo. No
entanto, o plano ja esté tragado; mal o sol se ponha e o amante se retire pelas sombras do pomar,

a porta rangera nao por descuido, mas por sentenga.

~% O ranger da porta, outrora contido pela hesitagdo, soou finalmente assim que o amante se

dissolveu nas sombras do pomar. Confrontada pela figura gélida da mﬁe,@ue via na filha o reflexo

do brilho que ela prépria fora forgada a sufocar no passado)a jovem compreendeu que o seu ) ~
destino ja nao lhe pertencia. Sem necessidade de revolta, o dever social impds-se sobre o desejo
como uma for¢a imponente. Entre a promessa de uma linhagem abastada e o peso da honra
familiar, o beijo proibido foi selado como uma simples memoria, um pequeno erro do passado
que deve ser esquecido, restando apenas o siléncio de uma casa velha onde o amor morria para

que a terra e 0 nome pudessem sobreviver.
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A Ocasiao faz o ladrao

chescrevel
-» Ai, como descrevo o OPrazer de saciar a gula! Muito boa escolha fiz
eu! O sal besuntado neste naco defumado de porco, tio majestoso

Focmo)mm]em vida, nunca soube tdo bem. Prometo honrar a tua vida de forma

COMuI®¢50 deliciosa quanto a tua morte. Mas o que serd este sabor? Sempre

ouvi‘meu velho mestre dizer o quio saborosa € a clandestinidade,
mas‘%%?%ue ndo o vejo sorrir? Ndo tem fome como eu? Como nés?

-y Ndo sou o Unico esfomeado, admito, mas a minha fome é outra, é
instintiva. Eles, tdo novos mas ja tdo boémios, estdo tomados pela
luxuiria, coitados. Coitados? Se a minha gula é instintiva, ndo seré a luxurio
deles também? Coitados. Espero que se saboreiem um ao outro

7 tanto quanto eu saboreio o meu toucinho. que
G r\y%(\’“ *7 Pobre velho, quererd ele ter a mesma fome quanto nds? Algo de

Ver o $ev 5 o &
all <o |morto navega o seu olhar. Ainda viaja para bom porto, mas ndo tem
NG 7 Nao /\W—/\/\/&\M_/\MN\—- %0% +}%ao eadrloyépwd rIvy

“Sraca’ o eCfe- yela para navegar. Pobre velho. Tao ladrao sou co le ainda é,
UEC sabee a sua

postura) " mas ladrdo descarado, como o pavao a seu lado, ha muito que nele
: —~—— N — B il

A formeleee se perdeu. Talvez seja também esse 0 meu destino. As minhas
Filgn, o DA pernas ndo se estenderdo para sempre, nem este meu tesouro para
sempre durard. Quem me dera! Ou ndo? Este sabe-me bem, mas o
proximo poderzlé'é ser ainda melhor. Ai que fome! O fimscgegs‘tee sa&t;or
divinal marca o inicio de uma nova oportunidade de sacio 85‘

minha insacidvel fome. Disso estou certo!
b Qrran{ar outio adjetivo para evitar o reptHelc.

o I
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Anexo 68 — Segunda versao das narrativas analisadas no Capitulo 3 e

feedback fornecido®

Narrativa Ecfrastica

Acordei completamente sozinha, com uma ansiedade e uma apreenséo que me
corroem. Estou num quarto. Sera o meu? No meio de toda esta desordem, nem o
reconheé Com tal atmosfera pesada e opressiva, as Unicas coisas quelg ainda M Eﬁ f;%'g;
caracterizamyséo o quadro com a fotografia do nossg gasamento, o busto de meu
pai e algumas aduarelas que pinto. Ele gosta muito'quando eu pinto?Parece-me que
0 meu marido saiu apressadamente durante a noite, deixando um Unico pertence
para tras: este pequeno pedago de madeira que esculpi e Ihe ofereci quando
éramos mais novos e que € o nosso simbolo de unido e amor. Seguro-o com tanta
esperanga, mas, ainda assim, ndo é suficiente para me tranquilizar.

Tentei iluminar o quarto. Afinal estava uma manha bonita... No entanto, a janela
aberta s6 trouxe uma brisa, gelada, fria,que me arrepiou o coragdo. Tenho medo e
ostensamentos tomados por hipoteses que possam explicar o seu comportamento.
Ja ndo me ama? Nao fui boa mulher para ele? NZo o tratei como merema tdo bom
esposo? E se me abandonou? E se este sentimento de solidao t%rna se ordinario,
que sera de mim? Sou forte e ndo me vou deixar levar por pensamentos negativos e
incertos. Vou manter-me fiel e acreditar no nosso amor, na nossa ligagéo tao
incomum nos tempos que correm. Acima de tudo, vou confiar nele!

Comego, entdo, as minhas tarefas diarias de modo a manter o nosso lar
aconchegante para o seu regresso. Mas como hei de conseguir olhar para este
quarto e ndo ser tomada de um triste pressentimento? Espalhadas pelo chdo,estéo
as provas, os factos que me levam a loucura por ndo responderem a nenhuma das
{rsnra asdpe;’q!untas Tudo isto me deixa confusa! Nao € normal para ele deixar roupa
eﬁ_,sg_&g_ng chao e, muito menos, lixo. Ontem,pareceu-me tdo alegre, movido por
uma fluidez e uma calma que s6 as pessoas desprovidas de preocupacéo tém a
oportunidade de sentir.

Talvez, se fosse como as outras mulheres, que pouco pensam, submissas e
resignadas, ja me(fln_h'g conformado e procurado outro homem para me sustentar.
Nao consigo! O meu coragao nao o liberta, esta cheio de preocupacdes e angustias,
n&o quer acreditar que ele me tenha deixado, pelo que me resta rezar pela sua
seguranca.

Passou o dia. Nunca trabalhei tio bem e a casa nunca esteve tdo asseada. E uma
fraca tentativa de calar esta cisma que cresce em mim. ’lr\lao meaconformo com esta
tristezal Rezo e rezo até adormecer. Sonhos horriveis m___aIQLm_ngm ]
pesadelos que vivo durante o dia tomam a minha mente e consciéncia de uma
forma téo vivida e avassaladora que pouco descansei.

Sem perceber, isto tornou-se a minha rotina. A unica diferenga é que, com o
passar do tempo, vi-me obrigada a limpar outras casas para manter o meu sustento.
Agarrada a peca de madeira todas as manhas, rezo pelo regresso do meu amor
eterno e da vida tao linda que partilhdvamos, uma(cuja)memdria se distancia cada
vez mais, deixando apenas o vazio e o eco daquele pressentimento que tentei
ignorar no primeiro dia.

o I

J(Ir"(l‘)(’ Qut ‘ \(' (‘( WO ynwito O {kr(( i;)l;)\‘\m\'(m x’.‘('"l‘)'r)\(}_g este s(
( v, ~ Walo o K. y % o oz . :
e uncla Trabal ho esia” ainda mes CURETY K( {ll(((- (‘v(,'\i‘( aue 1a -;/":‘ 16 L ¢ 'f{l/!("v(,’“/

|

50 As rasuras a azul nos seguintes documentos servem para ocultar o nome dos estudantes que redigiram os
textos.
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Escondida atras da velha porta de madeira, dentro da ainda mais velha casa,
amae observa sem ser vista, quebrando o sigilo bucdlico presente no momento
em que aquela sua filha,prometida a outro, se encontrava apoiada sobre os
bragos de um jovem alde&o, cujo coragéo arde por amor e os labios beijz m por
paixao. A sua mao gasta aperta ferozmente a porta, os nés dos dedos’brancos
da tensao, enquanto os seus olhos captam aquele momento proibido.

A luminosidade de um dia perfeito, de alegria e de amores contrasta com a
realidade cruel assente no dever social. A mae reconhece aquele brilho no
olhar da jovem, o mesmo que ela prépria teve de sufocar décadas antes para
garantir a estabilidade da linhagem e da terra. O beijo partilhado entre os
espiados sela o caso como uma prova do crime, um crime contra o
compromisso assumido com o abastado morgado de uma aldeia vizinha.

O siléncio da casa é interrompido apenas pelo bater apressado do coragéo da
espia. Ela hesita entre o impulso de abrir a porta restaurando a honra da familia
com um grito, ou permanecer na penumbra, permitindo-lhes mais um minuto
de uma felicidade que tera um custo amargo. No entanto, o plano ja esta
tragcado; mal o sol se ponha e o amante se retire pelas sombras do pomar, a
porta rangera nao por descuido, mas por sentenga.

O ranger da porta, outrora contido pela hesitagao, soou finalmente assim que
o0 amante se dissolveu nas sombras do pomar. Confrontada pela figura gélida
da mée, a jovem compreendeu que o seu destino ja ndo |lhe pertencia. Sem
necessidade de revolta, o dever social impds-se sobre o desejo como uma
forga imponente. Entre a promessa de uma linhagem abastada e o peso da
honra familiar, o beijo proibido foi selado como uma simples meméria, um
pequeno erro do passado que deve ser esquecido, restando apenas o siléncio
de uma casa velha onde o amor morria para que a terra e o nome pudessem

sobreviver.
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A Ocasiao faz o ladrao

Ai, como deHscrever o prazer de saciar a ggl %Mulgo boa escolha fiz
eu! O sal bgsun_ag\_ neste naco suculento, tdo majestoso em vida,
nunca‘soube tio bem. Prometo honrar a tua vida de forma tdo Promatiha
deliciosa quanto a tua morte. Mas o que serd este sabor? Sempre alkﬁq .
ouvi o meu velho dizer o0 qudo saborosa é a clandestinidade, mas | ¢ paric
entdo por que deixa oq\éeeu coracdo ser roubado? Nao tem fome como (rl?ownm

eu? Como nés?

Néo sou o unico esfomeado, admito, mas a mml&i fome é outra é
instintiva. Eles, tdo novos, mas ja tdo boémios, frincam-se tio

""‘Ao/bm/ permite-o.

afincadamente. Ele tira-lhe a vida, mas ela deixa-o tirar, Estao
tomados pela luxtria, coitados. Coitados? Se o meu pecado é
instintivo, ndo serd o deles também? Coitados. Espero que se
saboreiem um ao outro tanto quanto eu saboreio o meu toucmh dw R —

(?\(glge veslho Quererd ele %er a mesma fome que nds? Um v r
V0

e morto prega o seu olhar. Ainda viaja para bom porto, mas nio

tem vela para navegar. Pobre velho. Sou tdo ladrdo como ele ainda
é, masTadrio descarado, como 9 pgvao a seu lado, ha muito que
nele se perdeu. Talvez(,se]a também esse o meu destino. As minhas
pernas nao se égﬁteﬁaerao para sempre, nem este meu tesouro para
sempre durard. Quem me dera! Ou ndo? A carne sabe-me bem, mas
a préxima poderd ser ainda melhor. Ai que fome! O fim deste sabor
.d1v1na1 oferece -me uma nova oportunidade de saciedade da minha

ter M) oal
1nsa fome Disso estou certo!

o

Tal e ja” o federido no mev comentdiic anterior, Gicho atva WistoTia pouito
/[\C}m(\ & adoto a adogdo do Go oMo nayfador. Ao m\ t\ &"t elagdc com o
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Anexo 69 — Primeira versao das apreciagoes criticas analisadas no Capitulo

3 e feedback fornecido®!

Oteatroe o cingma sao(ambas)formas de dar vida a um texto dramatico e de

o apresentar a'determinado publico. O teatro baseia-se na criagéo de uma

relagdo direta entre o ator e o espectador, num momento irrepetivel e num

espagco partilhado. Por outro lado, o cinema proporciona uma experiéncia
el val 1?0 R 0 tor P

. . o .dk,rgruuq
5 (muito)mais elab(%adﬁ, onde o ator € acompanhada.por oufros elementos,

muitas vezes nao presentes numa p &a' g% ‘E%?go, como'banda sonora,

0$ cenarios mais complexos e a nca deste entre cenas, o €nq vadlrawanto, entre vt

% Ssivel 5 %
Com base nestas d|ferenc;as,‘g&&m?%° a?ahsar a adaptaggo(do texto)da cena
XV do Ato Il de Frei Luis de Sousal de Mmeida Garrett para estes dois
A¢  formatos,muito presentes no nosso quotidiano.
Nesta cenalem esp%c‘:ifi&o\dé-se o momento de anagnérise, isto €0 momento
de reconhecimento, o Fomeiro da indicios de ser D.Jodo de Portugal.
Eoe £ Enmbe'm nesto Ceno gﬂ oo

Para além disso, ta nesia ce [}

] goathog, ou seja,do) 0

sofrimento que se iﬂﬁéﬁr&rga[)%sé‘éo;ﬁgonagens da obra, como a culpa de
15 D. Madalena ou a revolta que o préprio Romeiro vira a sentir.
Na adaptagéo teatral Frei Luis de Sousa (2019), de Miguel Loureiro,(nesta
cena em es%g:ifico\é-nos aprecse t::\go um cenadrio escuro, quase(como)
inquietante, nQ fundo, uma luz ag'_ éestaque aos retratos que se encontravam
no palécio, local onde decorre esta cena. Todo este ambiente soturno
24__contribui para a atmosfera tragica da peca, uma vez quie valeriaa simbolicaments o3
fetfatos, M€ i pando 0 MOWENHD o onagnorise © fefirando, 0 protagonismo os
ImgosﬂMaLWCIa dof retratos, apontando para a shadnsrise 6 relrando o destdqué
S personagen entanto, Jorge"é‘;ﬁﬁﬁ‘_’éc\%sivel sob a luz ténue que

ilumina a parede. Por outro lado,0 Romeiro, trajado de escuro, € praticamente
invisivel na escuriddo do cenario, o que vai ao encontro da ideia da perda de

/% identidade de D. Jodo de Portugal que vemos‘a'(\)éoggoa%a obra.
Ao longo da cena,sobressai também o ritmocom qué’ as personagens dizem s

. gl a construgoo/

as falas,(sendo este lento e demorado), (m%usgoqrerﬁ vez\zgontnbumdo para Q. ainstalagao
estabelecimento de um ambiente pesadoonde se)'dgré inicio a tragédia. No
geral, a encenagdo de Miguel Loureiro é-n(cérllfi;g' ?tsg bem conseguida. As

A0 escolhas cénicas traduzem com eficacia a atmosfera de fatalidade que
Garrett constroi ao Iongo g‘gb a. No entanto, no momento central da cena, a
resposta “Ninguém!"@g omeiro;)nédo transmite com a devida forga o peso
que aquela palavra carrega. Num momento que deveria paralisar o
espectador, a interpretagdo ndo consegue criar o impacto que a dimenséo

35 trégica da obra exigiria.
Na adaptagéo Quem és tu? (2001),de Joao Botelho, 0 momento de
anagnérisﬁ%e}ialggg?l e gm%siggo q:;a}ngégc%.devido a atuacgao
excessiva, chela de floreados e atural

Llementas

cn
- A alteragéo da ordem de certos aspetos nao foi particulagg\ent_e fe!iz. Na cgbra

223 ; : e7a sud verdadeirg 1cke )
410 original, Frei Jorge pergunta ao Romeiro C\ng verdadeir. r? e Q“a\?‘te%dé’\ "

51 As rasuras a azul nos seguintes documentos servem para ocultar o nome dos estudantes que redigiram os

textos.
328



se Qg - &

(omo respasta, 2si aponta para o revrato equanto diz “Ningueim! ' cantvdo,
espo btém ¢ apontar 0 quadro el o diz “ninguém”. Nesta
adaptacap, a critica pergunta é feita depois ‘Romeiro apontar para o

P Q&S%Jarcue&g . . do P [SRL i!\‘\gor\%'\cm;:are(tq ¥er CmnpenSQdA
Ldadro, tr% o toda a rglevanc:a ﬂesto,g lmbonen ja da acao, que tenta
Pg O X (2 yﬁns C Ara Q.
w.ggmpgm:& negﬁxceswﬁe €Nnsao. ; ciginal
St , confor midads =\
45-39A presen%el,del\/ladalena tar@bem nao CeyaE em concordancia com a obra‘e
. ©ONYipui, Aanossaopinido, = 3 o
nao contribuiu*para uma@oa)adaptaga . a!g\ faaagg_lceg p\%‘sonagem que
U b N
nunca descobre totalmente a verdade‘,ﬁendo mesmo assim)a sua vida e a sva
fgmllta destruidas, ou seja, apenas Qr cgag%gvl\mcgmade qu‘e D._ Jodo estava
vivo bastou para devastar Madalena. a caracterizacao desta

20 personagem, consideramos que 0. seu fim ngﬂ(sgrig, oo mesmo se ela

soubesse quem era o Romeiro. geto__q“_ a desta parte crucial ndo
esta em sintonia com o desfecho da obragt Gatrett. do que acontec na
-3 A interpretagéo do icénico “Ninguém!” é, a semelhanca da peca de teatro,

pouco g&icaz(e fracaj na medida em que n&o corresponde a intensidade 2mocional
PEHT el neste momanto.

na@&av%mém« s0Q (% cidagdy o2 criar adaptacdes visva\ € emocionl-

mp lex sr efada, ‘Wﬂ%ﬁgm 05 VRri4iou vaxowt\K.
CM = T T v L

ey A reahzagao@e{:}u1 cv? g,)%arece rgu;tg  mais, t%@é@ %90‘3“& g\lrglq_rp(%tograflca,

principalmente na filmagem & cenarios simples,(pelo que revela&sr%‘w\ arwmente atraved

60 amadora ou inexperiente Aaf1 osfera foi muito bem conseguida of.
SQ0 ¢ri &' ? C .‘? ) g o
ot PRI Bl o U SR o B LT AARGER | rere b

0
[<X n e
. o _choro de M e“ qu g%rlggl para g %gssc%fg&t’? é:i% %s;()le(c(t\gdor.
Valorizamos co o) o momenfo

i

i ; de 07 cm\-kgn T ;Tﬁlrm\'-doda o
|mpoga5|it§>pg§sgg%ufp’ergunta de Frei Jorgeb))pa estacar esse dialogo e

69 o evitar desviar a atencéo do publico.
-3Co i & i
Canglinis, a8 duzs arzplahes gaiam diferentes orpige 40, o, ¢eatizador

i r e
Lenreseniacao griisliea ¢.:3710 pntepretagde e gada pessoa pode yes
Influencia-las. Mes ndo visoes di es, nenhumadas ¢ %g S ia¥ensidade das
; 2 = : o e s et 2MOGEe S
conseguiu transmitir na totalidade a dimensao tragica da obre'é a/e de

10 cada personagem no texto original( desapontando-nos.)
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repensados 0o yersao {inal | packs
repens, » ) Packi cularmunte no que ol Yo a lor
nMulagao ohe cummmdosdu\'ggs de valor | wuivo Ofsa\Log‘o\’rgic;SS@m o for:

Nomers: as linhas do vosse tevte pag :
» € (O ) g 4 [
alieYagees qoe Ve proporho: PAta que sejd mais {acl comprpenderewm
5 D '
0 \ -\ ¢
N Liohas A ”-%\ a infiodugoe contexvahiza adequadawenit as d:ferengas
,."““G Falio e cinemQ ; MQS jpenso qv( o ex{)b&ic,ffc, CNNCR S dlgis Yoias o -
i f’” (Q}om\umd@‘ 0 Cinont DO (EPOTCION ARCe 35003 avnedh e o
f"’if’(“’ﬁ‘k‘(\('?c\ tomais ?lﬂbg[(l\dﬂ\\ clohot\\.r( ¢ tealfo ) UIRG V€3 r\;y( esHe honls e e -
cric a eleynentas come a iy ©aqa0, o s0n0plashion, cenattios ihgno ot (epre-
Magao , que Podﬂm 306 (IS gu Yenos covnplexes . Considero qQut fanid aen -
-M{Q Centearem a (1\:)65\'(}(3(! Nno agp(’\o que w{vr'e‘m Na W(\A\P((n \gmyc do o~
Jafo: 0 contacks eatie atoies € publico no weswo €sPaGs, catacterisiico do tea-
11c, num momento partithade € ifgcpetivel em Conirasit com o @xperiencic me-
[ r =5
nda ¢ rcpch’uﬂ do cipfme arravesdo eCiG-
“ Linhas 34-351 @ qoalise da mcemgbo ds thu—vl Louseits eska” mestma v d o com-
Plefa, sobeetuda paiokrpietagdy de elowentes como acilyrnaagalo « dlas i -
caqoes olas opedes fowmadas yelo encenador. Yedavia, Qostacio openas que se
Aohivesseomn 59Prc MAIS Um Aspeto : @ Mecanismo e anagnerise vttigaclo
Medda enconacao LComo diH’(‘&"‘dGq'\fe(ﬁ que 5”‘96 no fexto de Gasrett?
o a -
L‘O\f\ﬁ‘;’ 36—~ 2 =0 S
| {‘\‘ i 36-38. o aprectaedu da adaptagao de Jodo Bolelho gecla gona (o5 icin
- fica kastante marcaca (s alguenas afirmacdes posiee
sgrica, Cuand o JMacees sorgem s fatwa demasiado cq -
ot . UaNAS feferem que a atuagdc e exlessiva™ eu PAUCo natural” seriom:
/VJOLYW TCJUSJ\\QCGWW\ essa idela akraves de aspctos concreros da ',n}crprem((&)lco,
i O ole W3- 05 gestas a5 pavsas, as cyrar(‘ssc’:'c(;((a(no\s, e ouvl(os.
< ﬂge'ﬂ\gai) s ol AL [¢¥do Sobre a presenga do adal ene, <M cone ¢ bestante perhi-
e ’(‘O SAQ()'I’(’I cda .(O( ma ¢ona (](/("5‘{1("0([(0\'\\ tsda apGo ¢ !l’l(‘\”\'\(\\Q%(Cl'{i(‘Q,Yx/iu) ey al-
¢a ND\C nificotiva ao todo original. No entanto, aftrmaram que | ¢ (Caclalona sou-
ik W{O\C\d()u((m’wr\k‘ quem ero o Rameice, o sey {1 nAO secia g MHESTO™ Lo
qre medidd o cenheciments xplicito da identidacte
(0 do prrsonagem 7 ) .
+ Linhgs 63 -55: quomo ac yromento da (,mc.\gadﬂse na cdaptaGao cle Joao o -
o, ¢ verdade que o qesto de apotas pata o (ehsato SUrGe aNks O€sta (N ) Mas,
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Amor de Perdicao - Pintura
L]

(A862) (A8%4)

-3 Nas obras Amor de Perdigdoz de Camilo Castelo Branco, e Antes do CasamentJde Firs Zhuravlev,
evidencia-se uma caragterizagéo ejuma critica social relativamente as obrigagées‘mgtrimm‘wiais

presentes na sociedadp 6 Sgculo ‘é 'm§°m° Q N j oM lias
ue a alta sociedade possuia no ado, juntamente com a pressao exercida pelos
joveNnS NLLnere! e E ey . )
sobre éssas jovens para que casassem com hon(lens de (e)evado estatuto social e riqueza,
amarses R QA Li berdode vdividu

5 desvalorizando-se a conexéo'@'o amor nutrido por ambas as p%(rtes.)

NG piotura, esta retratada .
-3 A pintura ilustra uma mulher com um vestido de casamento branco e espelto, encolhida no
ccnz‘r ) de 2 ; ,f‘l"‘ fansmikem
[D,QLS de uma sala ornamentada por méveis requintados e vistosos, Transmitindo aos
observadores uma imaﬁg\’m de riqueza e poder social. Ao lado da noiva encontra-se o seu, pai, -
L /s fante, "’j‘”““-‘g“" 2 atristezq dod:‘m' [ 500V €3y
com aSP%tQ“aHﬁt,a';ﬁg\ﬁ%'Vd gessgnteongment | duw a e tristeza da filhaL.enquanto a ma‘g ¢
; U . A ser UM indcio ol i [ io (R hvamente o
16 esprengg"a\tras de umg'porta, nuj‘n sihal de impoténcia e clriosi a"é‘e'ﬁeﬁ) fﬁ'fﬁ?% ga\ﬁlﬁa.
sitvagat viwda pRla naiva,, p g
ﬁgmxw . e - . tambdm ela ¢
— Esta obra i;gmgthg;;ga histéria de Teresa em Amor de Perdi¢céio, na medida em que o pai a
pressipnada pelo pai o cogar Com Be\msgr(mnn ) ﬂ;zwv&f pin 3
obri casar com Balt outinho, de modo a manter o estatuto da familia. A protagonista
i : % .
entra num estado de revolta, que é rapidamente controlado pelo pai através do‘a’"pnsmnamento
. , : Estas +rés 1inhas precisam de
no quarto, onde fica a espera do dia do casamento com o primo. -* reformylagio.
NG rgssG perspetivay . da vontade da molher  sac; edads oitacentiska, dominada pela avor
15> Ameu ver, a desvalorizagdo do papel da mulher na trarro

o\
evidente e preocupante, (cujas consequéncias tiveram)‘épercussées sérias e graves, devido a
sobrevalorizagdo do estatuto social em detrim%r()tg d(ﬂfelicidade e do amor.(que os individuos
o li o

: . : andjacao dao | das motheres, que drveriam estuf sobmetdas
sentlarFé Salienta-se, assim, & gercfg da cagacndgde das mulheres ;g_ex%_umuemmmw,ce;

‘(%ﬁ‘;'l-nafco\
foi uma realidade®®"¢"

ass 1nferesseS masculings

equivalentes aos homens.
rebratar esta

L0 Contudo, artistas como Camilo Castelo Branco e Firs Zhuravlev foram capazes de demonstrar tal

realidade através do seu génio e criatividade, de forma a sensibilizar os leitores e observacic&r%s 123580
2 - — .. R¥AC

para as a&;)es retratadas e as suas possiveis consequéncias. No caso de Teresa e Sim&o, a morte

wondv3 M .Q om desgeche tragico ¢ solitario.

tragica e solitaria.

) denunciam a méuahqa da tondi¢A0 femining & aimposicaa do casamento
>Em ilntﬁie,(eg%%assoacsg\_bras fetuamu rese a figura inina e da imposicdo do
¢nquantoobri iaL - % ; {210 (€S eNtG cOCS
4% casam g'cdmo forma de manutencdo do estat cial — afécg(‘cson'iﬁ\uamenté'cntlcado

pelos artistas)(que)serviram como meio para uma consciencializagdo e uma discugé{o‘g'pggtaset o
|
coerente dos direitos e deveres das mulheres e jovens na sociedade do passado,@ma que&%’i‘_’ﬁ?’c‘\’?
\ )
permanece vigente.) (@0 da liber -
cade iadividwal,
UM feraque pRAMA

L] e
)

0 vosso txte duyponstca que compreendoram com clag 130 & 1,()(\({(’{’0 PO -

[ C xS ".‘ i A ~ . Y 2
V(\\ FRITE 08 ‘«"‘"“('f(\’ o Camile Caslelo Branco o o Firs Zhuraviey ) atauts da
mx:v\.\\,(lf(\ Q(\() O ¢rli(a socian \.,\.(‘ ey 10 nasS duas y*)\(m:,{ﬁf;m (((;pg atieh (as.
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Tavo alem do PeTiagncia oo Yratawmento do N0 pYopasto, destaca como
aspeto posihivo  a divnengdo eritica oo apreeiagae ) pois n&“ouﬁhg(mm c\(i;:rmg
o Aiscurso -C)(pOS'r‘r'\VO,' {Rcofreram é-q\.\C\\'V‘“(’“R a5 Matcas yalofatrivas Que.
cromitem o [eitor compreendlel 0 yOss0pOSicionamMento Yelatvamente as.
0bras.

Ainda assim, qostaria (\u(’ h‘\@di{.‘(ﬂ$zon\ .?/oo ceseavolyesgoyn alauns
(‘xf-)pﬂas, sebeerudn na anaise CC‘\'\\pmﬂ\'lel QnNerel as lmho_s do vossQ
{¢ -~<ioo“ﬁam que seja mais facil compreencle remn as altevacdes que vos
"9 O%
| .pé\nhas M-k <5t segmento deverie €StAL nais OKPS(’ﬂVO\V"dO»UYjD ves qut
¢ neste momento que estabeleceny o CEMParacao ‘CM"C e AUf‘S doras - i
S0 qu doveriom (elee 0 Rxrito pYoposto o vosse dossier | pets afitmam que
Tevesa fica " a espera do diae do casamente corn © piivne” quanda | paver:
o{(\dp, a PUN(fE\b l\'h‘OGS*'O PQ(O pQu '\i;’?()‘?"\{'\ \.?N(\ claysuia Vo quagto, ('\U(‘\ \003 -
CEtosynentey ‘SM((\\WG.{M' MAra” na clavsul o no cenventay «,Hfunc.‘Jonomol@‘ comae
Uma ferma o (_Pvfpg,h“o e Castige perante a SUCLTCCLRA L Casar cow %‘qfﬂ_
lasar Cophioho. fara algim disso , Cyeio que A Comparagao e as de0G0es
dos duas [rquias fowinicas pecle i esfar mais clara - ConsidefCm as sequin-
1S pergunas ao clisenuol vimeto desfa parte do aore cragao . R

- Teresa f(‘ﬁg-{’ cla mesma {C“\'\\,wC\ (\\H anoiva do \i)m\u( SN \W\POS\'QC\O
2o casamentg? o

= Coma  diferem as suas reagaes? O que dishingue as duas Jigutas 7

. rL\n\m 2 k=207 apesag do fom ceflice < valorahivo cle qQue o V0SSo Jr@fo\”o
“sia’ dotado, pEnso que Secia o (o\ormdo quey fa conclusdo oG BPIECIOGady
3¢ pronuncy ssem sobfe a eficalcicn oundo das obtas €m edsalr 0 0o
i impoesicho  do casamenio oh(lmno\ enos genefica. Deyxo aoaix6 algunds
AU S qut \JGS iii:(f',f'i("a'(m Ao iai s

= Consequem stQs representaicaes 4eansmidic e [ormae cenviacenie o opres:
| B :
500 ¢ © Sodrimento Vividos pelas .[\gmqg femimnas

= @Qual clas obtac ¢ vrais tonpactame e \qu\{c‘ ?

=B
£5400 Oum ¢limo caminhe!

Contiouago de um bom diabalho,
ProfffSSora EsJagm"na

Loisa Cusledio )
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Os Maias- Fotografia

(1888)
Na construgédo da figura de Maria Eduarda em Os Maiasf Ecga de Queirés recorre
sistematicamente ao olhar de Carlos da Maia, que a idealiza como a encarnagéo da beleza,
da elegancia e da pureza. Desde o primeiro encontro, Carlos projeta nela uma imagem
maternal, misteriosa e quase divinal. Esta percegéo de Carlos é evidente pela sua ngotmu lagao
5 focalizagéo interna quando pensava em Maria: “esse andar que Ihe parecia de uma deusa jole5tas linhas.
pisando a Terra”, “a brilhante deusa era também uma boa mama; e isto dava-lhe um Ver Comambrio.
encanto mais profundo, era assim que ele gostava mais dela”.

c - ed-‘qdn ,auo olhac masculing
Esta construgéo narrativa, i i de Cgrlos&c
transforma Maria Eduarda num objeto de desejo “éxisti um contraste entre a

10 pureza desta personagem e o desejo sexual que(a mesma)provoca em Carlos.

Esta tensao relaciona-se diretamente com o Co plexo de Madonna-Prostituta, que
descreve a divisdo que muitos homens criam para a mulher ideglizada (pura, maternal
intocavel) e a mulher sexualizada (m&%{ﬁf‘ dsé§n I(\)arla Eduarda
representa lnlclalment\? a I\!I'adogna na medida em que Carlos agpé;ao,-a_com'ﬁ’alxao quase
19  platénica e venera Q,Wmaternal e pura, No entanto, a revelagao feita por Castro 4 A} Ormum{,a'o
Gomes em que este admite ndo ser marido de Maria Eduarda e admite que essa era destas linhas,
apenas uma mulher pela quagle Qag%\zla e que deixara usar o seu sobrenome vem a mudar { Vel (omemba’p,
e

a concecao inicial de Carl a descoberta (por Carlgash);ia cpnsan uinidade "
e \%s r'fung 3 ? ) ' danian a:ig (B aria U%!% P( Yok da jmogen

rostltuta nao sendo possivel‘conci |ar a,_é&%[aso?&; dvas

20 da* Mag_onna proxim nd%ose da erte -_" et
W@nﬂ%ﬂwo.ésm Esta ideia é gxfrem u 2 nitida aquando quri%%s 0 conscien

momento  em que Carlos vé Maria com largos e gross;gg bros, “com todas as b gplosas do

Pe?rcumal de prazer’, abandonando de vez a dlwlnaS que ia vez |vera 8 karnantd anima(esco.
zg&uw&moiwummmﬁﬁﬁaﬂﬁﬁojmﬁﬁ&@“ E 86 deste

25 modo,a fragilidade da idealizagdo masculina.

(A315)
Esta presen ’F m Os Malas vai ao encontro do autorretrato Madonna d_e,J_QL
de Cindy Sherman. Na m@grﬂ, Sherman representa-sela si pro;s)rla como u gu[a que o cun?,‘k"wl

evoca simultaneamente a(_gllq’\ogtpl"l c?em Maria e a esté |ca“a§a ml‘ﬁ ér-o e C\MW\Q
denunciando 383'"1'? ongtrugao ntidade feminina. comum
30 véu branco e Uma postura que se assemelha as representagoes |rge aria,

lmbollza dog"Madonna Rur : Iesa rada. Todavna apgsgr da re erén grguglosa,
; -.... enta Jabio ~ n#&ia ,&U%ar‘sg‘duty pe%o,t}ue.oq\&

|nv0ca ‘pm I'\a om gls ?gnml epresent - 0 8 PIo mfere-se queavgtaod rady Shanmon
er €3 gl ado: Tal omo a"?-cE uarda & molda da peloo a}deCarIos M J
35 rg SR &R a qay Orids impostas pelo olhal maswting.

-»Tanto Ega como Sherman problematizam a forma como o olhar masculino reduz a mulher a
duas categorias opostas e limitadoras ( santa c:tl( ecagorm impedindo-a de construir a sua
propria identidade. Maria Eduarda e Sherman @!%E‘m que €omplexo de
Madonna-Prostituta ndo reflete a realidade feminina, mas'3 in ncapacidade dos homens de

40 integrarem pureza e desejo numa mesma pessoa.

Adare: ler 0 vosso 140 ) que reveld bma ((.\\\NH’M(W projumda consisiente dos

aspefos ¢, ccmcw\os atbordowles em avla. Ale'm disso) a apieciagao ap ACS AR
:\\monsqo covtican pbastantt sclide y sobretude na -fo(\m(\ oMo \)[ob\om(\\w(\m c\%
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CoNsHugas da identidoole Jerminiao atiaves do olhar MASCiNo. (uericy tampin
costacar como qsiﬂo pasdive @ citagao de excetios de Os rfaias pacailustia-
(e S VOSSAS 1clelas.

a0 1enho muitas raudangas 0o nfuel do Cantedolo pPara vos sugefir. Ainclo
asavmy numerei as linkas do vosso exto pata que S¢jo s ol Covmpreen -
clerem as a lkeragges que vos propente kambeim no ambito (ormal:

o Linhas 4 =F: avossaioltodugao esia ynuiYo \eewm constivica yas (Pm\oqn\m
@ &tguinke riformolagao pafg ma inteqracdo meis arginica dos fraqmenios
(xhais que selecionaram : 1 Esta percegdo £ono-st eideni® alrave’s da Yoca-
|1 30¢R0 interpa Ass0ciada av olhat de Cailos, que o v€ coms "oma dleo sen
pisando a"Tecra " ¢ & '\mq%‘.m cerne “UMa boa Ynama " ,aseﬂo% qQuty fa s
L,/\\(C\, [he CO(\+(’(\CWY\ "OM encanto Mais pso,(uno\o“. \

o Linhas 45-48 = a relagdo com o Copplavo de Tladonna - Prostituta forintio-
dugida de frmMa muito pertinente. “Tambem yeske aspelo sugice apencs uma |
f(formilagao lmgw’sh(a nas linhas assiaaladas: "No enranto, os¢eve\aloes
jmas ot Castio Gomes — a admissao ole que nao erc efeHvanwuenic mnacido
derCana Tduatda ;) e que apenas the ermprestara o C\fmdo ¢ clequtynaver-|
Judey€sia evan uma mu her e el pagova ~ alteram peo undamenye A perspe-

Hva de Carlos”

* Linkhos A8-dA: a %QWW\““C:E oMoy comontaip antecior |+ransCrevoQ pro pos ™
’J.a (c)u refor MUIAGO0, COSO o £sdeja suficitnterenie clara ao longo do texio :
s dagdey o discoberia da consanggimi@odie it Caelos e rlafio yem o
Cterar dediodivavnenie o Suo pereegao/viea. Ma sv perspetiva, Ffa\rloﬂa’r‘_\s’
lo-se da ivnagem do "Tladonna , aproximando - st da Jiguia da " Proshi-
tuta ) nao stnde possivel pafa o piotagonista conciiag esias doas vefSec
Ar tlacia Cduarda.
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Anexo 70 — Capa e paginagao da revista Europa Magazine Mensal
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Anexo 71 — Revista Ponto Comum?®2

52 As rasuras a vermelho nas seguintes péginas servem para ocultar o nome dos estudantes que redigiram os
textos.
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BOAS NOTICIAS (1887), DE EUGENE DE BLAAS

Nmna manhd fria de outubro, em
Londres, pouco depois do
amanhecer, acordo, preparo-me
para sair e desgo as escadas,
ainda atordoado de sono. Ali
estava Dona Elizabeth, com o
seu vestido quente, de tons
variados e requintados, apesar

de ndo pertencer a realeza.

Sento-me & mesa para
desfrutar do pequeno-almogo,
até que alguém bate a porta.
Era um grupo de couraceiros.
Um deles entrega uma carta a
Dona Elizabeth, cujo remetente
era Sire Moore, o meu irmio.

Pego a Dona Elizabeth para a
ler. A sua expressdo, séria
como de costume, vai-se
alterando a medida que
percorre aquelas linhas com o
olhar. Um sorriso floresce no
seu rosto.

Apbés alguns minutos, pergunto-
lhe qual era o conteido da
carta, e Elizabeth responde-me
que o meu irmao havia
sobrevivido a sua altima
excursdo pela Europa, em busca
de um  grupo de  membros
corruptos do Clero.

Finalmente, poderia regressar
a casa apbés trés anos de
especulagdo sobre o seu
trabalho, os seus planos e o
seu paradeiro.

Agora, aliviado, posso comegar
a preparar a sua chegada.

MENINA ORFA NO CEMITERIO (1823-1824),
DE EUGENE DEIACROIX

Era mais um dia frio e
tenebroso no cemitério.
Vozes pareciam sussurrar-
lhe ao ouvido, vindas das
cruzes. Ela permanecia
imével, com as suas
roupas velhas e rasgadas
que quase esvoagavam com
o vento. Seria a sua

expressao de medo
decorrente da atmosfera
do cemitério, ou da

dificuldade em aceitar
que eles tinham partido?

A pobre o6rfa procurava
refigio na casa dos
mortos. Mesmo depois
daquele tragico acidente
ndo havia perdido a
esperanga de um regresso
que sabia ser impossivel.

De repente, esse siléncio
foi quebrado por mais um
dos habituais sussurros.
Pareciam chamar pelo seu
nome.

Os seus olhos arregalaram-
se e ela tentou descobrir
a origem daquele som.

Acabou por se aproximar
de uma campa, a mesma que
sempre visitara, na
esperanga de obter uma
resposta que apenas
existia na sua imaginagdo.
Ali jaziam os seus pais,
que tinham partido ha
exatamente cinco anos,
quando os cavalos da
carruagem se espantaram
durante uma violenta
tempestade e despencaram
num precipicio.

Mais uma vez, o cemitério
afundou-se nas suas
lagrimas e no siléncio
daqueles que morreram,
morrendo também a
esperanga de um dia deixar
de estar sozinha.
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O SUICIDIO (C. 1836), D€ ALENANDRE-GABRIEL
DeCAMPS

Numa cama, num quarto escuro e sombrio, repousa na
soliddo da sua casa. As paredes nuas e a escuriddo
que atravessa o quarto acentuam a sentimento de
abandono que o envolve. Com a arma aos pés da cama,
o Suicida reflete sobre a decis@o que estd prestes
a tomar. O peso da escolha parece esmaga-lo,
enquanto o tempo se arrasta lentamente, como se
cada segundo lhe concedesse mais uma oportunidade
para reconsiderar o seu destino. O siléncio e o
ambiente sombrio do quarto parecem bastante
convidativos a um desfecho tragico.

Nem o som do vento no exterior, nem os ruidos distantes da vida quotidiana conseguem quebrar a
inquietagdo que lhe ocupa os pensamentos. Mesmo assim, sente vergonha da sua situagdo. Sente-se
fraco por estar a ponderar suicidar-se por ter perdido alguém importante. Recorda os momentos
felizes que partilharam, as conversas, os gestos de carinho e os planos que nunca chegaram a
concretizar-se. No entanto, sem um apoio emocional para o que resta da vida, valerd mesmo a pena
viver? Ndo serd melhor abragar um novo destino, uma nova aventura, que ao mesmo tempo é intrigante
(e até medonha), mas também bastante convidativa, dado o facto de ja ndo ter a seu lado alguém tdo
importante? O que terd o Suicida a perder? Caso a morte seja apenas um ponto final na existéncia
do individuo, a vida no mundo acabaria por ser apenas um ponto final mais demorado e sofrido.

Mesmo perante todas estas reflexdes, o Suicida ndo consegue deixar de pensar nos seus restantes
entes queridos. A sua mente enche-se de rostos familiares, de memérias de infancia, de momentos
simples que, até entdo, pareciam insignificantes. O que pensariam eles caso ele se suicidasse?

Compreenderiam a profundidade da sua dor ou considerariam o seu ato um gesto de egoismo? Sofreriam
durante anos com a sua auséncia ou acabariam por seguir em frente, guardando apenas uma lembranga

distante? Compreenderiam, ou apenas tentariam esquecé-lo?

A MONOMANIACA DA INVEIA (C. 1819-1820), DE THEODORE
GERICAULT

Num lugar sombrio e devastado,

encontra-se uma antiga criada,
de uma familia requintada e
poderosa, com um olhar
petrificante, envelhecido
pelos anos que passaram.
Durante toda a vida, invejou
os seus amos pela forma como
se vestiam, se comportavam e
sobretudo pela intimidade e
afeto que partilhavam. Este
sentimento intensificou-se ao
longo dos anos, conduzindo-a
ao desespero.

Agora, afastada dos seus
deveres, encaminha-se para uma
vida solitéria fora da casa
dos amos a quem dedicou toda a
sua existéncia, pelo desejo de
se aproximar da mesma
realidade. No momento da sua
despedida, avista uma mulher
jovem e esbelta, vestida com
os mesmos trajes que outrora
lhe pertenceram, caminhando no
sentido contrério ao seu.
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E ai que se apercebe do modo
como desperdigou a sua vida a
invejar a dos outros, sendo
sempre substituivel aos olhos
daqueles a quem se dedicou.
Esta consciéncia provoca-lhe
um profundo sentimento de
vazio e petrificagdo face a
realidade que agora enfrenta,
uma vida sem amores, paixdes
ou desejos.

Sempre se sentira inatil,
mas, s6 quando foi descartada
por aqueles que invejava, teve
a certeza de que sempre o
tinha sido e de que sempre o
seria. Quem vive uma vida a
desejar a dos outros nunca
chegard verdadeiramente a ser
alguém. Agora, sé lhe resta
viver os Udltimos anos na
decadéncia enfrentando um fim
triste, enquanto o mesmo ciclo
recomega continuamente.



Triste Pressentimento (1862), de Gerolamo
Induno

Acordei completamente sozinha,

com  uma ansiedade e uma
apreensdo que me corroem. Estou
num quarto. Serd o meu? No meio
de toda esta desordem, nem o
reconhego. Com esta atmosfera
pesada e opressiva, as uUnicas
coisas que ainda me parecem

familiares sdo o quadro com a
fotografia do nosso casamento, o
busto de meu pai e algumas
aguarelas que pinto. Ele gosta
muito de quando eu pinto.
Parece-me que O meu marido saiu
apressadamente durante a noite,
deixando um Unico pertence para
trds: este pequeno pedago de
madeira que esculpi e lhe
ofereci quando éramos mais novos
e que é o nosso simbolo de unido
e amor. Seguro-o com tanta
esperanga, mas, ainda assim, néo
é suficiente para me
tranquilizar.

Tentei iluminar o quarto.
Afinal, estava uma manhd
bonita.. No entanto, a janela
aberta s6 trouxe uma brisa,
gelada, fria que me arrepiou o
coragdo. Tenho medo e os meus
pensamentos sdo tomados por
hipéteses que possam explicar
o seu comportamento. J& ndo me
ama? Nao fui boa mulher para
ele? Ndo o tratei como merecia
tdo bom esposo? E se me
abandonou? E se este
sentimento de soliddo se torna
ordindrio, que serd de mim?
Sou forte e ndo me vou deixar
levar por pensamentos
negativos e incertos. Vou
manter-me fiel e acreditar no
nosso amor, na nossa ligacdo
tdo incomum nos tempos que
correm. Acima de tudo, vou
confiar nele! Comego, entdo,
as minhas tarefas diarias de
modo a manter o nosso lar
aconchegante para o seu
regresso.

Mas como hei de conseguir olhar
para este quarto e ndo ser
tomada por um triste
pressentimento? Espalhadas pelo
chdo estdo as provas, os factos
que me levam & loucura por ndo
responderem a nenhuma das
minhas perguntas. Tudo isto me
deixa confusa! Ndo é normal
para ele deixar roupa espalhada
pelo chdo e, muito menos, lixo.
Ontem, pareceu-me tdo alegre,
movido por uma fluidez e uma
calma que sbé as pessoas
desprovidas de preocupagdo tém
a oportunidade de sentir.

Talvez, se fosse como as
outras mulheres, que pouco
pensam, submissas e resignadas,
jA& me teria conformado e
procurado outro homem para me
sustentar. Ndo consigo! O meu
coragdo ndo o liberta, esta
cheio de preocupagdes e
angistias, ndo quer acreditar
que ele me tenha deixado, pelo
que me resta rezar pela sua
seguranga.
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Passou o dia. Nunca trabalhei
tdo bem e a casa nunca esteve

tdo asseada. E uma fraca
tentativa de calar esta cisma

que cresce em mim. Nao me
conformo com esta tristeza!
Rezo e rezo até adormecer.

Sonhos horriveis atormentam-me,
os pesadelos que vivo durante o
dia tomam a minha mente e
consciéncia de uma forma tdo
vivida e avassaladora que pouco
descansei.

Sem perceber, isto tornou-se a
minha rotina. A tUnica diferenga
é que, com o passar do tempo,
vi-me obrigada a limpar outras
casas para manter o meu
sustento. Agarrada a pega de
madeira todas as manhds, rezo
pelo regresso do meu amor
eterno e da vida tdo linda que
partilhdvamos, cuja memdéria se
distancia cada vez mais,
deixando apenas o vazio e o eco
daquele pressentimento que
tentei ignorar no primeiro dia.



CANSADA (I1S82), D€
HENRIQUE POUSAO

A menina encosta-se a4 Esta irmd, que deixou de
parede, a procura de algum comer para que ela se
repouso. Tem O  cOrpo alimentasse, foi uma vez
pesado, dorido pelo  dona do lengo que agora a
trabalho &rduo feito a0 menina carrega no peito,
longo do dia. Os seus .ony o abrago que nunca
oml,)n?s £aidos Shanscian g mais recebeu, o conforto
alivio daquela tortura que - 2

i s que nunca mais sentiu,
a mae chama de vida.
embora agora carregue as

A roupa desgastada e i 1
simples que usa todos os ]..g.rlmas de uma. culpa
injusta e cruel.

dias, cobertas do seu suor ; )
Para esta menina, os dias

e sangue, comprovam  a

auséncia de escolhas S&o angustiantes, todo o
préprias na sua vida. O seu Seu propésito esta em
Gnico motivo de orgulho, obedecer aqueles que a veem
relativamente a sua como uma propriedade, uma

aparéncia, € o seu lengo. escrava, uma vitima do
Por ter sentido tantas egoismo humano.

necessidades  que  nunca Imével, constata que ndo
foram atendidas, apegou-se existe uma saida e que a
aquilo que tinha de mais p;ganca s6 pode ser levada

§1mx_ales, SN nso A p A a cabo por aqueles que tudo
irma, morta pela fome, erbraT A

consequéncia de um periodo

S I

Perguntar—me—éio, provavelmente, como acabei
nesta situagdo. Nem eu o sei.

Encontro-me agora na moradia da familia do meu
amado, decorada com as mais caras tapegarias e
os mais requintados sofds e almofadas. Tudo
aqui é extravagante: a mobilia, o meu vestido e
até os arrufos entre mim e o meu marido.
Arrisco-me a dizer que, ultimamente, até o meu
choro, inquieto e abundante, reflete a
excentricidade desta casa.

Hoje, o homem com quem me casei chegou a casa
com uma rosa e um ar sereno e imperturbavel.

Esta atitude deixou-me imediatamente alerta; afinal, para que serviria uma rosa sendo para
um modesto pedido de desculpas?

Pois bem, nenhuma foi a minha surpresa quando este homem se sentou na sua cadeira e me
anunciou a sua partida para Londres, no dia seguinte, com uma tal de Ana, muito pura e bonita,
cujo sonho é conhecer os ares ingleses. Nao pude evitar que um desgosto imenso me invadisse o
corpo e senti a urgéncia de me debrugar sobre o sofd e derramar o coragdo pelos olhos.

Na sala, ecoava o som da minha dor, causada pela indiferenga assustadora do homem sentado a
meu lado, que se limitou a fumar e a observar a minha destruigdo. Apenas a rosa, agora caida
no chdo, parecia, talvez por compaixdo, destruir-se também.
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A CONFIDENCIA (C. 1880), DE ELIZABETH JANE GARDNER

No meio de um jardim, envolto
em belas folhas verdes e onde
se erguiam estruturas antigas,
pairava um siléncio
misterioso, interrompido pela
confidéncia entre duas jovens
de cabelos longos, roupas
simples e pés descalgos.

Tudo comegava com uma tipica
e hesitante pergunta:

= Prometes ndo contar a
ninguém?

E a confidéncia nascerd apés
uma simples, mas importante
resposta:

- Prometo.

Sente-se, de novo, um
siléncio no ar. Uma das jovens
aproxima a sua boca do ouvido
da outra e, assim, nasce uma
confidéncia. Nas mdos da jovem

encontrava-se um pequeno
papel, ja ligeiramente
amarrotado pelos seus dedos
inquietos. Enquanto se

preparava para revelar o seu
segredo, sentia o coragdo a
bater mais depressa. Durante
dias, guardara aquelas
palavras apenas para si,
receando a reagdo dos outros e
o peso que poderiam ter quando
ditas em voz alta.

O papel parecia conter
muito mais do que simples
palavras; continha medos,
dividas e pensamentos que
nunca tivera coragem de
partilhar. Porém, ao ouvir a
promessa da amiga, sentiu um
inesperado alivio.
Finalmente, podia confiar em
alguém. O segredo deixaria
de ser apenas seu.

Um segredo que nunca mais
saird daquele jardim, que
serd guardado pelas duas
amigas, pelas plantas que as
rodeavam, pelo jarro
vermelho diante delas e por
todas as belas estruturas
que testemunharam o momento.

O sigilo concretiza-se
apenas com esta simples
palavra, Jj& proferida por
todos os seres humanos e que
todos esperam ouvir pelo
menos uma vez: 'prometo".
Sete letras que mudam tudo..
Que transmitem confianga e
que nos levam a tentagdo de
dizer aquilo que, até entdo,
temiamos revelar.

0 VARREDOR (1838), DE WILLIAM POWELL FRITH

A mulher caminhava pela rua com
elegancia e delicadeza, vestida com
roupas caras e de aspeto cuidado.
Levantava ligeiramente o vestido
para ndo o sujar no chdo imundo da
rua, sem nunca perder a sua postura
respeitdvel. Filha de uma familia
admirada na cidade, dirigia-se
talvez & casa de uma amiga ou a um
convivio de alta sociedade, com
membros da elite, onde a sua
presenga era esperada. Encontrava-
se naquela rua porque decidira
encurtar o caminho para ndo se
atrasar. A sua expressdo transmitia
calma, mas também uma certa
distédncia, como se ndo estivesse
habituada & desordem e confusdo
daquele espago publico e sujo.

Ao seu lado, estava um rapaz
pobre, descalgo, com roupas velhas,
gastas e rasgadas. Este era o seu
trabalho:
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varrer as ruas, com o maximo de
esforgo, apenas para receber o
minimo em troca. O seu corpo
denunciava algum cansago, mas oS
seus olhos estavam atentos e
curiosos, fixos na mulher elegante.
Observava-a com interesse, afinal, a
sua presenga rompia com a sua rotina
habitual.

O contraste era evidente; ela
encarnava o luxo, a delicadeza, o
conforto e a seguranca. Ele, a
pobreza, o esforgo, a dureza e a
precariedade da vida. A mulher
seguiu em frente, afastando-se do
rapaz com a mesma leveza e elegancia
com que surgira. O rapaz ficou a vé-
la por breves momentos, antes de
regressar ao seu trabalho, ao som do
ritmo monétono da vassoura.

Mesmo com vidas opostas, durante
alguns instantes, partilharam o
mesmo caminho.



MAS NOTICIAS (1872), DE
JAMES TISSOT

o barulho das chavenas a bater nos pires era a
Gnica coisa que se ouvia. O homem parecia
alheado de tudo o que o rodeava. As cartas que
traziam as mas noticias e que, ainda ha pouco,
tinha nas mdos deixaram-no completamente
apatico, cabisbaixo e arruinado. Ele estava tdo
chocado que nem reparava na bela paisagem 1l&
fora, nem nos barcos a passar no rio.

Ao lado dele, a mulher de branco tentava
conforté-lo, pousando-lhe as mdos nos ombros
para lhe mostrar o seu apoio. Mesmo assim, o
olhar dela  também estava carregado de
preocupagao.

A amiga da familia pousou lentamente a chavena sobre a mesa e reparava no siléncio pesado que
invadia a sala. Desde a chegada das cartas naquela manhd, o ambiente tinha mudado completamente.
Bastara uma Unica noticia para destruir tudo aquilo que ele tinha levado anos a construir. Os
investimentos falhados tinham deixado a familia com graves problemas financeiros.

Sentado a mesa, o homem mantinha o olhar pensativo, sem conseguir acreditar na rapidez com que a
sua vida tinha mudado. A amiga observava os dois em siléncio, sabendo que nada voltaria a ser como

antes.

Até entdo, aquela casa tinha sido um lugar calmo e feliz, mas agora o futuro parecia cheio de

dividas. O siléncio entre os trés dizia mais do que qualquer palavra.

AMANTES ESPIADOS (1858),

DE FERDINAND GEORG WALDMULLER

Escondida atrds da velha porta

de madeira, dentro da ainda
mais velha casa, a mde observa
sem ser vista, quebrando o
sigilo bucélico presente no
momento em que aquela sua
filha, prometida a outro, se
encontrava apoiada sobre os
bragos de um jovem aldedo, cujo
coragdo arde por amor e OS
lébios beijam por paixdo. A sua
mdo gasta aperta ferozmente a
porta, os nds dos dedos ficam
brancos da tensdo, enquanto os
seus olhos captam aquele
momento proibido.

A luminosidade de um dia
perfeito, de alegria e de
amores contrasta com a
realidade cruel assente no
dever social. A mde reconhece

aquele brilho no olhar da
jovem, o mesmo que ela prdépria
teve de sufocar décadas antes
para garantir a estabilidade da
linhagem e da terra. O beijo
partilhado entre os espiados
sela o caso como uma prova do
crime, um crime contra o
compromisso assumido com o
abastado morgado de uma aldeia
vizinha.

O siléncio da casa é interrompido
apenas pelo bater apressado do
coragdo da espid. Ela hesita entre o
impulso de abrir a porta restaurando
a honra da familia com um grito, ou
permanecer na penumbra, permitindo-
lhes mais um minuto de uma
felicidade que terd um custo amargo.
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No entanto, o plano ja estéa
tragado: mal o sol se ponha e
o amante se retire pelas
sombras do pomar, a porta
rangerd ndo por descuido, mas
por sentenga.

O ranger da porta, outrora
contido pela hesitagdo, soou
finalmente assim que o amante
se dissolveu nas sombras do
pomar. Confrontada pela figura
gélida da mae, a  jovem
compreendeu que o seu destino
j& ndo lhe pertencia. Sem

necessidade de revolta, o
dever social impds-se sobre o
desejo como uma forga

imponente. Entre a promessa de
uma linhagem abastada e o peso
da honra familiar, o beijo
proibido foi selado como uma
simples memdéria, um pequeno
erro do passado que deve ser
esquecido, restando apenas o
siléncio de uma casa velha
onde o amor morria para que a
terra e o nome pudessem
sobreviver.



O PRESENTE INESPERADO (1872), DE FRANS
VERHAS

Numa tarde calma, estava sentada num sofd aconchegante,
distraida com os meus afazeres, quando uma antiga amiga
minha apareceu de rompante. Histérias, momentos, memérias
invadiam a minha mente. Porém, a sala permanecia
tranquila, aquecida pela luz que entrava pela janela, que
contrastava com o meu estado de espirito.

Ela, ainda de casaco escuro e com um chapéu vistoso,
trazia nas mdos algo inesperado. Olhei para ela com
perplexidade e ndo escondi a minha curiosidade. Inclinou-
se lentamente para a frente, com um ar misterioso, para me
dar um presente.

Naquele momento, ndo prestei atengdo a mais nada, pois
nada do que me rodeava me poderia distrair da minha
curiosidade. Nao a vi durante tanto tempo.. E foram tantas
as memérias estragadas por um simples instante.. Ndo sabia
o que esperar. Tanto poderia ser um pedido de desculpas
como algo que me viesse atormentar ou arruinar a vida por
completo. Tudo isto paralisava o meu corpo e pensamentos.

Conseguia sentir os olhos dela fixados em mim, mas ndo os
conseguia decifrar. Foi embora sem falar muito, com uma
expressdo obscura, que imprimiu na casa uma atmosfera
arcana.

CURIOSIDADE (1892), DE EUGENE DE BIAAS

Naquela tarde, conseguia observar duas jovens amigas, com
vestidos coloridos e de cabelo apanhado. Ambas pareciam
curiosas e ansiosas, procurando descobrir o que se encontrava
para 14 do muro, enquanto subiam um antigo escadote de madeira.

O alto muro parecia tentar manté-las no local a que
pertenciam, impedindo o seu acesso ao mundo que existia do
outro lado. O escadote surgia como o caminho que as conduzia
até 14. Os seus rostos curiosos pareciam-me familiares.

Reconheci-as. Pertenciam a uma pequena vila, que ndo ficava
muito longe. Eram duas burguesas que ficavam sempre em casa a
tomar conta dos irmdos e a auxiliar nos negbcios de familia.

A sua curiosidade levou-me a aproximar-me delas e a questionar
o seu tdo evidente interesse. As duas jovens contaram-me que,
todas as tardes, subiam aquele escadote a fim de espreitar para
1& do muro. Pedi-lhes entdo para também subir, de modo a
descobrir o que havia de tdo extraordindrio.

Do outro lado, via-se um paldcio enorme, muito belo e luxuoso.
As duas burguesas explicaram-me que costumavam observar a vida
de quem 1& vivia. Por vezes, o casal do palédcio discutia;
noutras ocasides, passavam por 14 familias abastadas exibindo a
sua riqueza. Fiquei intrigada com aquilo a que acabara de
assistir e segui o meu caminho, sentindo exatamente o mesmo que
as duas jovens, uma inveja e um desejo insacidvel da vida da
elite, algo inatingivel para pessoas mais desfavorecidas como
eu.

Quando olhei para trds, vi novamente as duas amigas a
contemplarem uma vida que também nunca serd a delas.
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A OCASIAO FAZ O LADRAO (1895),
DE GIOVANNI BATTISTA QUADRONE

Ai, como descrever o prazer de saciar a gula? Muito boa escolha fiz eu! O sal
entranhado neste naco suculento, que tdo majestoso terd sido em vida, nunca soube
tdo bem. Prometo honrar a tua vida de forma tdo deliciosa quanto a morte. Mas o que
serd este sabor? Sempre ouvi o meu velho falar do qudo saborosa é a
clandestinidade. Olho para aquele rapaz e quase percebo a razdo. Talvez seja por
isso que o velho é incapaz de travar o ladrdo do coragdo da sua filha, o seu maior
tesouro. Ai de quem me impega de tragar a minha carne!

Admito, ndo sou o Unico esfomeado, mas a minha fome é outra, é instintiva. Eles,
tdo novos, mas ja tdo boémios, devoram-se. A plumagem sempre confundiu as presas,
mas eu vejo aquilo que ela ndo vé. O meu focinho nunca me enganou e, hoje, também
ndo me enganard. Nela, as hormonas saltam como pulgas, os seus olhos mal se abrem
para a farsa que o meu olfato me revela. Ele seduz-lhe o sangue, mas ela,
encantada, entrega-se por inteiro ao que julga ser eterno. Ainda assim, estédo
tomados pela luxtria, coitados. Coitados? Se o meu pecado é instintivo, ndo serd o
deles também? Coitados. Espero que se saboreiem um ao outro tanto quanto eu
saboreio o meu toucinho.

Pobre velho! Quererd ele ter a mesma fome que um dia sentiu? A mesma que eu agora
sinto? Um olhar de morto pesa no seu rosto. Ainda viaja para bom porto, mas ndo tem
vela para navegar. Pobre velho! A idade ndo lhe foi amiga. Também ele foi ladrao
descarado como aquele pavao a seu lado, espirito que hd muito nele se perdeu. Esse
também serd o meu destino. As minhas pernas ndo se esticardo para sempre, nem este
meu tesouro para sempre durard. Quem me dera! Ou ndo? A carne sabe-me bem, mas a
préxima poderd ser ainda melhor. Ai que fome! O fim deste sabor divinal oferece-me
uma nova oportunidade para saciar a minha insacidvel fome. Disso estou certo!
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GALERIAS ROMANTICAS

Os poetas sdo os legisladores ndo reconhecidos do mundo.

- Percy Shelley, A Defence of Poetry (1821)

A poesia dara um grande passo, um passo decisivo, um passo que
[..] transformard toda a aparéncia do mundo intelectual.
Comegard a fazer como a natureza, a misturar nas suas
criagdes, mas sem as confundir, a sombra com a luz, grotesco
com o sublime, ou, por outras palavras, o corpo com a alma, o
animal com o espirito.

- Victor Hugo, Prefdcio a Cromwell (1827)

A poesia é o transbordamento espontdneo de sentimentos
intensos: tem a sua origem na emogdo recordada num estado de
tranquilidade.

- William Wordsworth, Prefdcio as Baladas Liricas (1800)

Concentro-me e encontro um mundo em mim mesmo!

- Johann Wolfgang Goethe, Os Sofrimentos do Jovem Werther (1774)

Este é um século democréatico; tudo o que se fizer ha-de ser pelo
povo e com o povo... ou ndo se faz. Os principes deixaram de
ser, nem podem ser, Augustos. Os poetas fizeram-se cidadaos,
tomaram parte na coisa publica como sua.

Almeida Garrett, Ao Conservatério Real (1843)

Cascais

Acabava ali a terra

Nos derradeiros rochedos,

A deserta arida serra

Por entre negros penedos

S6 deixa viver mansinho
Triste pinheiro maninho.

E os ventos despregados
Sopravam rijos na rama,

E os céus turvos, anuviados,
O mar que incessante brama...
Tudo ali era braveza

De selvagem natureza.

- Almeida Garrett, “Cascais’” (1853)
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0O ROMANTISMO

() Romantismo, movimento artistico e
cultural do final do século XVIII e do
inicio do século XIX, caracteriza-se pela
valorizagdo da emogdo, da subjetividade e
da 1liberdade individual, em oposigdo ao
racionalismo do Iluminismo. Este movimento
manifesta-se em diversas areas artisticas,
como a pintura, a literatura e a
arquitetura, privilegiando temas como a
natureza, o sentimento, o mistério, o
individualismo e o interesse pelo passado
histérico.

Uma das principais caracteristicas do
Romantismo é a expressdao intensa das
emogdes. Isso é claramente visivel na

pintura Menina Orfa no Cemitério (1823-
1824), de Eugéne Delacroix. Nesta obra, a
figura feminina transmite um forte
sentimento de tristeza e vulnerabilidade,
evidenciado pelo seu olhar perdido e pela

expressdo melancélica. O ambiente do
cemitério reforga a ideia de solidédo e
morte, temas recorrentes no Romantismo. A

luz e as cores contribuem para criar uma
atmosfera dramdtica e emotiva, centrando a
atengéo no estado psicolégico da
personagem e levando o observador a
partilhar o seu sofrimento.

Outra caracteristica importante é a
valorizagdo da Natureza, frequentemente
associada aos estados de espirito humanos.
Esta ideia pode ser observada na pintura
Caminhante sobre o Mar de Névoa (c. 1818),
de Caspar David Friedrich. A paisagem
natural assume um papel central e
simboliza o desconhecido e o infinito,
refletindo a interioridade do individuo. O
contraste entre a figura humana e a
grandiosidade da natureza transmite ainda
a ideia de Sublime, um conceito
fundamental do Romantismo.

Na literatura, o Romantismo também se
destaca pela exaltagdo de aspetos da
identidade nacional e da 1liberdade do
individuo, como se verifica em obras como
Frei Luis de Sousa (1843), de Almeida
Garrett, na qual sado exploradas também
emogdes intensas e conflitos internos.

Por fim, na arquitetura, o Romantismo
manifesta-se através da recuperagdo de
estilos do passado, como o neogbtico, por

exemplo, evidenciando o interesse pela
histéria e pela valorizagdo do passado
medieval.
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o Romantismo afirma-se
como um  movimento centrado na
expressdo do Eu, na emogdo e na
relagdo profunda entre o ser humano e
a Natureza. Na nossa perspetiva, as
obras analisadas demonstram
claramente a capacidade dos artistas
romadnticos para transmitir emogdes e

Em sintese,

refletir sobre a condig¢do humana,
destacando-se pela sua forte carga
simbélica. A obra de Delacroix
exemplifica de forma clara esta
sensibilidade romdntica, enquanto
Caminhante sobre o Mar de Névoa
evidencia a relagao entre a
interioridade do individuo e a
grandiosidade da Natureza, captando

uma das caracteristicas fundamentais
do Romantismo.



FREI LUIS DE SOUSA (IS43), D€ ALMEIDA GARRETT
QUEM €S Tu? (2001), D€ JOAO BOTELHO
FREI LUIS D€ SOUSA (2019), D€ MIGUEL LOURGIRO

U teatro e o cinema sdo ambos
formas de dar vida a um texto
dramatico e de o apresentar a um
determinado publico. O teatro
baseia-se na criagdo de uma
relacdo direta entre o ator e o

espectador, num momento
irrepetivel e num espago
partilhado. Por outro lado, o

cinema proporciona uma experiéncia
na qual o ator e o espectador néo
coexistem no mesmo local. Para
além disso, no cinema had a
possibilidade de repetigdo da
filmagem de cenas até estas se
alinharem com o gosto do diretor.
Com base nestas diferengas, é
possivel analisar a adaptagdo da
cena XV do ato II de Frei Luis de
Sousa, de Almeida Garrett, para
estes dois formatos muito
presentes no nosso quotidiano.
Nesta cena, da-se o momento de
anagnérise, isto &, o momento de
reconhecimento, no qual o Romeiro
dad indicios de ser D. Jodo de
Portugal. E também nesta cena que
ganha proeminéncia o pathos, ou
seja, o sofrimento que se abate
progressivamente sobre as
personagens da obra, como a culpa
de D. Madalena ou a revolta que o
préprio Romeiro vird a sentir.

Na adaptagdo teatral Frei Luls de
Sousa (2019), de Miguel Loureiro,

nesta cena em especifico, é-nos
apresentado um cenadrio escuro,
quase inquietante. Ao fundo, uma

luz confere destaque aos retratos
que se encontravam no palécio,
local onde decorre esta cena. Todo
este ambiente soturno contribui
para a atmosfera tragica da pega,
uma vez que valoriza
simbolicamente os retratos,
antecipando o momento de
anagnérise e retirando o
protagonismo as personagens. No
entanto, Frei Jorge permanece
visivel sob a 1luz ténue que
ilumina a parede.

Por outro lado, o Romeiro, trajado de escuro, é
praticamente invisivel na escuriddo do cendrio, o
que vai ao encontro da ideia da perda de identidade
de D. Jodo de Portugal que vemos ao longo da obra.
Ao longo da cena, sobressai também o ritmo lento e
pausado com que as personagens proferem as falas,
mais uma vez contribuindo para a construgdo de um

ambiente pesado e solene, que dard inicio a
tragédia. No geral, a encenagdo de Miguel Loureiro
revela-se bem conseguida. As escolhas cénicas

traduzem com eficdcia a atmosfera de fatalidade que
Garrett constréi ao longo da obra. No entanto, no
momento central da cena, a resposta “Ninguém!” por
parte do Romeiro ndo transmite com a devida forga,
na nossa opinido, o peso que aquela palavra carrega.
Num momento que deveria paralisar o espectador, a
interpretagdo ndo consegue criar o impacto que a
dimensdo tragica da obra exigiria. Para além disso,
a encenagdo difere do texto na medida em que o
Romeiro nunca chega a apontar para o retrato com o
seu cajado, marca presente no texto de Garrett.

DE JOAO BOTELHO

PLANO DE QUEM ES TU?

(2001) ,

Na adaptagdo Quem és tu? (2001), de Jodo Botelho,
o momento de anagnérise é mais teatral e demasiado

dramético, devido a atuagdo excessiva, pouco
natural e cheia de floreados dos atores. As pausas
sdo muito prolongadas e o tom de voz parece

forgcado. A alteragdo da ordem de certos elementos
da cena ndo foi particularmente feliz. Na obra
original, Frei Jorge pergunta ao Romeiro qual é a

sua verdadeira identidade e, como resposta, este

aponta para o retrato enquanto diz “Ninguém!”.
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Contudo, nesta adaptagdo, a
critica pergunta é feita
depois de o Romeiro apontar
para o quadro, desaparecendo
toda a relevancia do gesto,
cuja imponéncia parece ser
compensada pelo excesso de
tensdo dramatica.

A presenga de Madalena
também nao esta em
conformidade com a obra
original e nao contribuiu,
na nossa opinido, para uma
adaptagao eficaz. PECA FREI LUIS DE SOUSA (2019),

DE MIGUEL LOUREIRO

Ela é a tnica personagem que nunca descobre totalmente a verdade e, ainda assim,
vé a sua vida e a sua familia destruidas, ou seja, apenas o conhecimento de que D.
Jodo estava vivo bastou para devastar Madalena. Tendo em conta a caracterizagédo
desta personagem, consideramos que o seu fim ndo seria o mesmo se ela soubesse
quem era o Romeiro, resultando talvez no seu suicidio. Assim, a alteragdo desta
parte crucial ndo estd em sintonia com o desfecho da obra de Garrett. A
interpretagdo do icénico “Ninguém!” é, a semelhanga do que acontece na pega de
teatro, pouco eficaz, na medida em que ndo corresponde a intensidade emocional
expectavel neste momento.

O cinema valoriza-se pela sua capacidade de criar adaptagbes visual e
emocionalmente mais complexas, algo que, nesta cena, nao se verificou plenamente.
A realizagdo parece muito mais teatral do que cinematografica, principalmente
devido a filmagem e a simplicidade dos cenarios. Ainda assim, a atmosfera foi
muito bem conseguida, particularmente através da tensdo criada pelo espago
reduzido e pouco iluminado, bem como pelo choro de Madalena que contribui para o
desconforto do espectador. Valorizamos especialmente o facto de o eco desse choro
cessar no momento mais importante da cena, a pergunta de Frei Jorge, de forma a
conferir centralidade a esse didlogo e a evitar a dispersdo da atengdo do piblico.

Concluindo, as duas adaptagdes mostram diferentes formas de representar a cena XV
e demonstram como a interpretagdo de cada encenador e realizador pode influenciar
o resultado final. Mesmo apresentando visdes diferentes, nenhuma das criagdes
conseguiu transmitir na totalidade a dimensdo tragica da obra de Garrett e a
intensidade das emogdes de cada personagem no texto original.
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FREI LUIS D€ SouSa (1ISh3), DE ALMEIDA GARRETT
“A LENDA DE EL-REI D. SEBASTIAO” (1993), DO
QUARTETO Iill
OS ENAMORAMENTOS (2011), DE JAVIER MARIAS

0 Sebastianismo, mito profundamente
enraizado na cultura portuguesa,
assenta na crenga no regresso do rei
D Sebastido apés o seu
desaparecimento na batalha de
Alcdcer-Quibir. Tanto a misica “A
Lenda de El-Rei D. Sebastido”, do
grupo Quarteto 1111, como a obra
Frei Luis de Sousa, de Almeida
Garret, e o livro Os Enamoramentos,
de Javier Marias, exploram a forga
dessa esperanga coletiva e os
perigos da idealizagdo de figuras
ausentes.

Na misica, o mito sebastianista &
recuperado através das lendas
populares que surgiram apds o
desaparecimento do rei. O povo
acreditava que D. Sebastido
regressaria “nas manhds de cerrado
de nevoeiro”, mantendo viva a
esperanga de restaurar a grandeza
nacional. Os versos finais — “E uma
lenda nasceu / Entre a bruma do
passado / Chamam-lhe o desejado /
Pois que nunca mais voltou” —
evidenciam que é precisamente a
auséncia do rei que contribui para a

sua transformagéo numa figura
mitica. O facto de nunca ter
regressado permitiu que o povo

alimentasse uma imagem idealizada e
quase sagrada de D. Sebastido.

Em Frei Luls de Sousa, verifica-se
um fenémeno semelhante relativamente

a D. Jodo de Portugal. Tal como D.
Sebastido, D. Jodo ¢é dado como
morto, mas continua vivo na meméria

de Telmo Pais, que mantém acesa a

esperanga do seu regresso. Contudo,
quando D. Jodo regressa, as
consequéncias revelam-se
devastadoras. A chegada do Romeiro

destrdéi o equilibrio da familia: D.

Madalena sente-se atormentada pela
culpa do segundo casamento; Manuel
de Sousa Coutinho vé a sua
estabilidade familiar desmoronar-se
e Maria acaba por sucumbir a
tragédia.

(] regresso da figura ausente,
anteriormente desejada por alguns,
transforma-se, assim, num elemento de
destruigdo, pois a realidade ja néo
corresponde a imagem construida pela
saudade e pelo tempo.

Esta reflexdo aproxima-se também do

excerto de Os Enamoramentos, de Javier
Marias. No texto, o coronel Chabert, dado
como morto, regressa para recuperar a sua
identidade e a vida que perdera. Porém, o
seu reaparecimento é encarado como uma
ameaga, uma vez que aqueles que o rodeavam
j& haviam reconstruido as suas vidas. Tal
como em Frei Luils de Sousa, percebe-se que
o passado, quando regressa
inesperadamente, e apés um longo periodo
de auséncia, pode destruir o presente.

Deste modo, as trés obras demonstram que a
idealizagdo de figuras ausentes pode ter
consequéncias profundamente devastadoras.

Enquanto permanecem distantes ou
desaparecidas, essas figuras convertem-se
em simbolos perfeitos. Contudo, quando

regressam a realidade, acabam por provocar
desilusdo, conflito e sofrimento.

CAPA DO ALBUM A LENDA DO QUARTETO 1111
(1993), DO QUARTETO 1111
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AMOR DE PERDICAO (1862), DE CAMILO CASTELO
BRANCO
ANTES DO CASAMENTO (I1S74), DE FIRS ZHURAVLEV

Nas obras Amor de Perdigdo (1862), de
Camilo Castelo Branco, e Antes do
Casamento (1874), de Firs Zhuravlev,
evidencia-se uma critica social
relativamente as obrigagdes
matrimoniais das mulheres presentes na
sociedade do século XIX, bem como a
pressdo exercida pela familia sobre
essas jovens para que casassem com
homens de elevado estatuto social e
riqueza, desvalorizando-se a conexao
amorosa e a liberdade individual.

Na pintura, estd retratada uma mulher
com um vestido de casamento branco e
esbelto, encolhida no centro de uma
sala ornamentada de méveis requintados
e vistosos, que transmitem aos
observadores uma imagem de riqueza e
poder social. Ao lado da noiva,
encontrar-se-a, talvez, o seu pai, com
um aspeto austero e um visivel
descontentamento perante a hesitagao e
a tristeza da filha. Por sua vez, a
mi3e espreita discretamente através da
porta, o que poderd ser um indicio da
sua impoténcia relativamente a
situagdo vivida pela noiva.

Esta obra aproxima-se a histéria de
Teresa em Amor de Perdigdo, na medida
em que também ela é pressionada pelo
pai a casar com Baltasar Coutinho, de
modo a preservar o estatuto da
familia. A protagonista revolta-se, o
que leva o seu pai a enclausura-la no
seu quarto e, mais tarde, num
convento. Todavia, Teresa diferencia-
se da figura feminina da pintura que
se verga perante o poder do pai como
sinal de resignagdo. A protagonista da
obra de Camilo ndo se submete a
vontade do pai, permanecendo fiel a
luta pelo seu amor e a um futuro livre
das pretensdes da sociedade e das
obrigagdes do seu estatuto.

Na nossa perspetiva, a desvalorizagdo
da vontade da mulher na sociedade
oitocentista, dominada pela autoridade
patriarcal, foi uma realidade evidente
e preocupante, com repercussdes sérias
e graves, devido a sobrevalorizagdo do
estatuto social em detrimento da
felicidade e do amor.

ANTES DO CASAMENTO (1874), DE FIRS ZHURAVLEV

Salienta-se, assim, a anulagdo da liberdade
das mulheres, que deveriam estar submetidas
aos interesses masculinos. Contudo, artistas
como Camilo Castelo Branco e Firs Zhuravlev
foram capazes de retratar esta realidade
através do seu génio e criatividade, de forma
a sensibilizar os leitores e observadores para
as agdes retratadas e as suas possiveis
consequéncias. No caso de Teresa e Simdo, essa
repressdo conduz mesmo a um desfecho tragico e
solitéario.

Em sintese, ambas as obras denunciaram a
injustiga da condigdo feminina e a imposigéo
do casamento enquanto obrigagdo social. Estas
representagdes poderiam servir como meio para
uma consciencializagdo e uma discussdo aberta
e coerente dos direitos e deveres das mulheres
e jovens na sociedade do passado, com recurso
ao talento genial de Camilo Castelo Branco na
redagao de uma obra que expde as relagdes das
personagens e o quotidiano da sociedade, de
modo que os seus leitores refletissem e se
consciencializassem acerca das suas préprias
agdes. A pintura de Firs Zhuravlev, apesar de
representar de igual modo a repressao
feminina, consideramos que é uma obra com
menor impacto na sociedade, devido a sua
simplicidade e acessibilidade. Contudo, é de
parabenizar ambos os artistas e a pertinéncia
das suas obras que revelam os efeitos
destrutivos da limitagédo da liberdade
individual, um tema que permanece atual.
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O REALISMO

o Realismo Europeu surgiu na segunda metade do século XIX como uma reagdo ao exagero
emocional e ao idealismo do Romantismo. Este movimento artistico procurou representar a
realidade de forma objetiva e fiel, valorizando o quotidiano, as classes trabalhadoras e
os problemas sociais. No éambito desta apreciagdo, serdo privilegiadas trés
caracteristicas fundamentais do Realismo: a objetividade na representagdo da realidade, a
valorizagdo da vida quotidiana e a critica social. Estas caracteristicas serdo analisadas
através de exemplos da pintura, da literatura e da arquitetura.

Uma das caracteristicas mais
importantes do Realismo é a
objetividade. Os artistas
realistas procuravam retratar
a realidade tal como ela era,
através de wuma observagdo
rigorosa da natureza e da
sociedade. Na pintura As
Respigadoras (1857), de Jean-—
Frangois Millet, observamos
trés mulheres camponesas a
recolher restos de trigo apds
a ceifa. A obra evidencia a
pobreza das classes rurais e
mostra como muitas pessoas
dependiam da recolha dos
restos deixados nos campos

para sobreviver. Ao
representar estas mulheres
com dignidade e sem

idealizagdo, Millet atribui
importéncia artistica a um

grupo dsocial frequentemente AS RESPIGADORAS (1857), DE JEAN-FRANCOIS MILLET
ignorado.

As figuras curvadas, os gestos repetitivos e as cores sébrias reforgam a dureza do
trabalho agricola e revelam uma realidade marcada pelas desigualdades sociais. Desta
forma, o pintor apresenta uma visdo objetivada sociedade do século XIX.

Outra caracteristica fundamental é a representagdo da coletividade e da vida quotidiana.
Em A Coarruagem de Terceira Classe (1863-1865), de Honoré Daumier, sdo retratados
passageiros comuns dos transportes publicos, pertencentes sobretudo as classes
trabalhadoras. A obra evidencia o ambiente urbano criado pela industrializagdo e chama a
atengdo para as desigualdades sociais da época. No Realismo, o interesse artistico afasta-
se das figuras heroicas e dos acontecimentos extraordindrios para se concentrar na vida
das pessoas comuns e nos problemas concretos da sociedade.

A critica a sociedade constitui também uma marca essencial do Realismo. Na literatura,
Ega de Queirdés apresenta, em Os Maias (1888), uma observagdo critica da sociedade
portuguesa do século XIX. Um exemplo dessa critica encontra-se no episédio do Jantar do
Hotel Central, no qual diferentes personagens discutem temas politicos, culturais e
sociais. Através desse momento, o autor expde a superficialidade de muitos intelectuais, a
falta de agdo das elites e o atraso cultural do pais. Assim, a obra ndo se limita a contar
uma histéria, funcionando também como uma critica aos costumes e aos problemas da
sociedade portuguesa da época.
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Além da pintura e da literatura, o
Realismo manifestou-se também na
arquitetura através da valorizagdo da
funcionalidade e da utilizagdo de
novos materiais, como o ferro e o
vidro. Esta influéncia pode ser
observada em construgdes do século
XIX, como o antigo Palacio de
Cristal, no Porto, e a Estagdo de
Santa Apoldénia, em Lisboa. Estas
estruturas refletem o contexto
histérico da industrializagdo e do
progresso técnico, demonstrando como
a arquitetura procurava responder as
necessidades de wuma sociedade em

transformagdo. A inovagdo e o gosto
pelo contemporaneo tornaram-se
aspetos fundamentais da arquitetura

deste periodo.

Na nossa opinido, o Realismo teve
um papel muito importante porque
aproximou a arte da realidade social
e deu visibilidade as classes menos
favorecidas. No entanto, consideramos
que este movimento ndo se limitou
apenas a representar a realidade: ao
denunciar injusticas e desigualdades,
contribuiu também para despertar uma
consciéncia critica nos seus
observadores, ajudando as pessoas a
compreender melhor o mundo em que
viviam.

ANTIGO PALACIO DE CRISTAL,
DE THOMAS DILLEN JONES,

(1865) ,
PORTO
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A CARRUAGEM DE TERCEIRA CLASSE

(1863-1865) ,
DE HONORE DAUMIER

Embora os artistas realistas defendessem a
objetividade, pensamos que é impossivel
representar a realidade de forma totalmente
neutra, pois existe sempre a influéncia do olhar
e da interpretagdo de quem observa. Ainda assim,
os principios do Realismo continuam atuais, uma
vez que a arte e a literatura permanecem
importantes instrumentos de reflexdo sobre os
problemas da sociedade.

Por fim, a célebre frase atribuida a Gustave
Courbet - “Como posso eu pintar um anjo se nunca
vi nenhum?” - leva-nos a refletir sobre a
importdncia da verdade na arte. O Realismo
defende que os artistas devem representar aquilo
que observam na sociedade e na vida quotidiana,
em vez de criarem imagens idealizadas ou
imagindrias. Ao valorizar a observagdo, a
sinceridade e a critica social, este movimento
aproximou a arte da vida real e tornou-a mais
humana, acessivel e significativa. Assim, o
Realismo deixou um legado duradouro ao demonstrar
que a arte pode ser simultaneamente um reflexo da
realidade e um instrumento de reflexdo sobre a
sociedade.




0S MAIAS (1888). DE ECA DE QHEIROS
REST ENERGY (1980). DE MARINA ABRAMOVIC E ULAY

Em Rest Energy (1980),
Marina Abramovié e Ulay
concebem uma performance que
evidencia toda a dimensédo da
dependéncia emocional numa
relagédo, mas também os
principios que a mantém
estdvel. Na obra, ambos os
artistas seguram
conjuntamente num arco
apontado ao coragao de
Marina, uma situagdo que
apenas é possivel pela
existénecia de wuma enorme
confianga mdtua. 0 que
resulta desta configuragdo é
uma posigdo de  extrema
vulnerabilidade e risco: a
mesma relagcdo de confianga
que permite o equilibrio
contém também em si a
possibilidade de provocar um

dano irreparédvel, dado que
ambos dependem fisicamente

um do outro para evitar um
desfecho tragico. O minimo
desequilibrioc ou hesitagédo
poderd resultar num desfecho
fatal, isto &, a morte. Esta
tensdo desconcertante
relaciona-se diretamente com
um tema importantissimo em
Os Maias (1888), de Ega de

Queirés: a fragilidade e a
dependéncia  emocional de
Pedro da Maia e a sua

relagdo com Maria Monforte.

Inicialmente, a fragilidade

de Pedro da Maia é descrita
e desenvolvida no livro
através da relagdo que
estabelece com sua mie.
Esta, além de o educar de
forma excessivamente
protetora, afastando-o dos
valores da familia Maia,
alimenta nele uma
necessidade constante de

refigio e de um “santuédrio”
emocional, tornando clara a
relagdo entre essa protegdo
excessiva e a incapacidade
de Pedro de desenvolver
autonomia e de 1lidar com
perdas significativas. No
fundo, Pedro revela ter uma
tendéncia para desenvolver
dependéncias emocionais
excessivas relativamente
aqueles que ele considera
serem capazes de lhe
proporcionar esse conforto.

REST ENERGY

(1980) ,
DE MARINA ABRAMOVIC E ULAY

Essa dependéncia é posteriormente
transferida para Maria Monforte. Do
ponto de vista de Pedro, esta mulher

€& transformada numa figura central:

o que de inicio era apenas uma
excessiva idealizagéo vai-se
tornando, no olhar do personagem,

objeto de sentimentos mais intensos.
Maria é mitificada e percecionada
como uma “deusa”, numa idealizagdo
que cresce a medida que Pedro a
conhece e que, precisamente por ser
desproporcionada a realidade, torna
a sua partida ainda mais
destruidora. No entanto, os perigos
da  idealizagdo  amorosa  residem
exatamente no facto de essa
hiperbolizagdo ndo corresponder a
realidade. Na verdade, afasta Maria
do mundo real, colocando-a num
pedestal ao qual ela ndo pertence.
Assim, na busca por forma mais
intensa de viver, a tal “deusa”
abandona Pedro, reabrindo a ferida
deixada pela sua mde. Ao tentar
preencher o vazio, com uma forte
necessidade de seguranga emocional
que j& ndo existe, Pedro colapsa.

Apbés atingir o
desequilibrio do temperamento de
Pedro volta a evidenciar-se no
momento em gque decide suicidar-se
por acreditar que ndo tem sentido
para a vida sendo Maria.

seu pico, o
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A luz do ensaio de Freud, “Iuto e

Melancolia” (1917), é pertinente
questionar o que perde
verdadeiramente Pedro quando Maria
o abandona: apenas a mulher amada,
ou também a imagem idealizada que
dela tinha? A resposta aponta para
a segunda hipétese: Pedro ndo vive
um luto saudadvel pela perda do
objeto, mas sim uma melancolia
profunda e patoldgica que consome
o seu Eu. A perda da mulher néo é
a verdadeira causa de sofrimento.
A perda do ideal, do “santuario”,
do pilar que edificou para fora da
realidade retira-lhe todo o
conforto e seguranga que O mesmo
lhe proporcionava.

A performance de Marina e Ulay
ilustra, de forma particularmente
eficaz, esta situagdo. Pedro, tal
como Marina, ao glorificar a sua
amada desmedidamente, coloca-se
numa posigéo de extrema
vulnerabilidade, colocando a
relagao amorosa no centro absoluto
da sua existéncia. Pedro “subiu
tanto que ndo aguentou a queda’”:
criou uma tamanha necessidade de
satisfagdo emocional que
desconsiderou completamente que
Maria era uma pessoa humana e
real, e ndo uma entidade sublime
cuja unica fungdo seria apaziguar
a sua soliddo. Assim que Maria se

foi embora, a relagdo foi
desequilibrada, cravando-se uma
“flecha” no coragdo de Pedro, o

que o conduziu & morte.

Concluindo, tanto Rest Energy
como Os Maias denunciam os perigos
de uma relagao em que a
vulnerabilidade desequilibrada e a
dependéncia emocional excessiva
sdo as condigbes para a sua
existéncia. A confianga, quando
assente numa imagem idealizada do
outro, torna-se uma forma de
autodestruigéo: lenta e
progressiva em Pedro da Maia,
imediata e absoluta na performance
de Marina e Ulay. Torna-se
inevitdvel que relagdes baseadas
numa dependéncia emocional
excessiva conduzam a destruigéo,
e, dos dois objetos artisticos em

andlise, é precisamente Rest
Energy que concretiza de forma
mais eficaz esta ideia: a
dependéncia absoluta do outro

acaba por conduzir os individuos a
uma potencial fatalidade.



0S MAIAS (1888), DE ECA DE QUEIROS
MADONNA (1975). DE CINDY SHERMAN

Na construgdo da figura de Maria Eduarda em
Os Maias (1888), Ega de Queirds recorre
sistematicamente ao olhar de Carlos da Maia,
que a idealiza como a encarnagdo da beleza, da
elegancia e da pureza. Desde o primeiro

encontro, Carlos projeta nela uma imagem
maternal, misteriosa e quase divinal. Esta
percegao torna-se evidente através da
focalizagdo interna associada ao olhar de
Carlos, que a vé como “uma deusa pisando a
Terra”, imaginando-a como “uma boa mamd”,
aspetos que, na sua 6tica, lhe conferiam “um
encanto mais profundo”. Esta construgdo
narrativa, mediada pelo olhar masculino de

Carlos, transforma Maria Eduarda num objeto de
desejo idealizado, estabelecendo-se um
contraste entre a pureza desta personagem e o
desejo sexual que a mesma provoca em Carlos.

Esta tensdo relaciona-se diretamente com o
Complexo de Madonna-Prostituta, que descreve a
divisdo que muitos homens criam entre a mulher
idealizada (pura, maternal, intocavel) e a
mulher sexualizada (reduzida a um objeto de
desejo carnal). Assim, Maria Eduarda
representa inicialmente a Madonna, na medida
em que Carlos a adora com uma paixdo quase
platbénica e venera a sua dimensdo maternal e
pura. No entanto, as revelagdes feitas por
Castro Gomes - o reconhecimento de que ndo era
efetivamente marido de Maria Eduarda, de que
apenas lhe emprestara o apelido e de que, na
verdade, esta era uma mulher que ele pagava -
alteram profundamente a perspetiva de Carlos.
Mais tarde, a descoberta da consanguinidade
entre Carlos e Maria vem a alterar
definitivamente a sua percegdo. Na sua
perspetiva, Maria afasta-se da imagem de
Madonna, aproximando-se da figura da
Prostituta, ndo sendo possivel para o
protagonista conciliar estas duas versdes de
Maria Eduarda. A reagdo de Carlos perante esta
revelagdo evidencia a discriminagdo da
sociedade para com as mulheres. A dificuldade
em conciliar a imagem idealizada que
construira com a nova informagdo demonstra o
seu julgamento, proveniente de uma visdo
social em que a mulher pura e respeitavel ndo
pode coexistir com a mulher associada ao
desejo sexual, intensificando-se, deste modo,
a repugnancia de Carlos por Maria.

"~ \

DE CINDY SHERMAN

MADONNA (1975),

Esta ideia é particularmente nitida aquando da
consumagdo do incesto consciente, momento em
que Carlos vé Maria com largos e grossos
membros e “com todas as belezas copiosas do
animal de prazer”, abandonando de vez a imagem

divina que anteriormente construira,
percecionando-a, agora, como uma figura de
aspeto cioso e com um comportamento

animalesco. Fica, assim, exposta a fragilidade
da idealizagdo masculina.

Esta imagética presente em Os Maias vai ao

encontro do autorretrato Madonna (1975), de
Cindy Sherman. Na fotografia, Sherman
representa-se (a si prépria) como uma figura
que evoca simultaneamente Virgem Maria e a
estética sensual da mulher-objeto de cariz
quase cinematografico, denunciando assim a
artificialidade da construgdo da identidade
feminina.
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MARIA  EDUARDA, INTERPRETADA
NORBERTO NA PECA OS MAIAS (1962)

POR

LOURDES
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A artista aparece com um véu branco e
apresenta uma postura que se assemelha as
representagdes  tradicionais da  Virgem
Maria, simbolizando a  Madonna  pura,
maternal e sagrada. Todavia, apesar da
referéncia religiosa, os seus labios surgem
muito destacados, o seu olhar sedutor e a
sua miao encontra-se no peito, o que invoca
um lado mais carnal, aproximando-se da
figura da Prostituta. Deste modo, infere-se
que a visdo da mulher resulta, em grande
medida, de uma construgdo cultural. Cindy
Sherman rompe com as expectativas e
categorias impostas pelo olhar masculino.

A partir dos dois objetos analisados,
podemos problematizar a forma como o olhar
masculino reduz a mulher a duas categorias
opostas e limitadoras (santa ou pecadora),
impedindo-as de construir a sua prépria
identidade. No entanto, na obra de Ega, é
evidenciada de forma mais profunda a
artificialidade e a injustiga dessa visédo
entre a mulher idealizada e a sexualizada.
Ao acompanhar a transformagdo do olhar de
Carlos sobre Maria, percebemos de forma
clara como a identidade feminina é
condicionada pelas expectativas e
preconceitos masculinos, enquanto Sherman
apenas denuncia esta divisdo através da
composigéo visual e da simbologia
religiosa. Assim, tanto a personagem de
Maria Eduarda como o autorretrato de Cindy
Sherman demonstram que o Complexo de
Madonna-Prostituta ndo reflete a realidade
feminina, mas antes a incapacidade dos
homens de integrarem a pureza e o desejo
numa mesma pessoa.
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Anexo 72 - Grafico da perce¢ao dos alunos sobre o papel ativo assumido

na aprendizagem através do projeto (Fonte: Google Forms)

O projeto de turma permitiu-me assumir um papel mais ativo na minha aprendizagem.
14 respostas

® 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@ 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

|

Anexo 73 — Grafico sobre a percec¢ao dos alunos relativamente ao propdsito

conferido as atividades através da revista

A criacao da revista deu um proposito mais concreto as atividades realizadas ao longo do ano

letivo.
@ 1 - Discordo totalmente.
@® 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
@® 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

14 respostas

PLE
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Anexo 74 - Grafico sobre a perce¢io dos alunos relativamente

Q-

organizacao e consolidagao das aprendizagens através da revista

Considero que a revista constituiu uma forma adequada de organizar e consolidar as

aprendizagens realizadas ao longo do projeto.
14 respostas

® 1 - Discordo totalmente.
@ 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
® 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.

Anexo 75 - Grafico sobre a perce¢ao dos alunos relativamente ao
desenvolvimento de competéncias de escrita e de revisao textual através

da revista

A constru¢do da revista permitiu-me desenvolver competéncias de escrita e revisdo textual.
14 respostas

® 1 - Discordo totalmente.
® 2 - Discordo.
3 - Nem concordo nem discordo.
® 4 - Concordo.
@ 5 - Concordo totalmente.
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Anexo 76 — Grafico da percec¢dao dos alunos sobre o contributo da revista

para a compreensio das obras estudadas®

A elaboragéo da revista ajudou-me a compreender melhor as obras estudadas.
14 respostas

@ 1 - Discordo totalmente.

@ 2 - Discordo.

@ 3 - Nem concordo nem discordo.
@® 4 - Concordo.

@ 5 - Concordo totalmente.

Anexo 77 — O Cavalo Branco (1818-1819), de John Constable

53 Na reprodugo do grafico, as percentagens relativas as op¢des “Nem concordo nem discordo” e “Discordo” desapareceram.
Essas percentagens sdo ambas de 7,1%.
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Anexo 78 — Menina Orfd no Cemitério (1824), de Eugéne Delacroix

Anexo 79 — Abadia no Carvalhal (1809-1810), de Caspar David Friedrich
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Anexo 80 — Fotografia da Estagao de Santa Apoldnia no século XIX
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