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Resumo

O presente relatério de estdgio, desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino de
Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e do Ensino Secundario, centra-se na relagao
entre a educacdo literdria e o desenvolvimento da competéncia escrita no Ensino

Secundario.

A partir da observacdo sistematica das aulas e da andlise de producdes escritas dos
alunos, identificaram-se dificuldades significativas na competéncia escrita, sobretudo no
que respeita a construcdo textual, a organizacdo das ideias e ao seu desenvolvimento.
Apesar de os alunos demonstrarem competéncias bastante satisfatdrias nos dominios
da oralidade e da gramatica, evidenciavam fragilidades na producgdo escrita, associadas

a reduzida pratica de leitura e ao escasso contacto com o estudo de obras literarias.

Perante este diagndstico, delineou-se um plano de agdo sustentado em dois eixos
fundamentais: o aprofundamento da educacdo literaria, através da leitura, da
intertextualidade e da reflexdo critica sobre os textos literarios, e o desenvolvimento da

escrita, com especial enfoque na planificacdo textual.

O enquadramento tedrico apoia-se em autores que defendem a articulagdo entre a
leitura e a escrita. A intervencdo pedagdgica implementada permitiu observar melhorias
progressivas na capacidade de expressdo escrita dos alunos, especialmente na

construgéo de textos mais coerentes e estruturados.

Conclui-se, assim, que a educacdo literdria tem um papel bastante relevante no
desenvolvimento da competéncia escrita, contribuindo, ndo apenas para o
enriguecimento cultural e critico dos alunos, mas também para a consolida¢do da sua

capacidade de comunicar de forma auténoma e reflexiva.

Palavras-chave: educacdo literdria; intertextualidade; planificacdo textual; escrita;

Ensino Secundario.



Abstract

This internship report, developed within the scope of the Master’s Degree in Teaching
Portuguese in Lower and Upper Secondary Education, focuses on the relationship
between literary education and the development of writing skills in secondary

education.

Based on the systematic observation of classes and the analysis of students’ written
productions, significant difficulties in writing skills were identified, particularly with
regard to text construction, the organisation of ideas, and their development. Although
students demonstrated fairly satisfactory competencies in oral communication and
grammar, they showed weaknesses in written production, associated with limited

reading practice and scarce contact with the study of literary works.

In response to this diagnosis, an action plan was designed along two fundamental axes:
strengthening literary education through reading, intertextuality, and critical reflection

on literary texts; and developing writing skills, with a special focus on text planning.

The theoretical framework is supported by authors who advocate for the integration
of reading and writing. The pedagogical intervention implemented enabled the
observation of progressive improvements in students’ written expression skills,

especially in the production of more coherent and well-structured texts.

It is therefore concluded that literary education plays a highly relevant role in the
development of writing skills, contributing not only to the students’ cultural and critical
enrichment, but also to the consolidation of their ability to communicate autonomously

and reflectively.

Key-words: literary education; intertextuality; text planning; writing; Secondary

Education.
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Introducgao

No decurso do ano letivo 2024/2025, surgiu a oportunidade de, na qualidade de
professora estagidria, assumir a docéncia parcial da disciplina de Portugués nas turmas
do 11.2 A e 12.2 A, pertencentes a Escola Secundaria Abel Salazar. Esta intervengao
pedagdgica enquadra-se no ambito do segundo ano curricular do Mestrado em Ensino
de Portugués no 3.2 Ciclo do Ensino Basico e no Ensino Secundario — o estagio
pedagdgico —, no qual se prevé a implementa¢do de trés sequéncias de unidades
didaticas, cujo objetivo é desenvolver um projeto de investigacdo-acao que fundamenta
este documento.Trata-se de um projeto que visa a identificacdo de uma problematica
emergente, a necessitar de intervencao e melhoria, e a subsequente procura de
estratégias que contribuam para a sua resolucdo. E neste enquadramento que se insere

o presente relatdrio de estagio.

A professora estagidria deu inicio a sua pratica letiva no més de setembro de 2024,
tendo participado na sessao de boas-vindas dirigida ao corpo docente, promovida pela
escola. Assistiu as diversas reunides preparatdrias, que antecederam o arranque do ano
letivo e assistiu, de forma regular, a generalidade das aulas lecionadas pelo professor
titular das turmas. Participou numa visita de estudo e deu por terminada a sua
intervengdo pedagdgica no més de junho de 2025. A observagao sistematica das aulas
conduzidas pelo professor cooperante possibilitou-lhe conhecer e compreender as
dinamicas da sala de aula, assim como as caracteristicas especificas de ambas as turmas,
tanto ao nivel comportamental como ao nivel intelectual e cognitivo. Este
acompanhamento, que pressupde um envolvimento ativo e uma postura atenta,
revelou-se fundamental para a identificacao da problematica de investigacao, que exigiu
a elaboracdo de um plano de acdo, concebido especificamente para dar resposta ao
problema identificado e para a turma em causa. Ainda que o trabalho desenvolvido
tenhaincluido a observacdo de ambas as turmas, importa referir que apenas o grupo de
alunos do 12.2 ano foi objeto de estudo para esta investigacdo. Esta serd, por
conseguinte, a turma em que se realizou a experiéncia abordada nos capitulos
seguintes, dado que foi nesta que se centrou, de forma mais significativa, a pratica letiva

da professora estagidria.
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Seguindo esta linha de raciocinio, apds a observacdo das primeiras aulas e bastante
didlogo com o professor titular e com os alunos da turma, tornou-se evidente que o
principal problema identificado se centrava no dominio da escrita. Com o intuito de
confirmar, de forma mais objetiva, a existéncia efetiva desta fragilidade, a professora
estagidria propOs a turma a realizacdo de um exercicio de escrita. A andlise desse
exercicio revelou, de facto, que, ndo obstante tratar-se de uma turma do 12.2 ano de
escolaridade, persistiam dificuldades significativas ao nivel da expressdo escrita. Nao
tanto a nivel de coesdo gramatical, mas a nivel de planificacdo textual, coesao
interfrasica e, sobretudo, ao nivel da progressdo temadtica, o que justificava a
necessidade de uma intervencdao pedagogica orientada nesse sentido. No entanto,
embora a problematica estivesse ja identificada, subsistia a necessidade de apurar a
origem do problema. Ou seja, compreender por que razdo alunos do 12.2 ano de
escolaridade evidenciavam tantas dificuldades na produgdo escrita e de que modo era
importante perceber isso para preparar uma resolucdo mais eficaz do problema. Apds
um prolongado periodo de reflexao, bem como de diversas conversas com os alunos, foi
possivel identificar uma das possiveis causas subjacentes a dificuldade: a faléncia da
educacdo literaria. Verificou-se que os discentes enfrentavam obstaculos significativos
na componente escrita devido a auséncia de habitos regulares de leitura e ao escasso
conhecimento no dominio da educacdo literdria. Perante este diagndstico, tornou-se
imprescindivel delinear um plano de a¢dao que contemplasse dois eixos fundamentais: a
resolucdo do que pensamos ser o problema de base, que permitisse a evolucdo da
progressao temadtica e a supera¢dao das dificuldades praticas relacionadas com a

producdo de texto, a planificacdo textual.

Deste modo, chegou-se, portanto, ndo sé ao tema desta inveiga¢cdao-acao, como
também a questdo de pesquisa que orientara todo o processo: Educagdo Literdria e
Competéncia Escita: uma relacdo proficua? Neste sentido, o método de trabalho
adotado pela professora para a implementacdo do plano de acdo estruturou-se em duas
vertentes complementares: por um lado, a elaboracdo das unidades didaticas
orientadas para o desenvolvivemento da educacdo literdria; por outro lado, a realizagdo

de aulas suplementares especificamente direcionadas para o reforco da producdo

12



escrita, com especial enfoque na planificacdo textual. Cumpre salientar que a sequéncia
de implementacao privilegiou sempre as aulas correspondentes as unidades didaticas,
gue, como ja referido, abordavam a educacao literaria, seguindo-se, posteriormente, as
aulas suplementares dedicadas a produgdo escrita, pois apenas dessa forma seria
possivel promover melhorias na producdo textual, no que respeita a progressao
temadtica. Assim, ao longo deste trabalho, os conceitos de leitura, educacdo literaria,
intertextualidade, producdo escrita e planificacdo textual assumem um papel central e

serdo abordados de forma recorrente.

No que se refere aos capitulos do presente relatério, o primeiro ocupa-se da
caracterizacdo do contexto educativo, abrangendo o estabelecimento de ensino onde
decorreu o estdgio e a turma acima mencionada, partindo para a introducdo do tema
através desses elementos contextuais. De seguida, o segundo capitulo procede a
exposicdo dos pressupostos tedricos que fundamentam a intervencdo pedagogica
desenvolvida, incidindo sobre conceitos e autores considerados centrais para esta
temadtica. O terceiro capitulo apresenta a descri¢do minuciosa do plano de a¢do aplicado
a turma, evidenciando os ciclos interventivos e as estratégias implementadas, bem
como a andlise critica dos resultados obtidos, com base em evidéncias recolhidas ao
longo do processo. Ainda neste capitulo, apresentam-se as consideragdes finais relativas
a intervencdo realizada e as respostas as questdes de pesquisa, que orientaram o

percurso desenvolvido.

Por fim, incluem-se as referéncias bibliograficas que forneceram o enquadramento
tedrico a pratica desenvolvida pela professora estagiaria, no caso, a professora-
investigadora, seguindo-se os anexos e apéndices, nos quais constam os materiais e
outros instrumentos que deram forma concreta a intervengao realizada. E de notar que
todo o processo de planificacdo e implementacdo pedagdgica foi desenvolvido em
articulagdo com os documentos curriculares de referéncia, as Aprendizagens Essenciais
de Portugués — 12.2 ano e o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria

(PASEO).
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1. Contextualiza¢ao da Intervencao e Justificagao da Acao

O presente capitulo tem como finalidade proceder a contextualiza¢do e delimitacado
do estudo de investigagdo-acao desenvolvido no ambito do estagio curricular. Para esse
feito, inicia-se com a caracterizacdo do contexto educativo em que a intervencado teve
lugar, abrangendo as dimensdes fisica, humana e identitaria da instituicdo de ensino.
Subsequentemente, descreve-se, de forma pormenorizada, a turma na qual se
estabeleceu a intervenc¢ao didatico-pedagdgica, constituindo-se esta como objeto de

estudo através das atividades letivas ministradas pela professora estagiaria.

Apds esta exposicdo contextual e descritiva, serd enunciada a problematica
investigativa que alicercou e orientou o percurso metodoldgico empreendido. A referida
investigacao-acdo, de natureza qualitativa e reflexiva, integrou, entre outros elementos,
a observacgdo sistematica e critica das praticas letivas decorridas ao longo do ano letivo

2024/2025, na turma que ira ser abordada seguidamente.

1.1. Apresentacao do Contexto da Intervengao Pedagdgico-Didatica

Neste segmento, reveste-se de particular importancia a descricio do contexto
educativo em que se insere a intervengdo apresentada neste relatério. Tal
caracterizacdo abrange, primeiramente, o estabelecimento de ensino onde decorreram
as atividades letivas e, posteriormente, a turma especifica em que se desenvolveu o

trabalho pedagdgico em analise.

1.1.1. Escola Secundaria Abel Salazar

A Escola Secunddria Abel Salazar (doravante ESAS), situada em Sdo Mamede de
Infesta, na Rua das Laranjeiras, pertencente ao concelho de Matosinhos, constitui a
unidade organica de ensino onde se desenvolveu o estagio pedagdgico que serve de
fundamento ao presente relatério, viabilizando a andlise e a reflexdo que nele se
encontram sistematizadas. A referida instituicdo integra o Agrupamento de Escolas Abel

Salazar, do qual é escola-sede. Este agrupamento compreende diversas unidades
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educativas, nomeadamente a Escola Basica da Ermida, a Escola Basica da Igreja Velha e
a Escola Basica Padre Manuel de Castro, as quais asseguram a oferta educativa
correspondente ao Ensino Pré-Escolar e ao 1.2 ciclo do Ensino Basico. Importa destacar
que a Escola Padre Manuel de Castro disponibiliza, igualmente, respostas no dominio da
Educacdo Especializada, o que |he confere um papel relevante no ambito da inclusdo

escolar.

Integra, ainda, o mesmo agrupamento, a Escola Basica Maria Manuela S3, que acolhe
discentes do 5.2, 6.2 e 7.2 anos de escolaridade e que, a semelhanga da anteriormente
referida, contempla uma oferta de Educacao Especializada. Por fim, a Escola Secundaria
Abel Salazar, unidade onde se desenvolveu o estagio pedagdégico em apreco, integra, na
sua oferta educativa, o 3.2 ciclo do Ensino Basico (8.2 e 9.2 anos), incluindo neste regime
o ensino articulado com a musica, bem como o Ensino Secunddrio. No que respeita ao
Ensino Secundario regular, a escola disponibiliza os cursos Cientifico-Humanisticos,
designadamente nas areas de Ciéncias e Tecnologias, Ciéncias Socioecondémicas e
Linguas e Humanidades. Para além destes, sdo disponibilizados cursos de natureza

profissional, nomeadamente os cursos profissionais de Multimédia e Turismo.

De acordo com o Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas Abel Salazar!, que
constitui um instrumento fundamental de orientacdo estratégica, refletindo a cultura
organizacional do agrupamento, assente na participacdo ativa de todos os
intervenientes da comunidade educativa, é necessario valorizar 0s seus recursos,
reconhecer as suas fragilidades, redefinir a sua missdo, visdo e os seus valores
institucionais. Através da planificacdo de ac¢bes e de praticas pedagdgicas e sociais, 0
projeto educativo procura garantir a qualidade dos servigcos prestados, preservando,

simultaneamente, uma identidade propria.

Num contexto marcado pela constante transformacao social e pela imprevisibilidade,

a escola assume um papel central na formacgao integral dos alunos, promovendo o

1 Agrupamento de Escolas Abel Salazar, Projeto Educativo do Agrupamento 2023-2026, disponivel em:
chrome-extension://efaidnbmnnnibpcajpcglclefindmkaj/https://esabelsalazar.pt/aeas/wp-
content/uploads/2025/01/PEA_AEA 2023-2026.pdf (consultado em 3 de julho de 2025).
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desenvolvimento de competéncias alinhadas com o Perfil do Aluno a Saida da
Escolaridade Obrigatdria. Neste sentido, o agrupamento tem como objetivo alargar e
enriquecer a sua oferta educativa, quer em contexto curricular, quer extracurricular, de
forma a responder as necessidades dos alunos e da comunidade onde se insere. O
enriguecimento das experiéncias educativas visa dotar os alunos de um conjunto
diversificado de saberes e competéncias — cognitivas, sociais, pessoais e emocionais —

gue favorecam uma integracdo plena e bem-sucedida na sociedade.

Na drea da educagdo Pré-Escolar, foi adotada a abordagem pedagdgica proposta por
Maria Montessori, médica e educadora italiana. Esta metodologia fundamenta-se no
desenvolvimento auténomo e espontaneo da crianca, privilegiando uma pratica
educativa que promova a autonomia, a liberdade orientada e o respeito pelas
especificidades do ritmo individual de aprendizagem. No Ensino Basico, o agrupamento
procura assegurar uma oferta educativa diversificada, que inclua, entre outras
possibilidades, o ensino de linguas estrangeiras, através do projeto DigitAll e a
possibilidade de frequéncia do ensino articulado da musica. No dominio do Ensino
Secundario, o agrupamento de escolas disponibiliza, como ja referido anteriormente,
uma oferta formativa que integra cursos cientifico-humanisticos e cursos profissionais
nas areas de Turismo e Multimédia. Estes percursos formativos visam orientar os alunos
no prosseguimento de estudos, em consonancia com 0s seus interesses pessoais e
projetos de vida, promovendo uma educac¢do alinhada com as suas aspiragdes

académicas e profissionais.

A oferta de atividades extracurriculares no agrupamento tem como objetivo estimular
e envolver professores e alunos em cenarios de aprendizagem diversificados e
inovadores, promovendo, simultaneamente, o espirito empreendedor e a formacao
integral de criancas e jovens. Deste modo, os discentes tém a oportunidade de participar
em projetos como o clube de danga, debates no ambito do Parlamento Europeu dos
Jovens, entre outras iniciativas que enriqguecem o seu percurso educativo e pessoal.
Assim, promove-se uma escola de qualidade, na qual o aluno é encorajado a desenvolver
competéncias de convivéncia, comunica¢do, cooperacao e valorizacdo da diversidade.

Esse desenvolvimento é favorecido por um ambiente escolar positivo, assente na
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construcdo de consensos, no respeito pelas diferencas e na promocao de valores sociais,
humanos e ambientais. Estes valores traduzem-se na defesa da liberdade de
pensamento, no respeito pela individualidade de cada pessoa e da liberdade de
expressao, sustentada numa critica construtiva. Acrescem a responsabilidade e a
integridade nas ac¢des, orientadas por uma visdo coletiva de sociedade e pela capacidade

de contribuir para a sua eficacia, produtividade e sucesso.

Fundada em 1986, a ESAS foi criada para responder a necessidade de uma estrutura
de Ensino Secundario na freguesia. Ao longo dos anos, afirmou-se como um pilar da
educacdo local, sendo, atualmente, a escola-sede do Agrupamento de Escolas Abel
Salazar, como j& anteriormente referido. Em janeiro de 2024, foi concluida uma
intervencao significativa no edificio, que contemplou praticamente todos os espacos:
desde o pavilhdo desportivo aos laboratdrios, passando pelas salas de aula, areas
dedicadas as tecnologias de informacao, espaco polivalente, cantina, biblioteca, servicos
administrativos e zonas exteriores. Com esta requalificacdo, a escola reforca o seu
compromisso com uma educacdo de exceléncia, apostando na formacdo de jovens

conscientes, auténomos e preparados para os desafios do futuro.

No ano letivo 2024/2025, a ESAS proporcionou aos seus alunos um conjunto
diversificado de atividades, nomeadamente apresenta¢des de dancga, espetdculos
teatrais e visitas de estudo. A professora estagiaria teve a oportunidade de acompanhar
e participar nessas iniciativas, o que lhe permitiu estabelecer uma maior proximidade
com os alunos e uma integracdo mais efetiva na dindmica escolar da instituicdo. A ESAS
€ composta por um total de trinta e sete turmas, distribuidas entre vinte e duas turmas
do terceiro ciclo do Ensino Basico e quinze turmas do Ensino Secundario, incluindo cinco
turmas do Ensino Profissional. A maioria dos alunos reside nos concelhos de Matosinhos
e Porto, o que facilita a sua assiduidade e pontualidade, sem exigir grande esforco
logistico. Em termos socioecondmicos, os estudantes provém, no geral, de contextos de
classe média. O ambiente escolar caracteriza-se por ser calmo, harmonioso e pautado
pela entreajuda e cooperacdo entre todos os membros da comunidade educativa.
Relativamente ao corpo docente, a atividade letiva é assegurada por cerca de 210

professores, sendo que mais de 80% pertencem ao agrupamento.
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Importa destacar a forma calorosa e recetiva como a professora estagiaria foi acolhida
por toda a comunidade escolar, ndo apenas pelas turmas com as quais colaborou
diretamente, mas também por alunos e docentes de outros niveis e turmas de ensino.
Ao longo do seu percurso, sentiu-se constantemente integrada num ambiente de

partilha e espirito soliddrio e construtivo.

1.1.2. Caracterizacdo da Turma

No decurso do ano letivo 2024/2025, cujas aulas tiveram inicio a 13 de setembro de
2024 e terminaram a 6 de junho de 2025, a professora estagidria acompanhou e
lecionou em duas turmas do Ensino Secundario do curso de Ciéncias e Tecnologias, de
niveis diferentes. Ambas as turmas contribuiram significativamente para a aquisicao de
competéncias e para a aprendizagem profissional. Contudo, para efeitos da presente
investigacdo, serd abordada apenas uma das turmas, a turma do 12.2 A, por ter sido a
turma integrante do processo investigativo apresentado a seguir. O trabalho
desenvolvido com esta turma fundamentou-se no didlogo constante com os alunos e

com o professor titular e, sobretudo, na observacdo sistematica das aulas.

1.1.2.1. 12.2A

Acompanhada pela professora estagiaria ao longo de todo o ano letivo, a turma do
12.2 A é constituida por 18 alunos, (11 do sexo masculino e 7 do sexo feminino) com
idades compreendidas entre os 17 e os 18 anos aquando da entrada para o ano letivo
2024/2025. O 12.2 A frequenta as aulas de Portugués as tercas-feiras (das 11h55 as
13h40), as quartas-feiras (das 08h00 as 09h45) e as quintas-feiras (das 10h55 as 11h45),

totalizando 250 minutos semanais de contacto com a disciplina.

A composicdo da turma inclui dezassete alunos de nacionalidade portuguesa e um
aluno de nacionalidade brasileira. Assim, apenas um dos discentes ndo tem o Portugués
Europeu como lingua materna. Cumpre salientar que este aluno, cuja lingua materna é

o Portugués do Brasil, integra o sistema de ensino portugués desde o 7.2 ano de
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escolaridade, tendo evidenciado algumas dificuldades de adaptacdo apenas no ano de
transicdo, o que culminou na reteng¢ao do aluno nesse mesmo ano. No entanto, nos
anos subsequentes, apds ultrapassada essa fase inicial de ajustamento, demonstrou um
desempenho académico satisfatorio em todas as disciplinas e encontra-se, atualmente,

totalmente integrado na turma.

Todos os alunos que compdem esta turma residem no concelho de Matosinhos, a uma
distancia relativamente curta do estabelecimento de ensino, o que facilita os trajetos
diadrios entre o domicilio e a escola. O transporte é assegurado, em alguns casos, por
viatura propria, conduzida pelos encarregados de educacdo, enquanto outros discentes
recorrem aos meios de transporte publicos. De um modo geral, os alunos apresentam
pontualidade no cumprimento do hordrio estabelecido para o inicio das atividades
letivas. Mais de metade dos elementos da turma esta envolvida em atividades fora do
contexto escolar, destacando-se a pratica do futebol e da danca. Regista-se, ainda, a
frequéncia de aulas de teatro por parte de uma aluna. No que concerne ao perfil
socioecondmico, os alunos nao evidenciam disparidades significativas entre si,

revelando condicdes de vida estdveis.

No que diz respeito a saude, uma das alunas tem diabetes, quatro alunos apresentam
dificuldades visuais — compensadas com o uso de lentes — e uma aluna sofre de
ansiedade. Nenhuma destas condi¢des representa, contudo, um impedimento
significativo no processo de aprendizagem. Assim, nenhum dos alunos exige
necessidades educativas especiais. Relativamente as atitudes e ao comportamento, a
turma caracteriza-se por ser um grupo de alunos responsaveis e empenhados, que
revelam interesse pelas atividades propostas e participam nas aulas de forma ativa e
colaborativa. Ainda que se verifique alguma dificuldade na participagdao nas sessdes do
primeiro periodo da manh3, a quarta-feira, por revelarem estar com sono, os discentes,

em geral, demonstram curiosidade intelectual e gosto em saber sempre mais.

O ambiente vivido em sala de aula é harmonioso, pautado pelo respeito mutuo entre
alunos, bem como por um espirito de entreajuda e cooperacdo. Os discentes mostram-
se tolerantes face as diferencas individuais, escutam com atencgao e procuram contribuir

para o fortalecimento de um grupo cada vez mais coeso e responsavel. A professora
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estagidria foi recebida de forma cordial pela turma, sendo as suas orientacdes acatadas
com respeito, atencdo e seriedade. Ao longo do ano letivo, os alunos revelaram-se
recetivos, participando sempre com entusiasmo nas atividades propostas e

contribuindo para uma dinamica de sala de aula positiva e acolhedora.

Ainda que existam, como é natural, ritmos diferentes de aprendizagem, a maioria dos
discentes acompanha os conteddos com sucesso, evidenciando uma progressao
constante, tanto ao nivel do conhecimento, como no desenvolvimento de atitudes e
valores. Um exemplo claro deste percurso evolutivo ocorreu durante o primeiro
periodo, numa das aulas de Biologia. Na ocasido, um aluno solicitou a professora a
oportunidade de responder a uma questdo colocada em sala. No entanto, a docente
optou por dar a palavra a outro colega. Perante esta decisao, o aluno em questao reagiu
de forma impulsiva, elevando o tom de voz e adotando uma atitude desrespeitosa. Face
a situacado, a professora pediu que o aluno se retirasse da sala de aula e comunicou, de
imediato, o ocorrido ao diretor de turma, professor que desempenha a funcdo de
orientador do estdgio. Apds uma conversa com o discente, este refletiu sobre a sua
conduta, apresentou um pedido de desculpas a docente e ndo voltou a repetir o mesmo
comportamento. Importa sublinhar que, para além desse episddio pontual, o aluno
sempre se revelou educado, participativo, bem-humorado e estimado tanto pelos
colegas, como por todos os professores, incluindo a professora estagiaria. A ocorréncia
descrita demonstrou, de forma muito positiva, o progresso do aluno, ndo apenas
enguanto estudante, mas também enquanto individuo e futuro profissional. Tal como
ele, os restantes colegas revelam capacidade para ouvir criticas construtivas e encaram

0 erro como uma oportunidade de aprendizagem e crescimento pessoal.

A disciplina preferida pela maioria dos alunos da turma é Matematica, seguindo-se,
entre os restantes, a disciplina de Biologia. A quase totalidade dos discentes manifesta
a intencdo de prosseguir estudos no ensino superior, com preferéncia por cursos
inseridos na area das Ciéncias, o que se revela coerente com o perfil formativo da turma,
pertencente ao curso cientifico de Ciéncias e Tecnologias. Trés alunos expressaram

vontade de ingressar no ensino superior, embora ainda ndao tenham definido o curso a
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seguir. Outros trés manifestaram incerteza quanto a continuidade do percurso

académico apods a conclusdo do Ensino Secundario.

No que respeita a disciplina de Portugués, trata-se de uma turma bastante
homogénea, em que os alunos dizem ter menor afinidade com a disciplina,
particularmente nos dominios da educacao literaria e da escrita. Os alunos referiram a
professora estagiaria, aquando de uma questao colocada nas primeiras aulas, que nao
tém o gosto pela leitura, nem o habito de ler regularmente. Ainda assim, a turma
evidencia um bom dominio dos conteudos gramaticais, revelando seguranca e
assertividade na identificacdo das regras e na aplicacdo dos conceitos. Ao nivel da
oralidade, os alunos sao capazes de comunicar com clareza, fluéncia e corregdao, quer
em intervengdes espontaneas, quer em contextos mais formais, nomeadamente em
leituras em voz alta e apresentacdes orais. Ja no que toca aos dominios da escrita e da
educacdo literaria, os alunos apresentam algumas fragilidades, as quais irdo ser
abordadas no ponto 1.2. do presente relatério. Relativamente ao aproveitamento da
turma, nenhum aluno transitou para o 12.2 ano com classificacdo negativa em
Portugués, sendo que as classificagcdes finais do 11.2 ano se consideram bastante

proveitosas.

Todas estas informagdes aqui descritas foram obtidas através de dialogos com os
alunos e com o professor titular e da observacdo das aulas. Importa salientar que o
professor titular também nao conhecia a turma, iniciando o seu trabalho com estes

alunos pela primeira vez.

1.2. Identificagao do Tema de Investigacao

Durante as quatro primeiras semanas de aulas — periodo em que a professora
estagidria se encontrava em fase de familiarizagdo com a turma —, procedeu-se a uma
observacdo mais aprofundada, em estreita colaboracdo com o professor titular da
disciplina. Ao longo deste periodo, constatou-se que os alunos evidenciavam uma
compreensado relativamente satisfatéria dos conteldos transmitidos, nomeadamente

no que se refere a interpretacdo dos poemas de Fernando Pessoa ortdénimo,
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pertencentes a primeira parte do programa da disciplina de Portugués do 12.2 ano,
sempre que o professor titular formulava questdes de cardcter oral. Todavia, verificou-
se uma discrepancia significativa quando lhes era solicitado que respondessem, por
escrito, a determinadas questdes presentes no manual escolar. Essas questoes,
redigidas quer pelo professor titular, quer segundo a formulacdo original do manual,
revelaram-se, para a maioria dos alunos, um desafio consideravel. Com frequéncia,
solicitavam que o professor ditasse as respostas, a fim de que pudessem transcrevé-las
integralmente para o caderno. Esta situagdo, de ocorréncia recorrente, suscitava alguma
inquietacdo no professor titular e na professora estagiaria, dado tratar-se de uma turma
de 12.2 ano, prestes a realizar o exame nacional, no final do ano letivo. Este fendmeno,
contudo, ndo se verificava com a mesma intensidade no dominio da gramatica. Perante
esta constatacdo, os docentes inquiriram diretamente os alunos sobre as razdes
subjacentes a essa relutancia na produgao escrita. As respostas dos alunos revelaram
gue a maioria ndo se sentia confortavel em redigir de forma auténoma. Nesse momento,
procedeu-se, de igual forma, ao questionamento dos discentes relativamente a maior
dificuldade que sentiam na disciplina de Portugués. De forma unanime, todos
apontaram a escrita como o principal obstaculo. Explicaram que, nos testes realizados
nos anos anteriores, recorriam frequentemente a memorizacdo de modelos de
resposta. Apenas quatro alunos afirmaram responder de forma auténoma, sem recurso
a memorizagao. Face a relevancia desta dificuldade — particularmente preocupante num
contexto em que se perspetiva a realizacdao de exame nacional —, a professora estagiaria,
em conversa com o professor titular, decidiu submeter a teste a veracidade das
declaracdes apresentadas pelos alunos. Deliberou-se, entdo, que o professor titular
realizaria alguns exercicios gramaticais, nomeadamente de divisdo e classificacdao de
oracOes; fungbes sintaticas; mecanismos anaféricos e valores semanticos de palavras
considerando o étimo, indo ao encontro das aprendizagens essenciais, com o objetivo
de aferir o nivel de dominio destas competéncias. De um modo geral, os alunos
realizaram os exercicios propostos com desempenho satisfatorio, revelando seguranca

e reduzida margem de erro.
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Na aula subsequente, datada de 8 de outubro de 2024, terca-feira, a professora
estagiaria deu inicio a sua aula zero, dividindo a unidade didatica em dois momentos.
Nos primeiros cinquenta minutos, procedeu-se a leitura e analise literaria do poema
“Quando as criangas brincam”, de Fernando Pessoa orténimo (Anexo I), em que os
alunos participaram de forma muito ativa e assertiva. Na segunda parte da aula, a
professora projetou uma imagem? e solicitou aos alunos que elaborassem uma
descricdo oral detalhada dela. Os discentes apresentaram descricdes bastante
interpretativas. Uma das observagdes mais recorrentes descreveu a figura como sendo
a de um corpo humano com o cérebro e o coragdo visiveis, ligados por cordas
instrumentais. De acordo com esta leitura, o cérebro estaria vinculado a razdo e o
coragao a emogao, estabelecendo-se, assim, uma metafora visual sobre a conexao entre
esses dois dominios. Alguns alunos defenderam que tocar as cordas simbolizaria a
procura de um equilibrio entre razdo e emogdo, ou seja, a manutencdo de uma
harmonia interna que permitisse tomar decisées de forma ponderada e consciente. A
imagem foi, igualmente, interpretada como uma representacdo da inteligéncia
emocional, na qual a razio e a emocdo coexistem de modo complementar e
indissociavel. Durante a analise, a professora estagiaria incentivou os alunos a refletirem
criticamente sobre esta interpretacdo, colocando questdes orientadoras, tais como:
Que significado atribuem a ligacdo entre o coracdo e o cérebro? E possivel manter um
equilibrio constante entre razdo e emoc¢ao? Podem existir situacdes em que prevaleca
mais a emoc¢ao ou mais a razdao? Acham que é possivel separar totalmente estes dois
elementos no processo de tomada de decisdes? Alguma vez se depararam com o
conflito entre o que sentiam e o que achavam certo fazer? Apds este momento de
reflexdo e partilha, os alunos foram desafiados a produzir, individualmente, um texto de
tipologia a sua escolha — fosse de natureza opinativa, expositiva, ou outra -,
devidamente fundamentado, sobre a temdtica abordada através da imagem,

mobilizando ndo apenas as interpretacdes da imagem, mas também conhecimentos

2 Cf. Apéndice 1 —imagem tirada da internet e projetada em sala de aula para ilustrar a relagdo entre
razdo e emogao, servindo de base para a discussdo com os alunos e como ponto de partida para dar
inicio a atividade proposta.
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prévios e experiéncias pessoais relevantes. E importante mencionar que esta atividade
foi realizada em contexto de sala de aula, sem qualquer recurso a ferramentas de
inteligéncia artificial, tendo os alunos despendido cerca de quarenta minutos para a sua
execuc¢do. Durante a realiza¢do da atividade, a professora notou que praticamente todos
os alunos, a excecdo de um, estavam a optar pela producdao de um texto de opinido,
tendo-os, nesse momento, questionado acerca dessa escolha quase unanime. Os alunos
justificaram-na com o facto de considerarem este tipo de texto mais acessivel, referindo
que, se ja evidenciavam dificuldades na elaborag¢dao de um texto de opinidao, a produgao
de um texto expositivo lhes pareceria ainda mais exigente. Face a esta constatagao, a
professora procedeu ao registo da informacdo no seu caderno de notas e considerou,
subsequentemente, a necessidade de, nos ciclos investigativos seguintes, trabalhar as
diferentes tipologias textuais, designadamente os textos de opinido e os textos
expositivos. Decidiu, ainda, incidir de forma mais aprofundada no texto expositivo,
atendendo a que os alunos o identificaram como a tipologia em que evidenciavam
maiores dificuldades. No decorrer do exercicio, os discentes demonstraram algum
desconforto, ocupando quase o tempo todo de que dispunham para iniciar a introducao,
revelando incerteza quanto ao que escrever. Comentarios como “falar é mais facil do
que escrever” foram recorrentes, patenteando que, para a maioria, os principais
obstaculos estariam no desenvolvimento do texto e na expressao das suas ideias por
escrito. Verificou-se, logo de momento, que muitos alunos elaboraram a introdu¢ao em
poucas linhas, sem estabelecer uma qualquer ligacdo com o desenvolvimento e a
conclusdo. Entre os dezoito textos produzidos, dez ndo apresentaram uma estrutura
textual coesa, como se ird analisar de seguida, o que inviabilizou a realizacdo de uma
avaliagdo mais profunda sobre a coeréncia e a coesdo textuais. Consequentemente,
apenas oito textos revelaram condi¢cdes adequadas para a aplicacdo de critérios de
avaliacdo mais exigentes, dado que apresentavam uma progressdo de texto mais
desenvolvida. Deste modo, é importante fazer-se uma analise detalhada dos resultados

obtidos a partir das producdes escritas dos alunos.

1.2.1. Analise dos resultados das produgdes escritas dos alunos
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Como referido anteriormente, de entre os dezoito textos analisados, dez ndo
evidenciaram uma estrutura textual adequada, nao contemplando as partes
fundamentais de um texto, como desenvolvimento e conclusdo, o que significa que, a
nivel percentual, 55,56% dos alunos da turma nao conseguiu realizar uma produgdo
textual estruturada, independentemente de estar correta ou incorreta linguisticamente
quanto ao tema, o que se revelou preocupante, pois alunos deste nivel escolar ja
deveriam dominar esta competéncia. Estes dez textos que ndo apresentaram uma
estrutura textual adequada continham poucas linhas de introdugdo. Esta lacuna
impossibilitou, na pratica, a realizacdo de uma avaliagdo consistente relativamente a
coeréncia e a coesao textuais, em virtude da inexisténcia efetiva de produgao textual
propriamente dita. Ndo é possivel realizar uma andlise consistente desses dois
elementos com um numero tdo restrito de linhas de texto, sobretudo no que toca a

coeréncia textual. Ainda assim, é possivel verificar algumas falhas.

Relativamente a producio textual nimero um? (Anexo I1)%, o texto apresenta apenas
uma frase “A imagem em apreco, representa a relagdo de harmonia entre a razdo
(cerebro) e a emocdo (coracdo).” Para além de o texto iniciar de forma inadequada com
a expressao, “a imagem em apreco”, que suscita ao leitor a divida quanto a imagem a
que se refere, verifica-se, ainda, a colocac¢do incorreta da virgula entre o sujeito da frase

e o predicado, bem como a omissao do acento agudo na palavra cérebro.

Relativamente a producdo textual nimero dois (Anexo lll), sdo notdrias algumas
fragilidades ao nivel da organizacdo discursiva, da concordancia gramatical e da
pontuacdo. O texto inicia-se de forma abrupta, com a frase “A razao e a emogao podem
ser utilizados”, sem que seja previamente feita uma introducdo ao tema, o que
compromete a contextualizacdo necessaria para a compreensao por parte do leitor.
Acresce, ainda, a questdo da concordancia em género, uma vez que o termo “utilizados”

se revela gramaticalmente inadequado, devendo ser substituido por “utilizadas”, de

3 0s nimeros atribuidos as producdes textuais escritas pelos alunos foram definidos de forma aleatéria,
de acordo com a ordem de correcdo da professora.

4 Todos os textos elaborados pelos alunos foram anonimizados no presente relatério, de forma a
impossibilitar a sua identificagdo.
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modo a concordar corretamente com os substantivos femininos “razao” e “emogao”. A
construcgao frasica “porém muitas vezes estas podem ser mal interpretadas ndo sabendo
gual devemos usar” revela-se sintaticamente inadequada, podendo ser reformulada de
forma mais clara e correta. Para além disso, no mesmo segmento, observa-se uma
utilizacdo insuficiente de virgulas, nomeadamente quando é utilizada a locucao

adverbial de frequéncia.

O aluno responsavel pela producdo textual a que foi atribuido o nimero trés (Anexo
IV) indicou que a tipologia selecionada por ele corresponde a um texto de opinido.
Contudo, a semelhanca da produgdo anteriormente analisada, o texto inicia-se de forma
inadequada com a expressdo “Nesta imagem”, o que suscita no leitor uma questao
sobre a que imagem se refere. Com efeito, ndo se deve iniciar um texto sem uma prévia
contextualizacdo do tema, funcdo que cabe a introducdo. Adicionalmente, o texto
apresenta algumas fragilidades ao nivel da construcdo frasica. A titulo de exemplo, na
frase “Nesta imagem em apreco, é possivel verificarmos que esta apresenta uma pessoa
desenhada com um cérebro (razdo) e um coracao (emog¢do) em harmonia, ou seja,
equilibrio entre a razdo e a emoc¢dao” ha uma inadequacdo na forma verbal
“verificarmos”, a qual poderia ser substituida por uma constru¢ao considerada mais
formal, como “é possivel verificar-se”. Seria, igualmente, pertinente explicar que a razao
se encontra associada ao cérebro e a emog¢ao ao coragdo, em vez de recorrer apenas ao
uso de paréntesis. Verifica-se também a omissao da preposicdo “em” antes do termo
“equilibrio”. Por fim, na ultima linha, a utilizacdo da forma verbal “podemos”, na
primeira pessoa do plural, poderia ser substituida pela expressao “pode-se”, na terceira
pessoa com o pronome “se”, indicando a indeterminacdo do sujeito, conferindo ao
discurso um caracter mais impessoal ou formal. Em alternativa, uma vez que o aluno
indicou tratar-se de um texto e opinido, poderia ter optado pelo uso da primeira pessoa

do singular.

A producdo textual niumero quatro (Anexo V) revela uma introdugdo que pode ser
considerada adequada, na medida em que apresenta o tema e n3do se centra
exclusivamente na imagem, utilizando-a apenas como elemento de apoio. Ainda assim,

sdo evidenciados alguns problemas ao nivel da pontuag¢do, como pode ser verificado no
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respetivo anexo, cujo texto contém as falhas assinaladas a verde pela professora, as
quais dificultaram, numa fase inicial, a compreensdao do texto. Desde logo, na frase
inicial “O ser humano tem suas ac¢oes” verifica-se a omissdo do artigo definido “as” antes
de “suas agbes”, sendo a forma correta “O ser humano tem as suas a¢des”. Verifica-se,
igualmente, uma incorrecao ao nivel do artigo definido “o0”, antes da palavra “coracdo”
na frase “Esses pilares sdo simbolizados pela mente, ou o cérebro, e o coragdo...”, que
deveria ter sido substituido pela contracdo da preposicdao “por” mais o artigo definido
“0”, “pelo”. A ideia expressa em “para a extingdo da nossa espécie” carece de um maior
desenvolvimento, podendo ser enriquecida com a explicitacdo da distingdo da espécie
humana relativamente a outros animais. Acresce, ainda, a auséncia da expressdo “a
tomada de” antes do termo “decisGes”, na penultima linha. Portanto, evidenciam-se
algumas falhas a nivel de construcao frasica e a auséncia do restante desenvolvimento

do texto.

No que concerne a producdo textual numero cinco (Anexo VI), cumpre-me assinalar
que a mesma enferma do uso de frases de grande extensdo. Com efeito, em dois
paragrafos, verifica-se a existéncia de apenas duas frases, o que compromete a fluidez
do discurso. Impor-se-ia, portanto, a ado¢ao de constru¢des frasicas mais breves, de
modo a favorecer uma leitura mais harmoniosa. Acresce que foi detetada uma
incorrecdo na conjugacdo do verbo “deparar” no presente do indicativo, quando
acompanhado do pronome reflexivo “nos”. Assim, em vez de “deparamos-nos”, a forma

u_n
S

correta seria “deparamo-nos”, verificando-se a supressao do final da forma verbal

“deparamos” em virtude da sua ligacdo ao pronome (énclise).

No que diz respeito a producdo textual nimero seis® (Anexo VIl), revela a utilizacdo de
um vocabuldrio pouco formal, conforme se pode comprovar no referido anexo. No

primeiro paragrafo, a forma verbal “deviam”, no pretérito imperfeito do indicativo,

5> Conforme se depreende da impress3o constante do Anexo VII, o texto inicialmente apresentava um
maior numero de paragrafos, entretanto eliminados pela aluna. Questionada pela professora, no
momento da entrega dos textos, quanto a razado de tal supressdo, a aluna esclareceu que considerou o
contetdo demasiado repetitivo, motivo pelo qual optou por o reduzir e proceder a sua entrega nessa
forma.
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empregue neste contexto com valor de auxiliar modal de obrigacdo, poderia ser
adequadamente substituida pelo futuro do pretérito do indicativo (condicional),
“deveriam”, por ser mais adequada ao registo formal. Acresce que, no segundo

Ill

pardgrafo, se deteta uma incorre¢ao na forma verbal “preocupar-nos”, presente na
frase “sermos mais racionais e preocupar-nos”. Com efeito, neste contexto, a forma
correta deveria ser “preocuparmo-nos”, correspondente ao infinitivo pessoal

flexionado.

Relativamente a produgdo escrita nimero sete (Anexo VIII), dispde de apenas quatro
linhas de texto e inicia, de forma inadequada, a introducdo com a expressdao “Esta
imagem”. Tal como foi anteriormente referido, ndo é possivel proceder a uma analise
mais detalhada da mesma. A semelhanca do que se verifica na produgdo textual nimero
sete, também a producdo numero oito (Anexo IX) dispGe de apenas quatro linhas, ndo
sendo, por conseguinte, possivel efetuar uma analise mais detalhada da mesma. Nao
obstante, nessas quatro linhas ndo se deteta qualquer incorrecdo, a excecdo da

utilizacdo de um vocabuldrio pouco formal.

A producdo de escrita nimero nove (Anexo X) apresenta-se constituida unicamente
por uma frase — “Na minha opinidao” -, o que, desde logo evidencia uma irregularidade
estrutural. Com efeito, nenhum texto, ainda que de natureza opinativa, devera iniciar a

sua introducdo diretamente com a opinido do escritor.

O aluno autor da producdo textual nimero dez (Anexo Xl) foi o Unico a optar por uma
tipologia expositiva. Todavia, inicia o texto com a expressao “A meu ver”, o que se revela
desadequado ao registo adotado, bem como a qualquer outro tipo de texto. De seguida,
procede a uma descricdo da imagem apresentada, embora de forma pouco estruturada,
aproximando-se mais de um texto descritivo do que propriamente expositivo, conforme
havia indicado a professora. Verifica-se, ainda, que as frases sdo excessivamente
extensas e inadequadamente construidas, circunstancia que compromete a clareza e a
fluidez do texto. Assinalam-se, também, imprecisbes ao nivel da pontuacdo,
designadamente no uso inadequado de virgulas, bem como a omissdo de elementos
essenciais, como o termo “através” antes da expressao “sua ligacdo”, na linha cinco. Tais

aspetos também contribuem para a reducdo da clareza do discurso. Acresce a presenca
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de um léxico pouco cuidado e a ocorréncia de erros de ortografia, como “cerbo”, em vez
de “cérebro”, o que se revela particularmente inconsistente, uma vez que a palavra
surge corretamente grafada num momento anterior do mesmo texto, e “manusiador”,
em vez de “manuseador”. Regista-se, ainda, a confusdo entre os verbos “querer” e
“crer”. Por fim, observa-se uma incorrecdo ao nivel da concordancia em nimero, sendo
que, no contexto em analise, a forma adequada seria “maos”, no plural, em vez de

“mao”, no singular.

Concluida a analise das dez produgdes escritas em apreco, é possivel identificar trés
problemas centrais, comuns a generalidade dos textos, para além de uma estrutura
globalmente deficiente e de introdugdes inadequadamente elaboradas. Em primeiro
lugar, verifica-se a auséncia de progressao tematica, circunstancia expectdvel, dado que
muitos dos textos ndo ultrapassam a fase introdutodria, limitando-se, em alguns casos, a
uma Unica frase. Em segundo lugar, observa-se a utilizacdo de um vocabuldrio pouco
cuidado. Em terceiro lugar, observa-se uma certa hesitacdo quanto a tipologia textual.
Os alunos demonstram dificuldades em distinguir entre texto de opinido, texto
expositivo e texto descritivo, apresentando introdug¢des desajustadas, construidas com

ideias dispersas, que ndo se enquadram de forma coerente em qualquer tipo de texto.

Para além destes trés problemas centrais, foram, ainda, assinaladas dificuldades ao
nivel dos tempos e modos verbais, bem como a ocorréncia de erros ortograficos e
insuficiéncias na utilizacdao da pontuac¢do. Registam-se frases excessivamente extensas,
com auséncia de virgulas, fatores que, em alguns casos, comprometem a clareza e a

compreensdo dos textos.

Ird, de seguida, prosseguir-se com a analise das oito producdes textuais que seguiram
uma estrutura textual adequada, com introducdo, desenvolvimento e conclusao.
Comece-se pela producdo textual nimero onze (Anexo Xll), que evidenciou fragilidades
no gque concerne a organizacao e clareza das ideias (principio da ndo tautologia), bem
como problemas ao nivel da progressdo tematica. Acrescem, ainda, incorrecdes no
dominio da pontuacdo, ainda que poucas, e 0 uso pouco rigoroso do vocabulario. Por
fim, assinala-se um erro morfolégico na forma verbal “agir-mos”, correspondente a

primeira pessoa do plural do infinitivo pessoal, cuja grafia correta é “agirmos”.
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A producdo textual nimero doze (Anexo Xlll) também evidenciou muitas fragilidades
no que concerne a organizacao e clareza das ideias (principio da ndo tautologia).
Verifica-se uma acentuada desarticulacdo discursiva, que compromete a coeréncia
global do texto. Tal como na produgdo anterior, também ha problemas a nivel da
progressao temadtica, o que, normalmente, se pode, igualmente, relacionar com a
deficiéncia do principio da nao tautologia, que revela que as informacdes que o texto
contém devem estar organizadas, sem repeticdes desnecessdrias, numa légica de
progressao temdtica. Com o incumprimento desse principio, a progressdao tematica
tende, por norma, a tornar-se dificil de concretizar. Portanto, é visivel, neste trabalho, a

dificuldade do aluno em expressar as suas ideias por escrito.

Relativamente a producdo textual nimero treze (Anexo XIV), verifica-se, igualmente,
uma certa dificuldade na expressdo das ideias, resultando num texto de natureza
contraditdria e evidenciando a auséncia de coeréncia textual ao nivel dos trés principios
fundamentais: o da relevancia, o da ndo contradicdo e o da n3do tautologia. Para além
disso, o texto apresenta alguns erros de concordancia, no ambito da coesdo frasica,
nomeadamente em expressoes como “os resolva”, que deveria ser “o resolva”, neste
contexto, e “hipdteses possivel”, que deveria ser “hipdteses possiveis”. Registam-se,
ainda, algumas incorre¢des ao nivel da pontuac¢do, sendo necessaria a inser¢cdao de
pontos finais e de algumas virgulas, conforme se pode verificar no anexo

correspondente.

No que respeita a producdo escrita niumero catorze (Anexo XV), ndo se regista
qualquer falha a assinalar. As ideias encontram-se bem organizadas. Nao se verificam
erros ao nivel da coesdo frasica, salientando-se uma construcdo frasica sempre bem
conseguida. O vocabulario, embora nao seja particularmente elaborado, revela-se
adequado. Da mesma forma, a producdo textual numero quinze (Anexo XVI) ndo
apresenta falhas ao nivel da coeréncia e coesao textuais. Ainda assim, apesar de se tratar
de um texto com as ideias bem organizadas, estas sdo apenas floradas. Falta desenvolvé-

las um pouco mais.

Tal como se verificou nas duas producdes textuais anteriores, a niUmero dezasseis

(Anexo XVII) ndo evidencia quaisquer falhas ao nivel da coeréncia textual, sendo que
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também a progressao tematica se encontra bem conseguida. Ha apenas a assinalar um
erro de coesdo frasica ao nivel da concordancia em nimero na expressao “juizo de

valores”, que deveria ser “juizo de valor”.

A produgao textual nUmero dezassete (Anexo XVIII) ndo apresenta problemas ao nivel
da coeréncia textual, nem da progressao tematica. Contudo, evidenciam-se fragilidades
no dominio da coesdo textual, designadamente ao nivel da coesao frasica e ao nivel da
coesdo interfrasica. Na parte introdutdria, ao escrever “O uso da emocao e da razdo sao
umas das necessidades mais importantes, mas se estes forem utilizados em excesso (...)"”
verificam-se dois erros de concordancia em género e numero. O correto seria “uma”,
em vez de “umas” e o pronome demonstrativo deveria estar no feminino “estas”, em
vez de estar no masculino “estes”, ja que os referentes sdao palavras femininas. A
professora assinalou, ainda, a forma verbal do verbo “conseguir” — “consigas” —, na
ultima frase do segundo paragrafo, pois anteriormente o texto encontra-se na primeira
pessoa do plural, porém, posteriormente, a aluna altera indevidamente para a segunda
pessoa do singular, o que compromete a uniformidade enunciativa. Acresce que, para
maior rigor e corre¢ao, o enunciado deveria manter-se integralmente na voz passiva
sintética ou no infinitivo. No plano da coesdo interfrasica também se identificam
incorregdes. Por exemplo, no terceiro paragrafo, ao utilizar o conetor “por outro lado”,
a escolha revela-se inadequada, uma vez que este pressupde a introducdo de uma ideia
contrastante. Contudo, no texto em andlise, a discente dé continuidade ao raciocinio
anteriormente exposto. Assim, seria mais apropriado recorrer a um conetor de
confirmacgao, ou conclusao, como “assim”. Por fim, na conclusao, verifica-se novamente
o0 uso incorreto do conetor “além disso”. E empregue como se introduzisse uma nova
razao, quando, na realidade, se trata de uma explicacdo da ideia previamente
apresentada. Deste modo, o conetor mais adequado seria de explicacdo ou conclusdo,

por exemplo “pois”.

Relativamente a producdo escrita numero dezoito (Anexo XIX), a aluna apresenta
ideias bem organizadas, mas pouco desenvolvidas, sendo necessario aprofunda-las.

Verifica-se, ainda, um problema ao nivel do uso das formas verbais. O texto inicia-se na
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primeira pessoa do plural, mas ocorre, posteriormente, uma alteracdo para a terceira

pessoa do plural, o que, neste contexto, compromete a uniformidade do enunciado.

Concluida a andlise das oito producdes escritas em aprego, trés apresentam
dificuldades significativas, especialmente no que respeita ao principio da ndo tautologia
e, consequentemente, a progressdao temadtica. Tais textos revelam ideias confusas,
desorganizadas e desprovidas de progressao tematica, limitando-se a circular em torno
da mesma ideia de forma repetitiva, que dificulta a leitura e a compreensao do texto.
H3, ainda, outros dois textos cujas ideias, embora bem organizadas e claras, carecem de
maior desenvolvimento. Apenas trés textos ndo apresentam qualquer dificuldade nesse
sentido. Numa perspetiva global da turma, verifica-se que dez alunos ndo conseguiram
desenvolver o texto para além da introducdo, aos quais acrescem mais cinco que,
embora tenham ultrapassado essa fase inicial, revelaram dificuldades na exposicao e
desenvolvimento das suas ideias. Tal constatacdao permite concluir que, num universo
de dezoito alunos, quinze manifestaram estas dificuldades, o que corresponde a uma

percentagem de 83,3% do total da turma.

No que concerne a coesdo textual, verifica-se que, dos oito textos analisados, trés
evidenciam pequenas falhas, nomeadamente, no que respeita a coesdao frasica e
interfrasica. No que respeita a pontuacgao, apenas dois textos apresentam incorregdes.
Relativamente ao vocabulario, observa-se, de um modo geral, alguma falta de cuidado
em todas as dezoito produg¢des, embora tal aspeto se revele de forma mais acentuada

em algumas delas.

Importa referir que, das dezoito producbes textuais analisadas, apenas trés
representam um nivel claramente satisfatorio. Entre estas, somente uma se encontra
isenta de quaisquer incorre¢des e outra evidencia apenas um ligeiro erro de coesao

frasica, especificamente no que concerne a concordancia em nimero.

Face aos resultados obtidos, a professora estagiaria confirmou a necessidade de
intervir de forma célere, comecando por questionar os alunos acerca das dificuldades
apresentadas nos textos produzidos, com enfoque na coeréncia textual, uma vez que se

observou que revelaram maiores dificuldades precisamente neste dominio, alids, como
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acabou de ser analisado anteriormente, evidenciando limitacdes na expressao de ideias
de forma articulada e na progressdao temadtica, o que resultou em produgdes
desorganizadas e pouco consistentes. Quando questionados sobre as razdes
subjacentes as suas dificuldades, os alunos referiram que enfrentam limitacdes na
expressao escrita das suas ideias atribuindo o facto a auséncia de treino especifico nesse
dominio, uma vez que, em anos letivos anteriores, o ensino da disciplina de Portugués
se centrou predominantemente na vertente gramatical, ndo promovendo o debate de
ideias, nem incentivando a exposicdo de opinides e o espirito critico. Ainda
relativamente ao desenvolvimento textual, alguns discentes reconheceram que os
principais obstaculos residem na escassa pratica de leitura e na insuficiéncia de contacto
com obras e conteudos literarios, igualmente pouco explorados no passado, pedindo a

professora estagiaria que os ajudasse nesse sentido.

Este contexto justifica que, no inicio do ano letivo, tenham indicado a professora
estagidria sentir-se mais a vontade no dominio da gramatica, no que se relaciona com a
disciplina de Portugués e como ficou provado através dos exercicios gramaticais dados
pelo professor titular. Assim, a partir da observacdo, da andlise de dados e do didlogo
estabelecido entre a professora estagiaria e os alunos, a professora comecou a
guestionar-se se um maior contacto dos discentes com atividades de educacao literaria
poderia potenciar a sua competéncia escrita. Em termos mais precisos, questionou-se
se existiria uma relagdo benéfica entre a educacao literdria e o desenvolvimento da
capacidade de escrita. Em consonancia com as orientacées dadas pela professora
orientadora e pelo professor titular, a professora estagiaria considerou pertinente

complementar esta abordagem com o trabalho sistematico da planificacdo textual.

Desta forma, delineou-se um plano de a¢ao que visava contribuir para a melhoria da
competéncia escrita dos alunos alicercado em dois eixos fundamentais: a planificacdo
textual —trabalhada através de atividades em grupo —, e o aprofundamento da educacao
literaria — através da intertextualidade, como ira ser tratado nos capitulos dois e trés,
enquadramento tedrico e plano de agdo, respetivamente —, de modo a que os alunos,
até ao final do ano, fossem capazes de produzir textos devidamente estruturados, com

um desenvolvimento coerente das ideias, articulando conhecimentos literarios e que
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respondesse a questdo investigativa: Educacdo Literdria e Componente Escrita: uma

relagdo proficua?
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2. Enquadramento Tedrico

O ensino da lingua materna sé pode ser devidamente compreendido se se considerar
a leitura, a interagdo oral e a escrita como dimensdes insepardveis. Estas trés praticas
ndo devem ser abordadas de forma compartimentada, ja que se interligam na
constru¢ao do conhecimento e no desenvolvimento da competéncia comunicativa dos
alunos. Como refere Quintiliano na Instituto Oratoria, a eficacia formativa decorre,
precisamente, dessa articulagdo, uma vez que “se alguma delas é negligenciada,

trabalhamos em vao” (Quintiliano, séc. | d.C.,apud Silva, 2017, p. 28).

A leitura constitui, frequentemente, o primeiro contacto do aluno com o texto, mas
nao se esgota na decifracdo grafica. Pelo contrario, ela exige uma compreensao ativa e
interpretativa. Como sustenta Sim-Sim (2007), ler é compreender e atribuir significado
ao texto, o que requer tanto conhecimentos linguisticos como culturais. Por isso, o
ensino da leitura deve ir além da descodificacgdo mecénica, promovendo a construcdo
de sentidos através de estratégias que estimulem a inferéncia e a reflexao critica. Neste
processo, a interacdo oral, por sua vez, desempenha um papel fundamental na
mediacdao entre aluno, professor e texto, pois possibilita que as interpretac¢des
individuais sejam confrontadas e enriquecidas num espaco de partilha. Para Arends
(2011), a sala de aula deve constituir-se como um lugar de aprendizagem, onde se
estabelecem relagcdes de confianca e se fomenta a partilha de interpretacdes. Dessa
forma, a oralidade ndo é apenas um complemento, mas sim um motor que dinamiza a
compreensao e prepara o aluno para a producdo escrita. Relativamente a escrita,
enguanto culminar desse percurso, deve ser vista ndo como mero produto final, mas
como processo que exige planeamento, reflexao e revisdo. Bazerman (2005) alerta para
gue ndo é facil aprender a ler e a escrever. S3o processos que exigem concentracdo e
pratica constante. “Reading and writing are not easily taught in passing, but require
extended concentration away from other concerns” (p. 6), como ird ser visto no plano
de acdo respeitante ao capitulo trés deste trabalho. Tal perspetiva confirma a
necessidade de integrar a leitura, o didlogo e a escrita num continuum pedagégico, em

vez de serem tratados como momentos isolados.
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A tradicdo pedagogica confirma esta visdao. Coménio, na Didactica Magna, defende
que ensinar de forma sdlida implica cultivar o prazer do conhecimento, criando
aprendizagens que sejam simultaneamente eficazes e significativas. Neste sentido, cabe
ao professor organizar situagdes de aprendizagem que promovam motivagao,
articulacdo de saberes e progressao gradual das competéncias, respeitando o ritmo dos
alunos e valorizando o envolvimento pessoal de cada um. Motivar os alunos para este
processo integrado é, no entanto, um desafio. A motivacdo nado resulta apenas de
fatores extrinsecos, como notas ou recompensas. Depende, sobretudo, da criagdo de
um ambiente de aprendizagem significativo e estimulante e de algumas estratégias que
favorecam esse envolvimento, como destaca Arends (2011). Conhecer os interesses dos
alunos, tonrar os conteldos relevantes para as suas realidades, valorizar a partilha entre

pares e estruturar tarefas com niveis adequados de desafio é fundamental.

Segundo Lomas (2003, p. 15), “a educacdo linguistica e literdria deve favorecer, no
maximo grau possivel, o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos no
uso dessa ferramenta de comunicac¢do e de representacao que é a linguagem” em todas
as suas dimensdes — ouvir, falar, ler, entender, escrever. S6 assim é possivel que os
alunos adquiram nao apenas habilidades instrumentais, mas também uma verdadeira

consciéncia critica e cultural.

Assim, a leitura, o didlogo e a escrita ndo sdo etapas separadas, mas instancias
completamentares de um processo formativo continuo. Cabe ao professor organizar
situacbes em que estas dimensdes se entrelacem, estimulando a curiosidade, o
pensamento critico e a expressao criativa. S6 desta forma se torna possivel alcangar o
objetivo maior do ensino da lingua materna: formar leitores e escritores auténomos,

capazes de compreenderem e intervirem no mundo, através da linguagem.

2.1. Delimitacao dos conceitos-chave

Qualquer trabalho de investigacdo exige a clarificacdo dos conceitos fundamentais que
servem de base ao enquadramento tedrico. No caso da turma referida no capitulo

anterior, importa destacar dois eixos centrais: a educacdo literaria e a escrita, que se
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constituem como dreas indissocidvies. Pois, se, por um lado, a literatura abre caminhos
de interpretacao e conhecimento, a escrita permite a apropriacao ativa desses saberes
e a sua transformac3o em discurso pessoal. E aqui que se encontra o cerne da quest3o:
a capacidade de tranformar o conhecimento adquirido através da educacgado literaria em
expressao das ideias pessoais de cada um. Desta forma, delimitar estes conceitos é
fulcral para compreender a relagao entre a rece¢do de textos e a produgdo discursiva

dos alunos.

Antes de abordar cada conceito em particular, é importante sublinhar, desde j3, a
interdependéncia entre eles. A leitura literaria, a analise de textos, a intertextualidade
e a sua discussao em contexto de sala de aula constituem praticas que alimentam a
escrita. Por isso, a leitura e a educacao literdria devem, segundo Bernardes & Mateus
(2013), ser trabalhadas de forma integrada, evitando a fragmentacdo curricular, que
muitas vezes as coloca em compartimentos separados. E responsabilidade dos
professores, priorizar uma leitura fruitiva e explorar, de forma criativa, as obras literarias
que fazem parte do patrimoénio da lingua, para que o trabalho pedagdgico favoreca

sempre a unido indissocidvel entre a lingua e literatura.

2.1.1. Educagao Literdria

A educacdo literaria tem vindo a assumir, nas ultimas décadas, um lugar de destaque
nos programas de Portugués. Esta valorizagao decorre da consciéncia de que a literatura
ndo é apenas um objeto estético, isto é, a literatura ndo serve apenas para ser apreciada
pelas suas qualidades formais, mas é um instrumento privilegiado de formacao cultural
e ética. A presenca do texto literdrio na escola ndo pode restringir-se a um carater
ornamental, em que a literatura aparece como algo bonito para preencher o manual
sem lhe dar um verdadeiro valor formativo, ou meramente utilitario, em que a literatura
é usada somente para fins gramaticais ou somente para trabalhar a compreensao
leitora, como em qualquer outro texto. A sua funcdo é multipla: promover o prazer da
leitura, melhorar a competéncia linguistica, ampliar o horizonte cultural dos alunos,

estimular a imaginacdo e favorecer o desenvolvimento da sensibilidade critica.
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Segundo Alarcdo (1995, p. 14), a leitura literaria deve promover “um contacto
motivado e eficaz do aluno com os textos”, indo além da decifragao superficial e
envolvendo uma experiéncia de fruicdo e interpretacdo. Como refere Costa (1992, p.
76), o leitor elabora uma representac¢ado individual do texto a partir da sua bagagem
cultural e das suas experiéncias de vida. Esta construcdo de sentido pessoal é o que
distingue a leitura literaria de outras praticas de leitura mais utilitarias, pois implica uma

relacdo subjetiva com a obra e com os seus universos simbdlicos.

O processo de leitura é um processo complexo, que ndo se resume ao deciframento
de palavras. Ao ler, passa-se por varias etapas: reconhecer o que esta escrito, perceber
o sentido das frases e do texto, interpretar a mensagem, relaciond-la com a experiéncia
pessoal de cada um. Por isso, a literatura deve ser entendida como um espacgo de didlogo
entre autor e leitor, em que a leitura é uma atividade ativa e construtiva: o leitor
participa, faz inferéncias e cria significados. Ndo é uma tarefa mecanica, nem apenas
uma forma de obter informacdo. Além disso, ler ajuda a desenvolver a imaginacdo, a
sensibilidade e a capacidade de pensar criticamente. Segundo Mialeret (1997, p. 15),
“saber ler equivale a ser capaz de transformar uma mensagem escrita noutra sonora em
conformidade com determinadas leis definidas, equivale a ser capaz de a conceber e de

apreciar o seu valor estético”.

Sim-Sim (2007, p. 7) diz, sobre compreensao da leitura, que “ler é compreender, obter
informacado e aceder ao significado de um texto”. Ou seja, a compreensao textual funda-
se na atribuicdo de significado ao que se |é. Todavia, este processo de construcdo de
sentido ndo se desenvolve de forma solitaria. Efetivamente, os alunos ndo devem ser
remetidos a tarefa de “adivinhar” os procedimentos necessarios para se constituirem
como leitores competentes. Deste modo, compete ao professor implementar
estratégias pedagodgicas adequadas, entre as quais se destacam a antecipacdo e
discussdo prévias do tema do texto e o desenvolvimento intencional e explicito do
capital lexical dos alunos. O ensino explicito da compreensdo textual visa, assim, a
promoc¢do de capacidades metacognitivas, possibilitando aos alunos transferir os
conhecimentos adquiridos para novas situacbes de leitura e exercer a

automonitorizacdo da sua prépria compreensao ( Silva, 2017, p. 37). Segundo Sim-Sim
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(2007), existem quatro fatores determinantes para a obtencdo de um nivel satisfatério
de compreensao leitora e, por conseguinte, para o desenvolvimento da fluéncia na
leitura de textos: reconhecimento automatico das palavras, conhecimento linguistico,

experiéncia prévia da leitura e experiéncia e conhecimento do mundo.

No entanto, acrescenta Silva (2017), no contexto escolar atual, o ensino da literatura
nem sempre se concretiza de forma plenamente eficaz, embora seja reconhecido como
dominio privilegiado. Constata-se, com frequéncia, uma espécie de desarticulacdo entre
o ensino da lingua e o da literatura. Importa sublinhar que a literatura ndo pode assumir
apenas um papel ornamental, nem ser reduzida a uma fun¢do meramente utilitaria,
conforme ja anteriormente referido. Na escola, a literatura deve ser valorizada, em
primeiro lugar, pelos préprios docentes, enquanto forma de arte complexa que lhes
cabe transmitir aos alunos. Ndo como um objeto que os discentes rejeitardo a partida,
mas como um instrumento fundamental para compreender o mundo. “Se o gosto pela
literatura ndo for cultivado na escola, a sua implementacdo na sociedade desvanecer-
se-a, pois é na escola que o primeiro contacto (e mais prolongado) com este objeto
artistico tem lugar” (Silva, 2017, p. 38). Acredita-se, por isso, que o estudo da literatura
ndao é um processo simples, nem compativel com a pressa e o numero reduzido de
tempos letivos destinados ao ensino de determinados conteldos. Deste modo, segundo
Silva (2017), é possivel ensinar de forma simplificada, mas essa simplificagao excessiva
tende a desinteressar os alunos, ao contrdrio de os motivar. “Os textos literarios
distinguem-se de outros por serem, na maior parte das vezes, mais dificeis de ler, donde

seja precisamente a eles que devemos dar preferéncia” (Silva, 2017, p. 38-39).

Outro aspeto relevante da educacao literdria é a sua dimensao identitaria. Através do
contacto com os textos, os alunos adquirem referéncias culturais, mas também
aprendem a reconhecer-se a si mesmos e aos outros. Bernardes e Mateus (2013, p. 33)
sublinham que ensinar literatura significa, em ultima instancia, ensinar lingua e valores,
pois “a lingua apresenta uma espessura que se confunde com a formacao do proprio
aluno como individuo e como cidaddo”. A pratica de ensino deve, portanto, evitar a
trivializacao do texto literdrio, frequentemente reduzido a fragmentos em manuais ou a

pretexto para responder a questiondrios. Deve, sim, valorizar a leitura integral e a
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discussdo critica das obras, permitindo que os alunos compreendam a complexidade das
construgdes literarias. Como afirmam Bernardes e Mateus (2023, p. 16-17), ao ler e
interpretar textos literdrios, os alunos “descobrem o que nao é visivel, experimentam
sensacgdes que de outro modo ndo alcangariam e conhecem mundos construidos que
alargam horizontes”. Por estas razdes, a educacdo literaria deve ser trabalhada como
um dominio transversal, articulando leitura, oralidade e escrita. O aluno deve ser
incentivado a relacionar as obras com outros contextos histdricos e culturais —
intertextualidade, que surgira adiante, no subcapitulo 2.1.4., como uma ferramenta que
alicergcou o plano de agao implementado para a turma em causa —, a analisar as suas
marcas estilisticas e a expressar as suas proprias interpretacdes, tanto oralmente, como
por escrito. S6 assim a literatura pode cumprir a sua funcao de formar leitores criticos,

autéonomos e culturalmente conscientes.

2.1.2. O papel da literatura no ensino

O ensino da literatura na escola constitui, desde ha séculos, um dos pilares centrais da
formacdo linguistica, cultural e civica dos cidaddos. Contudo, segundo Bernardes e
Mateus (2013), nas ultimas décadas, tem-se assistido a um movimento de retracdo do
lugar da literatura nos curriculos escolares, gerando-se um debate amplo sobre a sua
pertinéncia, funcdo e legitimidade. Em primeiro lugar, importa reconhecer que a ideia
de crise no ensino da literatura ndo constitui um fendmeno recente. A tensdo entre a
valorizacdo das humanidades e a ascencdo do pensamento técnico-cientifico
acompanha a evolucdo da escola moderna. Bernardes e Mateus (2013) sublinham que
sempre existiram vozes que defenderam os “grandes livros” como instrumentos
insubstituiveis de formacdo cultural, ao mesmo tempo que outras correntes
consideravam a literatura um saber secundario, de reduzida utilidade pratica. “Se, para
uns, nunca os ‘grandes livros’ estiveram ou estardo suficientemente representados nos
programas escolares, para outros houve sempre literatura a mais” (Bernardes & Mateus,
2013, p. 20). Esta oscilacdo de prestigio refleltiu-se nas op¢des curriculares, levando a
progressiva marginalizacao de conteldos literdrios em favor de disciplinas e saberes

considerados mais Uteis para o mercado de trabalho. A literatura, outrora vista como
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nucleo formador da identidade nacional e de pensamento critico, passou a ser
questionada pela sua suposta incapacidade de produzir resultados tangiveis em termos

de empregabilidade e produtividade.

Essa tensdo reflete-se de forma particularmente nitida quando observamos o
movimento de retracdo dos conteddos humanisticos ao longo do século XX. A perda
progressiva do latim e do trivium — gramatica, retdrica e dialética — nos curriculos
europeus significou um primeiro sinal de afastamento da escola em relacdo ao legado
literario e cultural. Posteriormente, ja no interior da disciplina de Lingua Materna,
verificou-se um progressivo decréscimo do espaco concedido a literatura, substituida
por outros géneros textuais e, muitas vezes, analisada como se fosse apenas mais um
discurso entre tantos. Esta tendéncia gerou aquilo a que os autores denominam de
“indiferenciacdo”, em que a especificidade estética e simbdlica do texto literdrio é
diluida em praticas de andlise meramente linguisticas ou funcionais, incapazes de

revelar a densidade interpretativa que caracteriza a obra literaria.

Ndo obstante, é fundamental reconhecer que a crise da literatura na escola nao
decorre apenas de escolhas curriculares ou de modas pedagdgicas, mas se insere num
processo mais amplo de transformacao cultural. Como alertam Bernardes e Mateus, a
escola tende a espelhar os valores dominantes da sociedade. Se esta valoriza sobretudo
o conhecimento util, mensurdvel e rentavel, sera natural que a literatura, percebida
como um saber de moldura, acabe relegada para segundo plano. Paradoxalmente,
porém, é a prépria escola que cria, em grande medida, a valorizacdo social da literatura:
para a maioria das pessoas, o contacto com os classicos ocorre exclusivamente no
espaco escolar, de modo que a auséncia ou a fragilidade desse contacto compromete o
futuro da literatura como pratica cultural viva. Como afirmam Bernardes e Mateus, “se
a literatura ndo for cultivada na escola de forma sensata e eficaz, a sua implantacdo na
sociedade tendera a desvanecer-se: em primeiro lugar, como atividade viva e, logo
depois, como base patrimonial e identitaria” (2013, p. 23). Nesse sentido, a crise escolar
da literatura ndo pode deixar de ser vista como um fendmeno politico, moldavel e

reversivel, que exige reflexdao e acao.
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A centralidade desta reflexdo decorre de dois fatores. Em primeiro lugar, a escola ndo
apenas transmite conhecimentos, mas também confere legitimidade social a
determinadas praticas, dignificando-as e tornando-as relevantes para o espago publico.
A leitura literdria, quando institucionalizada, ganha peso simbdlico e torna-se habito
social; quando marginalizada, tende a perder forca e a reduzir-se a nichos restritos de
leitores. Em segundo lugar, os tempos de infancia e adolescéncia — em que a escola
assume maior protagonismo — sdo decisivos na formacao de hdbitos e gostos, sendo
praticamente insubstituiveis ao longo da vida. Se a literatura ndo ocupar ai um lugar

consistente, dificilmente sera recuperada em fases posteriores.

Com efeito, ndo estamos perante uma fatalidade natural, mas diante de escolhas
politicas e culturais. A perda de espaco da literatura na escola nao é irreversivel; pelo
contrario, depende de decisdes e de orientacdes educativas. E possivel — e necessario
— restaurar a presenca da literatura nos curriculos, desde que essa restaura¢do nao se
limite a um regresso nostalgico ao passado. A legitimidade da literatura na escola precisa
de ser reconstruida de modo consciente, sustentada em fundamentos de interesse

publico e ndo apenas no gosto individual de professores ou intelectuais.

Essa nova legitimidade assenta na compreensao de que a literatura possui um valor
formativo inestimavel. Através dela, os alunos nao apenas desenvolvem competéncias
linguisticas sofisticadas, mas também exercitam a sensibilidade estética, ampliam
horizontes culturais e sdao confrontados com dilemas éticos e existenciais que
contribuem para a sua formacdo cidada. Bernardes e Mateus (2013) recordam que a
literatura é uma forma especifica de conhecimento, distinta de outros discursos, porque
alia racionalidade e emocao, criando um espaco Unico de aprendizagem integral. Negar
esse papel seria privar a escola de uma das experiéncias mais ricas que pode oferecer

aos seus estudantes.

Por essa razao, a defesa da literatura no ensino ndo deve ser conduzida por lamentos
ou por um discurso apocaliptico que anuncie “a morte das letras”. Ao invés, deve
assumir-se como um projeto de renovacdo pedagdgica, que saiba conjugar a heranca do
canone com a necessidade de didlogo com os interesses e sensibilidades dos jovens. A

inclusdo de textos literdrios nos programas ndo pode resultar apenas de critérios
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guantitativos, mas deve considerar a sua capacidade de interpelar os alunos, de
despertar reagbes e de estimular reflexdes. Trata-se, portanto, de um desafio de

mediacdo cultural, no qual o professor desempenha um papel central.

E neste ponto que se evidencia outra dimensao da crise: a formacdo docente. Muitos
professores foram preparados numa légica de fragmentacdo entre lingua e literatura,
privilegiando nomenclaturas gramaticais ou teorias abstratas em detrimento do
contacto vivo com as obras. Como consequéncia, nem sempre conseguem transmitir
aos alunos o gosto pela leitura ou a consciéncia do valor estético da literatura. Reverter
essa situacado implica formar professores-leitores, capazes de cultivar continuamente o
habito da leitura e de comunicar aos estudantes a experiéncia transformadora do

convivio com os livros.

Assim, a literatura na escola ndo deve ser pensada como um luxo ou como um vestigio
de tempos elitistas, mas como um direito de todos. Negar aos alunos o acesso as grandes
obras é restringir o seu contacto com um patriménio cultural comum e, em ultima
anadlise, limitar a sua prépria cidadania. A escola democratica deve, portanto, assegurar
a presenca da literatura como bem partilhado, reconhecendo-a como patriménio de
todos e ndo de uma minoria privilegiada. Esse é o caminho para que a literatura recupere
o seu estatuto central e para que volte a cumprir a sua fungao essencial: formar sujeitos

criticos, sensiveis e conscientes da complexidade da experiéncia humana.

Assim, seguindo esta linha de pensamento apresentada por Bernardes e Mateus
(2013), o ensino da literatura deve ser concebido como espaco de formacao integral, no
qual se cruzam a dimens3dao estética, linguistica, cultural e cidada. Através de
metodologias participativas e de um contacto diversificado com textos literarios, a
escola deve promover o gosto pela leitura e o desenvolvimento de competéncias
interpretativas, linguisticas e sociais, formando leitores criticos, sensiveis e ativos na

construcdo do seu préprio conhecimento.

Ao encontro do que defendem Bernardes e Mateus (2013), esta a visdo de Teresa
Colomer (2007), que apresenta a leitura literaria como uma das praticas centrais para a

formg3o integral dos alunos no espago escolar. E nesta perspetiva que se segue o
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enguadramento sobre a literatura na escola, que segundo a autora, estd longe de se
reduzir a uma atividade acesséria. A literatura no contexto escolar deve ser
compreendida como parte essencial do processo educativo, pelo tanto que contribui
para o desenvolvimento cognitivo, linguistico, cultural e estético do sujeito. Desta
forma, Teresa Colomer (2007) propGe uma reflexdo consistente sobre o papel da
literatura no curriculo e, sobretudo, sobre as praticas pegaddgicas necessdrias para

formar leitores literarios efetivos.

Segundo a autora, a escola, historicamente, oscilou entre duas tendéncias: a
instrumentalizacdo da literatura como recurso para a aprendizagem de conteludos
linguisticos e a valorizacdo da sua dimensdo estética e cultural. Para Colomer (2007), é
fundamental que se ultrapasse a visao redutora que entende a literatura apenas como
“veiculo de conteludos”, uma vez que a leitura literaria ultrapassa a mera dimensao
técnica e deve ser encarada como uma experiéncia estética e social, que amplia
horizontes e promove o encontro com a pluralidade de vozes e realidades possiveis.
Assim, a leitura literdria deve assumir, na escola, uma funcdo formadora, capaz de
desenvolver ndo apenas competéncias linguisticas, mas também capacidades

interpretativas imaginativas e criticas.

A nocdo de “leitor literario”, segundo Teresa Colomer (2007), remete para a formacao
de sujeitos capazes de atribuir multiplos sentidos ao texto, reconhecendo a literatura
como espacgo de interpretacao aberta e de fruicao estética. Para a autora, ler literatura
é sempre um exercicio de interacdo entre texto e leitor, no qual entram em jogo
expectativas, conhecimentos prévios e experiéncias pessoais. A leitura literaria,
portanto, ndo se reduz a uma atividade de descodificacdo, mas envolve processos
complexos de construcao de significados e de participacao cultural. Neste sentido, a
escola deve assumir a tarefa de criar condicOes para que os alunos se tornem leitores
ativos e criticos, capazes de compreender a literatura na sua especificidade e nas suas
relacGes com a vida e com a sociedade. Ainda segundo Colomer (2007), formar leitores
literarios significa proporcionar o acesso a diversidade de vozes culturais presentes nos

textos literarios, de modo a ampliar os horizontes de compreensdao do mundo e de si
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préprios. Esta concecdo aproxima-se de uma visdo humanista da educacao, segundo a

qual a literatura desempenha um papel decisivo na formacao integral do sujeito.

Conforme se tem reiterado ao longo deste trabalho, a mediacdo do professor é um
elemento indispensavel no processo de formacado de leitores literarios. Colomer (2007)
defende que cabe ao docente organizar experiéncias significativas de leitura, criando
condi¢Oes para que os alunos se apropriem da literatura como um bem cultural. Nesse
sentido, o papel do professor ultrapassa a simples transmissdo de informacado sobre os
textos literarios, assumindo-se antes como orientador e incentivador de praticas de
interpretacao e de criagdo, capazes de estimular a interagao entre os alunos e as obras

e de promover a construcdo de multiplos sentidos.

Sob uma perspetiva pedagdgica, Colomer (2007) enfatiza a importancia de praticas de
leitura que privilegiem a dimensao coletiva. Para a autora, a criagao de uma comunidade
de leitores em sala de aula, onde os estudantes possam partilhar impressdes, debater
interpretagdes e construir sentidos de forma colaborativa, constitui um elemento
essencial. A leitura, quando realizada em grupo, adquire um carater formativo, pois é no
confronto entre diferentes perspetivas que a experiéncia estética se amplia. Essas
praticas favorecem tanto o desenvolvimento da competéncia leitora quanto a formacgao
de sujeitos capazes de dialogar e de valorizar a diversidade de olhares. Esta abordagem
serd retomada posteriormente, ao analisar-se a conceg¢ao de formagao integral do
sujeito apresentada por Azevedo, Martins e Magalhdes em Prdticas de Leitura e

Educacgdo Literdria.

Um aspeto igualmente relevante diz respeito a necessidade de garantir que a leitura
literaria esteja presente de forma continua em todas as etapas da escolaridade,
assegurando a progressao das experiéncias de leitura. Para Colomer (2007), ndo basta
oferecer textos literarios de maneira esporadica ou isolada; é essencial organizar
percursos planeados que possibilitem ao aluno desenvolver gradualmente
competéncias interpretativas mais complexas. A formacdo do leitor literario, nesse
sentido, requer tempo, continuidade e experiéncias auténticas, de modo que cada
leitura se inscreva num processo educativo mais amplo. Por isso, a leitura literaria deve

consolidar-se como pratica regular e sistematica, integrada no curriculo escolar.
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Teresa Colomer (2007) destaca ainda a importancia de diversificar os textos e géneros
literarios trabalhados em sala de aula, de modo a proporcionar aos alunos diferentes
possibilidades de identificacdo. O contacto com multiplas vozes, estilos e universos
ficcionais amplia o repertério cultural e estimula a imagina¢do dos estudantes. Por essa
razdo, a escola deve valorizar a pluralidade literdria, evitando limitar-se a um canone
restrito e distante da realidade dos leitores em formacgdo. A leitura literaria, assim
concebida, deve abrir espaco para a diversidade, permitindo que cada aluno reconheca,
nos livros, ndo apenas a heranga cultural, mas também a oportunidade de se afirmar
como sujeito leitor.“A literatura oferece a cada leitor a oportunidade de se reconhecer
e de se estranhar, de viver outras vidas e de refletir sobre a sua prépria, constituindo-se

como espaco priviligiado de formacao pessoal e social” (Teresa Colomer 2007 p. 178).

Deste modo, Teresa Colomer reforca a necessidade de a escola assumir a leitura
literaria como dimensdo estruturante do processo educativo. Mais do que ensinar
conteudos ou técnicas de leitura, trata-se de formar leitores literarios, sujeitos ativos e
criticos, capazes de dialogar com os textos e com o mundo. O trabalho pedagdgico com
a literatura, quando orientado por esta perspetiva, converte-se num instrumento de
formacao integral, contribuindo para a construcao de identidades, para o exercicio da

cidadania e para o desenvolvimento da sensibilidade estética.

2.1.3. A educacao literaria como eixo estruturante da formacgao integral do sujeito

A educacado literaria constitui-se num campo de estudo e de pratica pedagdgica que
procura articular o desenvolvimento da competéncia leitora, literaria e cultural dos
alunos. Como referem Azevedo, Martins e Magalhdes (2023, p. 5), fomentar praticas de
leitura e de educacao literdria é hoje “uma necessidade”, uma vez que o acesso a cultura
e a memoria coletiva se concretiza por meio da literacia, considerada “um fator
profundamente relevante na capacidade de o sujeito se empoderar e se transformar”.
Neste sentido, a literatura desempenha um papel duplo: por um lado, afirma-se como
espaco de resisténcia simbdlica a barbarie e ao esquecimento; por outro, amplia o

horizonte de compreensdo do “Eu, do Outro e do Mundo” (Azevedo; Martins;

46



Magalhdes, 2023, p. 5). A sua dimensdo estética ndo se limita ao prazer da leitura, mas
traduz-se numa pratica formativa que estimula a imaginagao, a empatia e o pensamento
critico, revelando-se “um aspeto estrutural da nossa vida coletiva” (Azevedo; Martins;
Magalhaes, 2023, p. 5). Nesta linha, Mendoza (2010, p. 27) sublinha que a finalidade da
educacdo literaria é “formar leitores literarios capazes de compreender e interpretar o
texto literario e de valorar e apreciar as criagdes de signo estético-literario”. Do mesmo
modo, Colomer (2001, p. 2) defende que a educacao literaria circula numa “via de dois
carris”: por um lado, o envolvimento afetivo com a leitura; por outro, a aprendizagem
do funcionamento da literatura enquanto sistema. Assim, a educacao literdria, ao
promover a leitura como experiéncia estética, constitui, simultaneamente, um exercicio
de liberdade, de formacao cultural e de cidadania critica, reforcando a sua importancia

no espaco escolar e social.

Para além do ensino formal, a promocado da educacao literdria estd intimamente ligada
ao papel mediador do professor. Segundo os autores Fischer, Costa e Heining (2023, p.
39), os letramentos docentes constituem-se como elabora¢do continua de saberes
culturais e pedagdgicos que permitem ao educador atuar como “agente de letramento”,
mobilizando estratégias e recursos capazes de envolver os alunos em praticas sociais de
leitura. Este papel do professor é essencial, pois é a partir da sua media¢do que se criam
condicGes para o desenvolvimento de projetos de leitura que possibilitam a apropriacdo
critica e estética dos textos literdrios. Além disso, a literatura deve ser trabalhada numa
perspetiva de sociabilidade. Mello et al. (2019, cit. por Balga, 2023, p. 13) introduzem o
conceito de “sociabilidade literaria”, compreendendo que o conhecimento sobre os
textos ndo se transmite de forma unilateral, mas emerge do didlogo, da troca de
interpretacdes e da construcao coletiva de sentidos em sala de aula. Esta dimensao
intersubjetiva reforca o carater social da leitura, permitindo que a literatura seja um

espaco de partilha, de expressao pessoal e de construgdo de identidade cultural.

Outro aspeto bastante relevante prende-se com a articulacdo entre a literatura e
outras linguagens artisticas. De acordo com o Plano Nacional de Leitura 2027 (PNL2027,
2017, p. 25, cit. por Balga, 2023, p. 14), a aproximacdo entre literatura e artes gera

“contextos enriquecedores onde diferentes linguagens e literacias sdo utilizadas para
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observar, experimentar e interagir com o mundo”. Assim, a literatura deixa de estar
circunscrita aos dominios da leitura e escrita, integrando-se num projeto educativo mais

amplo de valorizagao da sensibilidade estética.

Azevedo (2023) destaca o papel dos clubes de leitura como estratégias metodoldgicas
gue, para além de fomentar o gosto pela literatura, promovem o desenvolvimento de
competéncias criticas e da empatia literdria, bem como uma compreensdao mais
profunda do papel transformador dos livros. Embora analisados sobretudo no contexto
do Ensino Superior, estes clubes revelam-se recursos pedagdgicos valiosos que podem
ser adaptados a outros niveis de ensino, favorecendo a consolidacdo de uma
comunidade leitora. Deste modo, a leitura literdria ndo se esgota no espago escolar.
Também os Planos Locais de Leitura (PLL), desenvolvidos em contextos ndo formais,
constituem, segundo Azevedo (2023), instrumentos fundamentais para “construir uma
sociedade na qual o acesso ao conhecimento e a cultura seja um direito de todas e de
todos” (p. 106). Estas praticas ampliam o alcance da educacao literdria, reconhecendo

que o leitor se forma, igualmente, nas interagdes culturais extraescolares.

Por fim, importa destacar que a educacdo literdria implica desafios significativos.
Como sublinha Martins (2023, p. 127), a leitura de obras complexas, como os romances
de Saramago, requer uma “enciclopédia literaria” e a capacidade de mobilizar saberes
intertextuais. De facto, essa dimensdo intertextual constitui-se como um desafio para o
leitor, mas, simultaneamente, como “procedimento essencial para a hermenéutica do
referido romance, enquanto maquina polifénica de producdo de sentidos” (Martins,
2023, p. 128). E precisamente este caracter desafiante que confere a literatura o seu
potencial formativo, uma vez que convoca o leitor para processos de interpretacdo e de
construcdo plural de sentidos. Em consequéncia, a educacao literaria deve ser concebida
como pratica cultural, estética e formativa. Para além da aquisicdo de competéncias
técnicas, ela implica a vivéncia de experiéncias de leitura significativas, mediadas pelo
professor e partilhadas socialmente, capazes de formar sujeitos criticos, criativos e

culturalmente participativos.

A educacdo literaria deve, pois, ser concebida como pratica cultural, estética e

formativa. Como lembra Balca (2023, p. 26), a motivacdo para ler nasce de uma relagcao
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afetiva e prazerosa com os textos, devendo a escola criar rotinas significativas que
associem leitura a prazer. Esta dimensao articula-se com a integragao da literatura em
experiéncias interdisciplinares — envolvendo escrita criativa, artes visuais, musica,
teatro ou danga — que ampliam a vivéncia estética (PNL2027, 2017, p. 25, cit. por Balga,
2023, p. 14). Neste processo, o professor, enquanto mediador cultural, planeia
intencionalmente praticas que promovem o encontro dos alunos com a literatura,
assegurando que a leitura seja também espaco de cidadania critica e de participacdo

cultural (Azevedo & Balga, 2016, p. 3, cit. por Fischer; Costa; Heinig, 2023, p. 45).

2.1.4. Intertextualidade: conceito, fung¢ao e potencial formativo

A intertextualidade, tal como é tratada por Azevedo (2008) e Duarte (2008), é
apresentada como uma propriedade inerente aos textos literarios e nao literarios que
favorece a polissemia e a riqueza interpretativa. Para Azevedo (2008), reconhecer
relagdes intertextuais leva os leitores a iniciar praticas de comparagao que dinamizam a

construcdo do sentido, promovendo uma leitura mais reflexiva e participada.

Duarte (2008) conceptualiza a competéncia literdria de modo a incluir a aptidao para
operar com intertextualidade: “a competéncia literaria pode ser definida como o saber
culturalmente adquirido que permite interpretar textos literarios, ou seja, € uma
aptiddo aprendida, um conjunto de convencodes e habilidades que permitirdo ler textos
literarios” (Duarte, 2008, p. 849). Nao se trata, portanto, apenas de saber ler palavras e
frases, mas de identificar procedimentos literdrios que remetem para obras, géneros e
tradi¢cOes. Essa competéncia exige ensino intencional que leve os alunos a reconhecer
padrdes, evocando tépicos, variacdes genéricas e estratégias discursivas que se repetem
e transformam ao longo do corpus literario. Como sublinha a autora, “a capacidade de
o aluno ler um texto literario relacionando-o com outros tem um valor formativo e até
cognitivo grande e vai permitir alargar a enciclopédia literdria do leitor” (Duarte, 2008,

p. 851).

Gracida e Meta (2013) enfatizam a necessaria transposicdo didatica destes conceitos:

conhecer o fenémeno intertextual n3o basta. E essencial criar atividades que convidem
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os alunos a “ler entre textos”. Os autores propdem, nesse sentido, tarefas que variem,
desde a identificacdo guiada de referéncias até a produgdo criativa que reescreva
passagens, crie ressonancias paratextuais ou estabeleca confrontos entre visGes. Estas
praticas promovem uma consciéncia critica sobre a natureza construida dos textos e

fortalecem a autonomia interpretativa dos alunos.

Em termos de fung¢des educativas, a intertextualidade desempenha multiplos papéis:
amplia o reportério cultural do leitor ao relacionar o texto com tradigdes mais amplas;
estimula a inferéncia e o raciocinio comparativo, requisitando a mobilizacdo de
conhecimento externo; oferece oportunidades para trabalho metalinguistico e
metatextual; incentiva a producdo criativa a partir de modelos literarios; e potencia a
sensibilizacdo estética, uma vez que o reconhecimento de técnicas intertextuais implica
a apreciacdo de escolhas estilisticas e efeitos de sentido. Vistos em conjunto, estes
papéis conferem a intertextualidade um estatuto central no curriculo de educagao
literaria. Segundo Isabel Margarida Duarte (2008), os textos literarios apresentam uma
estrutura marcadamente polifdnica, na medida em que neles coexistem multiplas vozes:
a do autor implicito, a do narrador, as das personagens, bem como as vozes da época
retratada, de determinados grupos sociais, da doxa, de falares antigos ou especificos,
de citagdes, provérbios, expressdes cristalizadas e ainda de outros autores
anteriormente lidos ou conhecidos. Ao estabelecer relagdes com outros textos e

contextos, a obra literaria assume, assim, um carater profundamente citacional.

Considera-se que os alunos beneficiam amplamente ao reconhecerem essa
multiplicidade de vozes nos textos que leem, pois estes integram uma corrente continua
de didlogo entre autores de diferentes tempos e contextos. Desse didlogo resultam a
clarificagdo, a permanéncia, a transformacao ou o reaparecimento de temas e textos ao

longo da histoéria literaria.

Apesar do consenso quanto a utilidade da intertextualidade para a formacao do leitor,
existem desafios praticos que exigem atencdo. Primeiro, a implementacdo curricular
requer tempo e recursos. A insercdo sistematica da literatura no curriculo e a realizacdo
de projetos comparativos consomem tempo letivo e demandam materiais adequados

(Saraiva, 2000; Carvalhal, 2006). Segundo, a formacdo docente é muitas vezes
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insuficiente para que os professores se sintam confiantes para implementar sequéncias
complexas centradas na intertextualidade e na comparagdo (Gracida & Meta, 2013;
Silva, 2016). Terceiro, a diversidade dos contextos escolares exige adaptacdes
metodoldgicas que preservem os objetivos formativos sem perder a fidelidade ao

principio de uma educagao literaria critica.

Aintertextualidade, articulada com a analise textual, oferece ao professor ferramentas
para promover a literacia critica, estética e cultural dos alunos, como serd confirmado
no capitulo seguinte, na aplicagdo do plano de acdo. Além disso, a integragdo entre
teoria e pratica — enfatizada por Gracida e Meta (2013) — constitui um imperativo: os
conceitos de intertextualidade e competéncia literaria s6 adquirem efetividade quando
transformados em atividades concretas, avalidveis e adaptadas ao desenvolvimento dos
alunos. Aqui reside o principal desafio: converter uma base tedrica sélida em praticas
curriculares que formem leitores criticos, conscientes e culturalmente mobilizados.
Sublinha-se, assim, que a literatura deve assumir um papel central no curriculo e que a
intertextualidade representa um mecanismo privilegiado para o desenvolvimento de

competéncias interpretativas.

2.1.5. Intertextualidade como estratégia para a formacgao do leitor literario

A educacdo literaria articula-se, de modo crescente, em torno de um conjunto de
nog¢des tedrico-metodoldgicas que colocam o fendmeno literdrio como centro nao
apenas de atividades de leitura e anadlise textual, mas de praticas formativas integradas,
gue visam a constituicdao de leitores criticos, autdnomos e culturalmente informados.
Como parte integrante do plano de acdo tracado para a turma em causa, que ird surgir
no capitulo 3, dar-se-a continuidade ao tema da intertextualidade e da analise textual,
de profunda relevancia para este trabalho e que convergem numa ideia nuclear: a
literatura trabalhada pedagogicamente, com instrumentos adequados, torna-se veiculo
privilegiado para a aquisicao de competéncias interpretativas, a formacdo estética e o

desenvolvimento do pensamento critico.
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O ponto de partida para muitos autores é a concecao de leitura como pratica complexa
e multidimensional, que ultrapassa a decodificagao e incorpora a mobilizagdao de saberes
prévios, reportérios culturais e estratégias interpretativas. Nesta linha, a
intertextualidade aparece como conceito-chave como descricdo dos lagos entre
enunciados, mas, sobretudo, como mecanismo que enriquece o significado,
complexifica as possibilidades interpretativas e contribui para a formag¢ao de um
reportério leitor ampliado. Duarte (2008) sublinha que a intertextualidade ndo é
acessOria, mas sim parte constitutiva da leitura e alicerce de qualquer discurso. Nenhum
texto nasce isolado. Todo o enunciado se apoia em discursos anteriores que lhe dao
sentido. “Sem discursos prévios, qualquer discurso é incompreensivel” (Reyes, 1994, cit.
em Duarte, 2008, p. 849). Assim, reconhecer os mecanismos intertextuais ndo é apenas
uma competéncia avancada, mas uma necessidade para compreender o funcionamento

da linguagem e da literatura.

Azevedo (2008), a partir da observacao da literatura infantil contemporanea publicada
em Portugal, assinala que os textos infantojuvenis estabelecem, frequentemente,
didlogos com outros textos e tradicdes, e que essa rede de referéncias favorece o
desenvolvimento de leitores que sabem reconhecer alusdes, transformar expectativas
e negociar sentidos numa leitura mais ativa e criadora. E certo que se fala de literatura
infantil. No entanto, o mesmo se verifica em faixas etdrias mais avancadas. Nesse
sentido, a intertextualidade é apresentada como um “mecanismo auxiliador” da
formacdo de leitores — isto é, uma propriedade textual que, quando identificada e
trabalhada pedagogicamente, fortalece competéncias interpretativas e amplia o

horizonte cultural dos alunos (Azevedo, 2008).

A concecdo de competéncia literaria introduzida por Duarte (2008) expande esta
compreensao ao situar a capacidade do leitor no encontro com a literariedade do texto,
entendida como o conjunto de procedimentos linguisticos, estilisticos e enunciativos
gue caracterizam a obra literaria. Para Duarte (2008), a competéncia literaria implica,
entre outros aspetos, o reconhecimento de estratégias intertextuais, a capacidade de
mobilizar conhecimentos contextuais e a aptidao para ler nas camadas de significacao

gue ultrapassam o enunciado literal. Duarte sublinha que a competéncia literdria se
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constrdi por etapas. Primeiramente, a partir da fruicdo e do prazer de ler, mas também
do crescimento psicolégico da crianga e da progressiva ampliacdo da sua competéncia
linguistica. Ou seja, comeca no prazer estético da leitura e na fruicdo, evolui com o
crescimento psicolégico do leitor e consolida-se com o alargamento da competéncia
linguistica. Formar leitores ndo é apenas dar ferramentas analiticas, mas também
cultivar habitos de leitura que alimentem a dimensdo afetiva, cognitiva e cultural do

III

sujeito. Assim, a intertextualidade ndo é um subtema “acidental”. E, antes, um elemento
constitutivo da competéncia literaria, na medida em que articula meméria cultural,
repertério genérico e procedimentos hermenéuticos que o leitor deve aprender a

dominar.

A leitura literaria ndo se esgota no texto em si, mas remete sempre para outros textos,
nacionais ou estrangeiros, de épocas passadas ou da atualidade (Duarte, 2008), o que
demonstra que ler literatura é sempre transcender o texto individual. Cada obra dialoga
com outras, de diferentes épocas, géneros e culturas. A leitura literaria é, portanto, um
exercicio de comparacao, de mobilizacdo de repertérios e de reconstrucdo de sentidos
em rede. Este principio justifica praticas pedagdgicas que incentivem o aluno a
estabelecer relages intertextuais, situando cada texto num horizonte cultural mais
amplo. “A busca de sentido obriga-nos a passar os limites de um texto para o perseguir
também em outros textos, coevos, posteriores mas, sobretudo, passados. Textos da
literatura portuguesa, mas nao sé. Textos da nossa heranca cultural, que é muito mais
abrangente, no espaco e no tempo, do que a estreiteza de designacdes como as dos
Programas de “Portugués”, “Lingua Portuguesa” ou “Literatura Portuguesa” permite

imaginar” (Duarte, 2008, p. 855).

A articulacdo entre intertextualidade e formagdo do leitor ganha, também, feicbes
metodoldgicas quando se considera a passagem da teoria para a pratica educativa.
Gracida e Meta (2013) insistem na necessidade de operacionalizar os conceitos tedricos
em estratégias didaticas concretas — da teoria as aulas — defendendo que os docentes
necessitam de instrumentos claros para transformar a teoria em atividades que
envolvam os alunos em praticas de leitura comparativa, reconhecimento de recursos

intertextuais e producdo de sentidos. Esta perspetiva pedagoégica implica, por
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conseguinte, a elaboracdo de sequéncias didaticas que promovam a observacdo atenta
dos textos, o estabelecimento de relagcdes entre obras e o estimulo a reflexdao
metatextual por parte dos alunos, integrando tarefas de leitura, discussao, escrita e

producdo multimodal (Gracida & Meta, 2013).

No campo da andlise textual, as contribuicGes de Reis (1978) e Gongalves (2000)
proporcionam um enquadramento metodoldgico imprescindivel para a pratica em sala
de aula. Reis, ao sistematizar técnicas de andlise textual, oferece um repertério de
procedimentos que permitem a descodificacdo das estruturas narrativas, poéticas e
argumentativas dos textos, enquanto Gongalves (2000) articula essa analise com os
objetivos da aula de lingua materna, defendendo que o trabalho sistematico sobre o
texto é condicdo indispensdvel para o desenvolvimento das competéncias
comunicativas e interpretativas. Ambos sublinham que a andlise textual, quando
integrada com objetivos formativos claros, possibilita a articulagdo entre saberes
linguisticos e saberes literdrios, contribuindo para a constituicdo de leitores capazes de
operar com critérios crediveis e de expressar, em producdo escrita e oral, as

interpretagdes construidas.

No que respeita a literatura comparada, Carvalhal (2006) aponta para uma perspetiva
gue amplia o campo de trabalho do professor: ao promover a leitura comparada de
textos de épocas e contextos distintos, estimula-se a consciéncia das diferencas e das
semelhancas culturais, académicas e estéticas. Carvalhal (2006) argumenta que a
comparacao literaria enriquece o contelido do ensino e desenvolve uma competéncia
critica que permite ao leitor situar a obra num conjunto de referéncias mais amplo,
favorecendo a compreensdo das trocas culturais e das construcdes identitarias
presentes nos textos. A literatura comparada articula-se, portanto, de modo produtivo,
com a intertextualidade: enquanto a primeira abre horizontes comparativos, a segunda
fornece o mecanismo interno de didlogo entre textos. Ambas, em conjunto, ampliam as

possibilidades de ensino e leituras criticas.

A investigacdo empirica de Silva (2016), que centra a sua atencdo no sexto ano de
escolaridade, constitui um exemplo de aplicacdo pratica das premissas tedricas acima

referidas. Embora se trate de uma dissertacdo com caracter especifico, as suas
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conclusdes — que defendem estratégias para o desenvolvimento do pensamento critico
e das competéncias intertextuais — reforcam o argumento de que intervengdes didaticas
sistematicas, orientadas por objetivos de formacao literdria e intertextual, conseguem
promover ganhos interpretativos significativos entre os alunos do ensino basico. Silva
(2016) explora, assim, a operacionalizagdo da intertextualidade como estratégia
educativa, propondo sequéncias de atividades que articulam leitura, escrita e reflexao
critica. Apesar de esta conclusao se referir a alunos do Ensino Basico, pode aplicar-se a

alunos do Ensino Secundario.

Deste modo, torna-se possivel sistematizar alguns principios orientadores para a

educacdo literaria:

1. Intertextualidade como eixo formativo: a intertextualidade ndao deve ser tratada
como um tépico isolado. Deve ser entendida como uma propriedade textual e
uma estratégia pedagogica que possibilita a expansado do repertério cultural e a
formacdo de competéncias interpretativas (Azevedo, 2008; Duarte, 2008;

Gracida & Meta, 2013).

2. Competéncia literdria abrangente: a formacdo do leitor implica o treino de
competéncias que vao da decodificacdo formal a interpretacao polifdnica,
integrando saberes linguisticos, conhecimento de géneros e consciéncia das

praticas de circulacdo de textos (Duarte, 2008; Reis, 1978).

3. Operacionalizagdo pratica: a teoria sé adquire valor formativo quando
transformada em sequéncias didaticas concretas que envolvem tarefas de
leitura comparada, atividades de reconhecimento intertextual e producao

criativa (Gracida & Meta, 2013; Silva, 2016).

4. Analise textual como ferramenta: técnicas de andlise textual sdo instrumentos
para o trabalho docente, pois oferecem procedimentos sistematicos para a
observacdo das estruturas textuais e para a orientacdo da leitura critica (Reis,

1978; Gongalves, 2000).

5. Ampliacdo de horizontes através da comparacdo: a literatura comparada

contribui para a formacao critica ao proporcionar confrontos entre tradi¢cdes e
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praticas culturais diversas, constituindo um complemento proficuo ao trabalho

intertextual (Carvalhal, 2006).

2.1.6. Educagao literaria em Portugal

A educacdo literaria tem vindo a assumir um papel cada vez mais central no contexto
educativo portugués. Trata-se de um conceito relativamente recente nos documentos
normativos oficiais, ainda que a literatura estivesse ja presente, de forma indireta, no
quotidiano escolar. Como salientam Balga e Azevedo (2017), “a entrada da educagdo
literaria nos documentos programaticos oficiais, em Portugal, como um dominio
autonomo e explicito, é relativamente recente” (p. 133). Essa mudanca decorre de um
conjunto de transformag¢des no sistema educativo e da valorizagdo da leitura como
pratica cultural e formativa, fortemente impulsionada por politicas publicas como o
Plano Nacional de Leitura (PNL) e pela Rede de Bibliotecas Escolares, que

democratizaram o acesso ao livro e consolidaram a leitura como prioridade nacional.

Do ponto de vista conceptual, a educacao literdria ndo se reduz a aprendizagem
funcional da leitura e da escrita. O seu objetivo é mais profundo: formar leitores capazes
de compreender a literatura enquanto arte, enquanto patrimdnio cultural e enquanto
espaco de fruicdo. Azevedo e Balca (2016, citados em Bal¢a & Azevedo, 2017) sublinham
gue a educacao literaria visa “dotar o leitor de um conhecimento relevante acerca de
textos, autores, géneros, bem como convencdes, temas e estilemas literarios, de modo
a que ele se possa sentir membro ativo e participante de uma casa comum” (p. 133).
Esta concec¢do vai ao encontro de Roig-Rechou (2013), que a entende como promotora
de saberes culturais, sociais e intertextuais, indispensaveis a formacao do leitor critico.
Nesse sentido, a educacdo literaria ultrapassa a dimensdo técnica e instrumental da
leitura: remete para o desenvolvimento de competéncias interpretativas, estéticas e
criticas, capazes de permitir ao sujeito ndo apenas ler textos, mas também “ler o

mundo” de forma sofisticada, plural e consciente.

No plano normativo, a introducdo explicita da educacdo literdria nos documentos

oficiais — nomeadamente no Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino
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Basico (PMCP, 2015) — trouxe consigo um conjunto de orientacdes que vado além da
leitura e interpretacdo de textos. Incluem a valorizagdo da dimensdo estética da
literatura, a sua funcao patrimonial e cultural, bem como a sua capacidade de promover
identidade e cidadania. No entanto, essa valorizagao convive com tensdes: se, por um
lado, se defende a fruicdo estética e a apreciagdo critica, por outro, impde-se uma ldgica
uniformizadora, através de listas de obras obrigatdrias que podem restringir a liberdade
de escolha e a subjetividade da experiéncia leitora (Balca & Costa, 2017). Tal contradic¢ado
revela os dilemas entre a necessidade de garantir um curriculo comum e a importancia

de respeitar a individualidade e a dimensdo afetiva do leitor.

A educacdo literdria convoca também a mediacdo pedagdgica, uma vez que depende,
em grande medida, das praticas docentes. Estudos empiricos como os de Henriques,
(2015), Santana, (2016), e Vitdria, (2016) evidenciam a existéncia de discrepancias entre
o discurso dos professores e as suas praticas efetivas. Embora os docentes reconhegam
a relevancia da promocdo da leitura, as suas praticas nem sempre asseguram a
continuidade e a profundidade exigidas. Observa-se, por exemplo, a marginaliza¢do de
momentos fundamentais como a leitura lddica ou a Hora do Conto, que deveriam ser
quotidianos e centrais no desenvolvimento do gosto pela literatura, mas que, muitas
vezes, sdao relegados para segundo plano devido a pressao curricular ou a uma visao

restrita da leitura literaria.

Neste contexto, torna-se imperativo encontrar um equilibrio entre as orientacdes
normativas e a liberdade pedagdgica. A escola deve valorizar a literatura tanto na sua
dimensao estética e artistica, como na sua fungao social, cultural e formativa, criando
condicGes para que cada leitor desenvolva a sua voz critica, o seu gosto e o seu percurso
préprio. Para que isso se concretize, é essencial investir na forma¢dao continua de
professores, capacitando-os para compreender o conceito de educacdo literaria em
toda a sua complexidade e para implementar prdaticas consistentes, criativas e

cientificamente fundamentadas.

Conclui-se, portanto, que a educacao literaria deve ser entendida como um processo
formativo complexo, que ultrapassa a aprendizagem funcional da leitura. Ela constitui

um espaco de emancipacao cultural, estética e cidada, essencial para a construcdo de
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leitores criticos e para a valorizacao da literatura enquanto arte e patrimonio. O grande
desafio da escola portuguesa, como afirmam Balga e Azevedo (2017), é formar sujeitos
capazes de “ler o mundo de um modo amplo, sofisticado e abrangente” (p. 150),
reconhecendo na literatura ndao apenas um legado cultural, mas também uma

experiéncia de liberdade, prazer e descoberta.

2.1.7. Da leitura a escrita

Importa referir que a escrita ndo surge no vazio. Este dominio alimenta-se de recursos
interiorizados através da leitura literaria. Segundo Aguiar e Silva (2011), a literatura
funciona como um espaco privilegiado de aprendizagem da lingua, indo muito além da
fruicdo estética. O autor conceptualiza a literatura como um “laboratério verbal”, onde
o leitor experimenta estruturas complexas, estilos diversos e modos variados de
construcdo de sentido, permitindo-lhe perceber e apropriar-se de recursos linguisticos
e discursivos de grande riqueza. Este ponto de vista sustenta a nocdo de que a educacdo
literdria ndo é apenas um meio de formar leitores. E também um instrumento
pedagdgico que permite a organizacdo de ideias, como construir sentidos, como usar
recursos expressivos. Isto é, € um instrumento pedagdgico que potencia a escrita ao
fornecer modelos textuais e estratégias de construcao de significado.

A literatura é, por isso, um laboratdrio
verbal, em que se experimentam e se renovam incessantemente as virtualidades expressivas da lingua.
Neste laboratdrio, o leitor depara-se com a pluralidade dos estilos, com a diversidade das estruturas
textuais e com a infinita variagdo das formas de construir sentido. Esta confrontagdo ndo apenas amplia

a sua competéncia linguistica e discursiva, como também lhe fornece modelos e estratégias para a sua

prépria pratica de escrita e para a sua participagao activa na vida cultural da comunidade.

(Aguiar e Silva, 2011, p. 232)

Aguiar e Silva (2011) enfatiza a consciéncia metalinguistica adquirida através da leitura
literaria. Segundo o autor, o contacto com textos complexos permite ao aluno refletir
sobre a lingua e sobre as escolhas que os autores fazem para expressar ideias, emoc¢oes
e narrativas. Esta consciéncia critica da lingua funciona como uma ferramenta poderosa

na escrita, permitindo ao aluno avaliar a adequacdo de palavras, frases e paragrafos,
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bem como planificar textos de forma estratégica e rever o seu trabalho de maneira
consciente. A capacidade de refletir sobre a lingua e os textos é, portanto, uma
consequéncia direta da educacdo literaria e um dos elementos que mais contribuem
para escrever bem. Assim, “a comunica¢do literaria é também uma comunicagao
metalinguistica, porque suscita a consciéncia da lingua e do discurso, instaurando uma
reflexdao critica sobre os modos de significar e de organizar os enunciados” (Aguiar e

Silva, 2011, p. 236).

No contexto escolar, a leitura literdria permite ao aluno entrar em contacto com
narrativas elaboradas, didlogos complexos, metaforas, figuras de linguagem e outras
técnicas estilisticas que nao sao normalmente utilizadas na comunicagdao quotidiana.
Aguiar e Silva (2011) defende que esta exposicdo sistemdtica é fundamental para a
formacdo de escritores competentes, pois amplia o repertério linguistico, melhora a
sintaxe e fortalece a capacidade de articular ideias de forma clara e coerente. Ao
interagir com textos literarios, o aluno descodifica palavras, aprende a organizar o
pensamento, a reconhecer padrdes textuais e a compreender a fun¢ao de diferentes
elementos linguisticos na construcdo do sentido. (Aguiar e Silva, 2011). Um dos
contributos centrais de Aguiar e Silva é a no¢ao de que a leitura literaria oferece modelos
de escrita que podem ser internalizados e reutilizados pelo aluno, pois através da
observacdo de como autores consagrados estruturam narrativas, é possivel que os
alunos construam personagens ou organizem argumentos, isto é, “a literatura conserva
e transmite a memoria histérica e cultural, mas é também um poderoso fator de
inovacao linguistica, estilistica e ideoldgica, funcionando como modelo e estimulo de
novas criaces discursivas” (Aguiar e Silva, 2011, p. 234). Os leitores desenvolvem
estratégias cognitivas que serdo, posteriormente, aplicadas na prépria produgao
textual. Este processo de modelagem textual implica a aquisicdo de vocabulario,
estruturas sintaticas e a assimilacdo de procedimentos de pensamento critico e criativo,

essenciais para escrever de forma eficaz e expressiva.

Associando a importancia da educacdo literdria, no contexto escolar, ao
desenvolvimento da producgdo escrita, importa referir o conceito de literacia, que é, na

contemporaneidade, um dos mais debatidos no ambito dos estudos da linguagem, da
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educacdo e das ciéncias sociais, pela sua polissemia e pela sua centralidade no processo
de ensino-aprendizagem. Se, num primeiro momento histérico, o termo foi associado a
um significado restrito — designando apenas a capacidade de ler e escrever —, a evolugdo
das ciéncias linguisticas, da psicolinguistica, da sociologia da linguagem e da pedagogia
veio alargar substancialmente o seu alcance. Maria Graca Pinto (2013) sugere que a
literacia ndo pode ser entendida de forma restritiva, reduzida a mera aquisi¢ao técnica
de ler e escrever, mas deve ser concebida como um processo continuo, em que a leitura

e a escrita se entrelagam numa relagao de complementaridade inevitavel.

Pinto (2023) parte de uma premissa fundamental: ler e escrever ndo sdo atos
independentes, sdo dimensdes de uma mesma realidade linguistica e cognitiva. Assim,
a literacia manifesta-se na forma como estas duas praticas se articulam, num
movimento de interdependéncia, “a leitura e a escrita constituem um processo conjunto
assente numa inevitavel cumplicidade” (Pinto, 2013, p. 121), o que significa que a
literacia ndo pode ser analisada isolando uma pratica da outra, sob pena de se perder o
seu sentido integral. Esta definicdo coloca a literacia num patamar de complexidade
superior ao das abordagens tecnicistas®, pois reconhece que n3o se trata apenas de
decifrar sinais graficos ou de produzir enunciados escritos. Trata-se, também, de
compreender e construir sentidos, através da interacao constante entre escrita e leitura.
Deste modo, a literacia é concebida como pratica reflexiva. Escrever ndo é apenas
colocar palavras no papel. E, simultaneamente, um exercicio de leitura do que se esta a
produzir. A célebre frase da autora “lé-se enquanto escrevemos, ou seja, ndés somos 0s
nossos proprios leitores” (Pinto, 2013, p. 119), sintetiza esta visdo da literacia como
processo em que produgao e interpretagao se cruzam continuamente. O aluno que
escreve |€, avalia, interpreta, corrige o seu préprio texto, num movimento de

retroalimentacdo que evidencia a impossibilidade de separar as duas praticas. A

6 As abordagens tecnicistas da literacia caracterizam-se por centrar o ensino da literatura e da escrita em
procedimentos mecanicos e regras formais, sem considerar o contexto social, cultural ou cognitivo do
sujeito aprendiz. Estas abordagens privilegiam a decodificagdo de letras e palavras, a memorizagdo de
regras ortograficas e gramaticais, bem como exercicios repetitivos como ditados ou cdpias de textos,
avaliando sobretudo a precisdao formal. Exemplos classicos incluem o método fénico tradicional de
alfabetiza¢do, o método da escrita isolada, que ndo promovem a producdo de textos significativos ou a
reflexdo sobre a linguagem.
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literacia, portanto, ndo se reduz a soma de duas competéncias. Resulta, sim, de um
processo unitario em que o aluno se constréi como leitor-escritor. Ao sublinhar que o
escritor é o seu primeiro leitor, a autora coloca no centro da definicdo de literacia a ideia
de que estas praticas ndao sdo lineares, nem separdveis. S3o circulares e
interdependentes. Assim, a literacia deve ser entendida como capacidade de produzir e
interpretar textos num processo continuo de didlogo entre sujeito, linguagem e

contexto.

Entdo, a definicdo de literacia para Pinto (2013) apresenta-se como integradora,
processual e relacional. Integradora, porque articula leitura e escrita num mesmo
movimento de cumplicidade inevitavel. Processual, porque reconhece que a literacia se
desenvolve ao longo da vida e ndo se reduz a uma etapa inicial da escolarizagao.
Relacional, porque valoriza tanto a dimensdo cognitiva e simbdlica da linguagem, como

0 seu enraizamento em contextos sociais e culturais.

Seguindo a mesma linha de pensamento, destaca-se a literacia como fundamento
essencial para o desenvolvimento da escrita, entendida ndo apenas como técnica, mas
também como pratica reflexiva e criativa. Segundo Maria da Graca Pinto (2013), a
literacia fornece ao sujeito os instrumentos cognitivos, simbdlicos e sociais necessarios
para produzir textos significativos, coerentes e culturalmente situados. Neste sentido, a
literacia ndo é um complemento da escrita. E a sua condi¢do de possibilidade para
escrever com sentido e eficacia. Dependendo do nivel de literacia do sujeito, existira

uma escrita com mais ou menos sentido e eficacia.

Pinto (2013, p. 45) enfatiza que a literacia envolve a apropriacdo do sistema de
representacdo que a escrita constitui, sublinhando que “a escrita ndo se reduz a
transcrever a linguagem oral; constitui um sistema auténomo de representacdo”. Para
escrever com competéncia, o aluno deve compreender esta autonomia, reconhecendo
gue os signos graficos ndo reproduzem diretamente a oralidade. Operam como
construcBes convencionais, que permitem deslocar o sentido, organizar o pensamento
e construir significados complexos. A literacia, neste contexto, fornece os
conhecimentos, as estratégias e as experiéncias cognitivas que tornam possivel esta

apropriacdo da escrita.
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A literacia permite ao aluno desenvolver a capacidade de simbolizacdo e abstracao,
que se referia anteriormente. O desenvolvimento da capacidade de simbolizagdo e
abstracdo é fundamental para a producao textual. “A crianca, ao escrever, aprende que
os signos graficos ndo correspondem de forma direta as coisas, mas representam

III

significados de forma convencional” (Pinto, 2013, p. 52). Esta compreensao é crucial
para a escrita, pois a producdo de textos exige a habilidade de separar significante e
significado, de organizar ideias abstratas e de construir narrativas ou exposi¢des
coerentes. Sem literacia, a escrita corre o risco de se restringir a reprodu¢dao mecanica

de palavras, sem producao real de sentido.

A literacia também desempenha um papel determinante na reflexividade do processo
de escrita. Segundo Pinto (2013), a literacia fornece ao sujeito a capacidade de rever,
reinterpretar e ajustar o prdprio texto, permitindo a construcdo de sentidos mais
elaborados e a corre¢do de incoeréncias. A escrita realiza-se como ato de codificagao,
mas, sobretudo, exige andlise, reflexdo critica e avaliacdo do préprio discurso —
competéncias que sdo fruto da literacia. Do ponto de vista social e cultural, Pinto (2013)
salienta que a literacia é mediada pelo contexto: “cada ato de escrita se insere num
contexto cultural e social, sendo mediado por normas, expectativas e praticas do
ambiente” (p. 78). Para escrever adequadamente, o aluno precisa de compreender e
aplicar as convencdes do contexto em que se insere, o que exige literacia. Esta
competéncia permite-lhe adaptar o estilo, o vocabulario, a estrutura e a organizagao
textuais as exigéncias sociais e comunicativas do ambiente, garantindo que a escrita seja

eficaz, compreensivel e socialmente relevante.

Além disso, a literacia contribui para a consolidacdo da identidade do aluno através da
escrita. Pinto (2013) afirma que “escrever é um ato de subjetivacdo; é organizar o
pensamento e construir uma voz prépria” (p. 90). A capacidade de expressdo pessoal, a
articulacdo das ideias préprias e a construcdao de um estilo individual dependem da
literacia, que permite ao sujeito internalizar a linguagem, refletir sobre conceitos e
produzir discursos significativos. A literacia fornece, portanto, as ferramentas cognitivas

e simbdlicas que tornam a escrita um meio de reflexao e expressao individual.
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Em suma, a literacia é condicdo indispensdavel para a escrita, pois fornece ao sujeito as
competéncias cognitivas, simbdlicas, sociais e culturais necessarias para a produc¢do de
textos significativos. Pinto (2013) evidencia que, sem literacia, a escrita se reduz a uma
pratica mecanica, limitada a codificagcdo de palavras. Ao contrario, a literacia permite
desenvolver reflexdo, organizacdo de ideias, criatividade, autonomia critica e
participacdo social, tornando a escrita numa pratica central, dinamica e integral no
desenvolvimento do aluno. A compreensdao da importancia da literacia revela, assim,
que escrever n3o é meramente um ato técnico. E uma pratica complexa, que articula

pensamento, cultura e identidade.

2.2. Escrita

7

A escrita, de acordo com Barbeiro e Pereira (2007), é entendida como uma
competéncia fundamental na sociedade contemporanea, constituindo ndo apenas um
requisito académico, mas também uma condicdo de participacdo ativa na vida social e
cultural. Os autores destacam que “a capacidade de produzir textos escritos constitui
hoje uma exigéncia” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5), salientando que “a sociedade
contemporanea reforca cada vez mais a necessidade de os seus membros
demonstrarem capacidades de escrita” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 5). O dominio desta
competéncia abre caminho para o envolvimento pleno dos sujeitos em diferentes
esferas de atuacdo. Nesse mesmo sentido, sublinham que a escrita garante “acesso as
multiplas funcbes que desempenha na nossa sociedade” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.
5), colocando em evidéncia que a sua aprendizagem nao se reduz a escola, mas constitui

elemento de insergdo social e exercicio de cidadania.

Tradicionalmente, a escrita foi muitas vezes encarada como produto final, avaliado
pela sua correcdo formal. No entanto, tal como Barbeiro e Pereira (2007) e Bazerman
(2005) sublinham, as abordagens contemporaneas valorizam-na como processo,
destacando etapas como o planeamento, a textualizacdo, a revisdo e a reescrita.
Escrever implica, portanto, um trabalho de natureza cognitiva e discursiva, marcado por

etapas interdependentes que se articulam em torno da planificacdo, textualizacao,
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revisdo e reescrita. Essa concecdo, sustentada por Barbeiro (2005), reforca o carater
processual da escrita, salientando que a revisao ndo deve ser entendida como mera
correcdo de erros formais, mas como oportunidade de reflexdo critica sobre a clareza, a
coeréncia e a adequac¢do do texto. Ao integrar a revisdao como parte intrinseca da
aprendizagem da escrita, a escola contribui para desenvolver nos alunos uma atitude de
autorreflexdo e de melhoria continua. Assim, embora os autores apresentem
perspetivas proprias, todos convergem na valorizagao da escrita como processo, em que

a revisdo e a reescrita assumem papel essencial.

Barbeiro e Pereira (2007) alertam, ainda, para a complexidade da atividade de
escrever, rejeitando qualquer concecdo simplista que a limite a um produto final ou a
uma técnica meramente instrumental. Como afirmam, trata-se da “complexidade do

IH

processo subjacente a pratica de producdo textual” (p. 5), que exige do aluno ndo
apenas conhecimentos linguisticos, mas também a capacidade de organizar ideias,
estruturar argumentos e adequar o discurso a diferentes situacdes de comunicacao.
Neste quadro, os autores lembram que “o desenvolvimento da escrita deve combinar a
aquisicao de competéncias” (2007, p. 7), destacando que estas competéncias devem ser
mobilizadas em contextos auténticos e diversificados. Nesta perspetiva, Bazerman
(2005) acompanha a mesma linha de pensamento, ao defender que escrever é uma

pratica que requer tempo, concentracao e disciplina, justamente por envolver multiplas

operagdes cognitivas.

A revisdo e a reescrita surgem também como momentos fundamentais do processo
de aprendizagem, contrariando a tendéncia de reduzir a corre¢do a eliminacdo de erros
superficiais. Embora o texto ndo se detenha em prescricdes metodoldgicas rigidas, é
evidente a valorizagao da revisdao como oportunidade de reflexao critica, de clarificagao
de ideias e de aperfeicoamento da comunicacdo. Esta conce¢do da escrita como
processo, defendida por Barbeiro (2005), Barbeiro e Pereira (2007) e Bazerman (2005),
reforca a necessidade de tempo, pratica e acompanhamento sistematico por parte do
professor, de modo a desenvolver nos alunos uma atitude ativa e autorreflexiva face aos

seus proéprios textos.
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Barbeiro e Pereira (2007) reforcam ainda que a aprendizagem da escrita deve
privilegiar a compreensao da estrutura e da organizagdao do texto, nomeadamente a
coeréncia, a coesdo e a adequacdo as finalidades comunicativas, baseando-se no
modelo de Hayes & Flower’. Segundo os autores, aprender a escrever implica aprender
a organizar o discurso, a estruturar ideias e a adequad-las a diferentes géneros textuais e
a diferentes destinatarios. Também Barbeiro (2005) e Bazerman (2005) caminham no
mesmo sentido, ao defenderem que a analise e a producdo de textos reais, em
contextos comunicativos diversificados, sdao indispensaveis ao desenvolvimento da
competéncia discursiva, fundamental para a participacao ativa na sociedade. Escrever
ndo é apenas dominar a norma, mas também mobilizar recursos linguisticos para

alcancar objetivos comunicativos.

Em termos pedagdgicos, o ensino da escrita tem vindo a consolidar-se, ao longo das
ultimas décadas, como uma das areas centrais da investigacdo pedagdgica e didatica,
dada a sua relevancia na formacdo integral dos alunos e no desenvolvimento da sua
competéncia. Nesta linha, Barbeiro (2005) entende o ensino da escrita como um
processo situado, que ocorre dentro de uma comunidade de aprendizagem. A escola
ndo deve ser apenas o espaco de transmissdo de conteldos, mas sobretudo um local de
interacdo, de producdo e de partilha de significados. Do mesmo modo, Barbeiro e
Pereira (2007) insistem que escrever ndo pode ser encarado como um ato isolado, mas
como atividade partilhada, situada em praticas discursivas e em contextos

comunicativos concretos.

A nocdo de comunidade de aprendizagem revela-se, assim, fundamental: ao escrever,
os alunos ndo apenas praticam estruturas linguisticas, mas constroem sentidos em
didlogo com os outros. Neste ponto, Barbeiro (2005) e, posteriormente, Barbeiro e
Pereira (2007) encontram-se em perfeita sintonia, defendendo que o professor assume
um papel de mediador, organizando contextos de aprendizagem, promovendo a

interacdo e incentivando a reflexdo sobre os textos produzidos. O ensino da escrita,

7 E uma das teorias cognitivas mais influentes sobre a escrita. Considera o ato de escrever ndo como um
produto final estatico, mas como um processo dindmico de resolugdo de problemas.
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desta forma, deixa de ser uma atividade centrada na correcao normativa para se tornar

um processo de construgao coletiva de conhecimento.

O papel do professor, nesta perspetiva, ndo pode restringir-se a funcdes corretivas,
mas deve assumir uma dimensdo verdadeiramente formativa. Barbeiro e Pereira (2007)
sdo claros ao referirem-se aos “diversos modos de ac¢ao que podem ser adoptados pelo
professor” (p. 5), insistindo que cabe ao docente organizar contextos de aprendizagem
gue promovam a reflexdo, a experimentacao e a producdo efetiva de textos. Esta visdo
complementa o que Barbeiro (2005) ja havia defendido: o professor deve ser guia da
comunidade de aprendizagem, promovendo praticas colaborativas, incentivando a

partilha de textos entre pares, a leitura critica e a discussao coletiva.

Escrever, segundo Barbeiro e Pereira (2007), ndo se reduz ao cumprimento de normas
formais, mas representa um ato de interlocucdo e de partilha de significados, que deve
ser desenvolvido em articulagdo com praticas discursivas reais. Do mesmo modo,
Barbeiro (2005) sublinha que a escola deve assumir-se como espaco de producdo escrita
significativa, na medida em que deve responder a propdsitos comunicativos auténticos.
Assim, as tarefas de escrita ganham pertinéncia quando os alunos percebem que
escrevem para alguém e para algum fim concreto, o que favorece o envolvimento e a
motivacdo. Como sintetiza o autor, a escrita, enquanto pratica social, implica sempre
um interlocutor, um contexto e uma finalidade, sendo essa consciéncia essencial para o

desenvolvimento de escritores competentes.

E igualmente relevante reconhecer que a escrita desempenha uma fungdo identitaria
e social. Ao escrever, o aluno apropria-se da lingua e afirma a sua “voz”, construindo
uma imagem de si perante os outros. Nesse sentido, a escrita € um exercicio de
cidadania, pois permite participar no espaco publico através da palavra. Esta perspetiva,
ja salientada por Barbeiro (2005), é reiterada por Barbeiro e Pereira (2007), que
acrescentam a necessidade de criar situacdes de escrita significativas, ultrapassando os
tradicionais exercicios escolares. A producdo textual deve ser encarada como
oportunidade de expressdo, de experimentacdo criativa e de reflexdo critica sobre os
textos literdrios, contribuindo para a formagdo de escritores auténomos, capazes de

intervir no mundo com clareza, rigor e sensibilidade.
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Finalmente, os autores acentuam a dimensao social e cidada da escrita, apontando-a
como um instrumento indispensavel de participacdo democratica. Ao apresentar a
escrita como pratica cultural, recordam que o ato de escrever esta sempre associado a
interlocutores, contextos e finalidades especificos, o que confere sentido e relevancia a
producdo textual. Nessa linha, afirmam que “a escrita é, em Uultima andlise, uma
ferramenta de cidadania, na medida em que permite ao sujeito participar plenamente
nas praticas sociais letradas” (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 50). Esta perspetiva amplia a
funcdo pedagodgica da escrita, pois ndo se trata apenas de desenvolver competéncias
escolares, mas de formar cidaddos criticos, capazes de intervir no espac¢o publico com

clareza e responsabilidade.

Assim, as obras de Barbeiro (2005), Barbeiro e Pereira (2007) e Bazerman (2005)
contribuem para uma visao da escrita que integra a sua dimensdo cognitiva, processual,
social e cidada. A aprendizagem da escrita, longe de se reduzir a um exercicio formal,
deve ser encarada como um processo continuo, situado e partilhado, no qual o
professor atua como mediador e os alunos se assumem como sujeitos ativos na
construcdo de conhecimento e na participacdo democratica. Ao defenderem a escrita
como processo que inclui planificacdo, textualizagdo, revisao e reescrita, estes autores
convergem na valorizagao de praticas que formam escritores auténomos, criticos e

conscientes do seu papel na sociedade.

2.2.1. O ensino e a aprendizagem da escrita

O ensino e a aprendizagem da escrita tém ocupado um lugar central nas discussdes
pedagdgicas contemporaneas, refletindo a consciéncia de que a competéncia de
escrever ndo se limita a mera codificacdo grafica da linguagem. Implica, sim, processos
cognitivos, sociais e discursivos complexos. A investigacdo nesta area tem sublinhado a
importancia de compreender a escrita como pratica situada, que se desenvolve em
contextos de interacdo e que exige um acompanhamento pedagodgico sistematico e

intencional.
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As obras de Camps (2003) e de Carvalho (1999; 2003) contribuem de forma
significativa para este debate, ao evidenciarem a necessidade de repensar a escrita
tanto do ponto de vista tedrico como das praticas educativas. Segundo Camps (2023), a
escrita deve ser concebida como uma atividade de caracter eminentemente
comunicativo e epistémico. A autora refere que escrever ndo é apenas transferir para o
papel ideias previamente elaboradas, mas sim construir e organizar o pensamento
durante o prdprio processo de escrita. Esta perspetiva distancia-se de uma visdo
meramente instrumental, ao destacar-se a dimensdo formativa e reflexiva da escrita,
gue se torna, simultaneamente, um meio de aprendizagem e um objeto de ensino.
“Planificar o texto implica considerar as estruturas proprias do género, gerar e organizar
o seu conteudo, adapta-lo a uma finalidade e a um recetor, com os problemas que sao
inerentes a cada um deles” (Carvalho, 1993, p. 74). Assim, a producao textual deve ser
encarada como um processo que requer planificagcdo, revisdo e reescrita, etapas estas
que, longe de serem secundarias, sdo fundamentais para o desenvolvimento de

competéncias de escrita auténomas e criticas, tal como foi referido anteriormente.

Por sua vez, Carvalho (1999) enfatiza a necessidade de articular teoria e pratica no
ensino da escrita. Para o autor, a escrita constitui uma competéncia que se adquire
através da participacdao ativa em praticas discursivas contextualizadas, em vez de se
reduzir a exercicios mecanicos ou meramente normativos. “Na verdade, e como muito
bem salienta Amor (1993), para além da escassez das situacdes de producdo do texto e
das imprecisdes e ambiguidades que envolvem a sua solicitacdo, uma dificuldade que
surge quando se ensina a escrever em contexto escolar decorre, precisamente, do
caracter artificial da escrita, traduzido na “auséncia de destinatario e de objetivos
concretos condutores da escrita, bem comode mecanismos de circulagdo social dos

n»n

textos"” (Amor, 1993, cit. Carvalho, 1997, 88). Nesse sentido, o ensino da escrita deve
privilegiar a diversidade de géneros textuais, atendendo as finalidades comunicativas e
as especificidades discursivas de cada situacdo. A partir desta perspetiva, a pratica
pedagdgica deve assumir um caracter dinamico e interativo, no qual o aluno se

reconheca como sujeito produtor de sentidos.
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Como foi referido anteriormente acerca do papel do professor, Carvalho (1999)
converge precisamente nessa perspetiva ao sublinhar que a aprendizagem da escrita
deve estar ligada a praticas sociais de uso da linguagem, de modo a aproximar o trabalho
escolar da realidade discursiva dos alunos. A escrita, enquanto pratica cultural, implica
multiplas dimensdes — cognitivas, linguisticas e sociais — que ndo podem ser dissociadas.
Por isso, a escola deve propor atividades que desafiem o aluno a escrever em diferentes
registos e géneros, com finalidades comunicativas claras e destinatarios definidos,

favorecendo, assim, o desenvolvimento de uma competéncia escrita funcional e critica.

Da mesma forma, Carvalho (2003) argumenta que a investigacdo em diddtica da
escrita tem apontado para a relevancia de metodologias que promovem a escrita
processual e reflexiva, contrastando com praticas centradas exclusivamente no produto
final. Ao valorizar o processo, reconhece-se que a escrita se constroi de forma gradual,
através de tentativas, revisdes, reelaboragbes, exigindo do professor um

acompanhamento continuo e do aluno um envolvimento ativo.

Para finalizar, Camps (2003) e Carvalho (1999; 2003) encontram-se na valoriza¢do da
escrita como pratica social e cognitiva complexa, que ultrapassa o dominio técnico ou
normativo. O ensino da escrita deve, portanto, privilegiar a integracdao de praticas
significativas, a diversidade de géneros e contextos discursivos, bem como a promogao
de processos de planificacdo, revisdo e reescrita. Ao mesmo tempo, o professor deve
assumir-se como mediador ativo, incentivando a reflexdao critica e a consciéncia
linguistica dos alunos. Estes contributos reforcam a ideia de que a escrita, longe de ser
uma competéncia adquirida de forma natural ou espontanea, exige um ensino
sistematico, fundamentado teoricamente e orientado por praticas pedagdgicas

consistentes.

Cassany (2003) apresenta uma abordagem inovadora sugerindo que escrever
ultrapassa a mera aquisicao de regras gramaticais ou de normas ortograficas, tratando-
se de contemplar as dimensdes pragmaticas e discursivas, considerando a interacdo
entre escritor, leitor e texto fundamental. Indo ao encontro do que ja foi referido
anteriormente, Cassany (2003) defende que o ensino da escrita deve ser orientado por

praticas que promovam a participacdo ativa do aluno na construcdo do conhecimento.
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Estratégias como a escrita colaborativa, a reescrita orientada, como se ird perceber no
capitulo seguinte, e a andlise de textos auténticos sdao apontadas como caminhos
eficazes para o desenvolvimento da competéncia escrita. O autor destaca, ainda, a
relevancia da leitura no desenvolvimento da competéncia escrita, um aspeto que ira ser

tratado mais a frente.

2.2.2. O ensino da escrita na escola

A relevancia da escrita ultrapassa a dimensdo estritamente escolar, uma vez que
domina-la possibilita ao sujeito intervir criticamente no mundo e participar em
diferentes esferas sociais. N3o obstante, o ensino da escrita enfrenta desafios
consideraveis, sobretudo no que respeita a sua concecdo. Para além da dimensdo
normativa, é necessario compreender a escrita como pratica social situada, marcada por
propdsitos, destinatarios, géneros discursivos e contextos especificos. Assim, ensinar a
escrever significa, portanto, proporcionar aos alunos oportunidades de se apropriarem
de uma lingua em diferentes situagdes de uso, favorecendo tanto a construgdo da

identidade individual quanto a participacao social.

Pereira (2005) aprofunda esta discussdo ao caracterizar a escrita como “objeto plural”.
A pluralidade a que se refere ndo se limita a diversidade de textos que podem ser
produzidos. Inclui, também, os diferentes papéis que a escrita desempenha na vida
escolar e extraescolar. A escrita é simultaneamente meio de avaliagdo, ferramenta de
estudo, pratica cultural e espaco de expressdo pessoal. Assim, segundo a autora, o
ensino da escrita ndo pode restringir-se a um modelo Unico, pois a escrita é “multipla,
heterogénea e situada em praticas sociais diferenciadas” (Pereira, 2005, p. 65). Esta
concecdo plural impde a escola o desafio de articular multiplas dimensdes: a escrita
como competéncia técnica; a escrita como pratica comunicativa; a escrita como pratica
cultural e a escrita como pratica identitaria. Ao reconhecer esta diversidade, o ensino
da escrita deixa de ser um exercicio mecanico e normativo para se transformar num

espaco de construcdo de sentidos, de autoria e de emancipacao critica.
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A leitura conjunta dos autores Duarte (2005) e Pereira (2005) permite que se centre
em duas premissas essenciais: a necessidade de preparar adequadamente os
professores para o ensino da escrita e a valorizacdo da pluralidade do objeto “escrita”.
No primeiro caso, torna-se imperativo que a formacao inicial de professores inclua
experiéncias de reflexdo critica e de pratica efetiva da escrita, de modo que os futuros
docentes ndo apenas dominem o conteludo, mas também desenvolvam estratégias
didaticas para orientar os alunos em diferentes etapas do processo — planificacao,
textualizagdo e revisdo. Ensinar a escrever exige mais do que avaliar produtos finais.
Requer acompanhar processos, valorizar tentativas, incentivar a reformulagao e apoiar

a construcdo gradual da competéncia escrita.

No segundo caso, é fundamental que o ensino da escrita, ja no espaco escolar, reflita
a pluralidade destacada por Pereira (2005). Isto implica incorporar no curriculo uma
diversidade de géneros textuais, desde narrativas e ensaios até textos de caracter
argumentativo, jornalistico ou digital, permitindo que os alunos compreendam a fungao

social de cada um.

Desta forma, a pedagogia da escrita que emerge destas reflexdes deve ser critica,
plural e contextualizada. Critica, porque implica problematizar as praticas de ensino
tradicionais, que reduzem a escrita a um exercicio técnico. Plural, porque reconhece a
diversidade de funcdes, géneros e usos da escrita. Contextualizada, porque se ancora
em praticas sociais reais, possibilitando ao aluno tornar-se um sujeito ativo e consciente

na sua comunidade discursiva.

Conclui-se, portanto, que deva existir uma transforma¢ao necessaria no ensino da
escrita. Duarte (2005) sugere que os professores precisam de ser preparados para
enfrentar a complexidade e as “incomodidades” do processo do ensino da escrita, sob
pena de perpetuarem praticas insuficientes e descontextualizadas. “A intervencdo
didatica que se limita a correcdo e a recomendac¢des muito genéricas (‘tens de estar mais
atento’; ‘deves ler muito, para escreveres melhor’) parece de pouca ou nenhuma
utilidade. Uma verdadeira intervencdo que se queira rentavel requer a analise
pormenorizada dos textos dos alunos e o diagndstico das suas dificuldades e erros, bem

como das competéncias que ja possuem” (Duarte, 2005, p. 53).
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Pereira (2005), por sua vez, recorda que a prépria escrita é multipla e heterogénea,
exigindo da escola uma abordagem igualmente diversa e inclusiva. A convergéncia
destas duas perspetivas permite delinear um ensino da escrita que vd além da norma e
da técnica, promovendo a formagdo de escritores competentes, criticos e socialmente

comprometidos.

2.2.3. A escrita no Ensino Secundario (e a sua marginaliza¢do)

Santos (1994) inicia a sua reflexdo com uma questdo que se tornou emblematica no
debate sobre o ensino da lingua: “A escrita ensina-se nas aulas de Portugués? Como?
Quando?” (p. 21). Esta interrogacdo, que, aparentemente, é simples, expde a natureza
problematica da escrita no contexto escolar, sobretudo no ensino secundario. Na
verdade, a autora demonstra que, em muitas praticas educativas, a escrita tem sido
reduzida a um espaco residual, caracterizado pela dispersao e pela falta de planificacao,
0 que impede o seu reconhecimento como competéncia central do curriculo. A
constatacdo fundamental de Santos (1994) é a de que a escrita ndo ocupa um lugar
estruturado nem sistemdtico nas praticas pedagodgicas. Surge apenas como atividade
episddica, geralmente associada a momentos de avaliagdao formal (testes, exames ou
producdes textuais pontuais) e ndo como processo formativo continuo. Como a autora
sublinha, a escrita é muitas vezes relegada para exercicios ocasionais, desprovidos de
intencionalidade clara, em que ndo se evidenciam objetivos pedagdgicos consistentes.
Este pensamento revela a forma como a escrita, em vez de se configurar como
instrumento de aprendizagem, se transforma num produto exigido ao aluno,
frequentemente descontextualizado das suas experiéncias e necessidades

comunicativas.

A marginalizacdo da escrita no ensino secundario é também evidenciada pela
predominancia de uma tradicdo pedagdgica centrada na oralidade. Vilela (1994), citado
por Santos, refere que o “ensino da lingua tem privilegiado a oralidade, deixando a
escrita numa posicao secundaria” (apud Santos, 1994, p. 25). Esta hierarquizacdo reflete

uma visao histérica da disciplina de Portugués, na qual a oralidade se associa a vivéncia
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imediata da lingua, enquanto a escrita é percecionada como um exercicio mais formal,
técnico e de menor relevancia para a vida pratica dos alunos. Outro fator que contribui
para esta marginalizacdo, segundo Santos (1994), é a forma como os programas
curriculares abordam a escrita. Até ao inicio da década de 90, raramente explicitavam
uma orientacdo clara para a sua pratica regular, limitando-se a apresentar indica¢des
genéricas. Essa indefinicdo curricular reforcou a ideia de que a escrita ndo constituia
prioridade no ensino secundario, abrindo espaco para uma prdatica docente

fragmentada e circunstancial.

E ainda relevante notar que a escrita, quando trabalhada, tendia a ser reduzida a
tarefas normativas, como a redacdo escolar tradicional, em que os alunos eram
solicitados a escrever sobre temas abstratos ou de caracter moral, sem ligacbes a
contextos comunicativos reais. A esse respeito, Santos (1994) alerta para que a escrita
escolar frequentemente se apresenta como artificial, desligada das praticas sociais de
comunicacdo. Esta artificialidade gera desmotivacdo nos alunos, que ndo reconhecem

utilidade ou pertinéncia aos exercicios propostos.

A marginalizagao da escrita tem consequéncias diretas na formagao do aluno. Sem
uma pratica regular e orientada, o estudante ndao desenvolve as competéncias de
planificacdo, textualizacao e revisdao que sao essenciais a producao escrita. Fica limitado
a respostas imediatas, pouco refletidas e, muitas vezes, centradas apenas na correcdo
linguistica superficial. Como refere Santos (1994), a auséncia de trabalho continuado
leva a que os alunos ndo compreendam a escrita como processo, mas apenas como
resultado, sujeito a juizo avaliativo. Esta percecao da escrita como “produto final”

enfraquece a sua dimensdo cognitiva, formativa e emancipadora, como alias, ja foi

mencionado anteriormente.

Além disso, a autora assinala que a propria avaliacdo contribui para este quadro. A
escrita surge como instrumento de afericdo do rendimento escolar, mas raramente
como meio de aprendizagem. Assim, os textos dos alunos sdo mais corrigidos do que
trabalhados, reduzindo-se apenas a classificagdes numéricas, sem que se promova uma
reflexdo aprofundada sobre o processo de producdo. Como adverte Santos (1994), a

escrita ndo deve ser encarada apenas como meio de avaliagdo, mas como pratica
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pedagdgica em si mesma, dotada de valor formativo. Do ponto de vista pedagdgico, esta
marginalizacdo revela a persisténcia de um modelo transmissivo, em que o aluno é visto
como recetor de contelddos e ndo como sujeito produtor de discurso. Assim, é negado
ao estudante o direito de se apropriar da lingua como instrumento de expressao
pessoal, de comunicacdo social e de construcdo de conhecimento. Ao ser privado de
experiéncias de escrita regulares, diversificadas e intencionalmente orientadas, o aluno
limita-se a reproduzir padrdes, em vez de desenvolver uma verdadeira competéncia de

escrita.

Santos (1994) chama a atencdo para o facto de esta marginaliza¢cdo da escrita ndo ser
problema isolado do contexto portugués, mas refletir uma tendéncia
internacionalmente reconhecida. A investigacdo em diddtica da lingua, sobretudo a
partir da década de 1980, ja havia identificado que a escrita escolar, em muitos sistemas
educativos, ocupava um papel secundario e subordinado. Contudo, ao problematizar
esta questdo no ensino secunddrio portugués, a autora da visibilidade a uma realidade
que condiciona profundamente a formacao linguistica e intelectual dos alunos. Assim
sendo, pode afirmar-se que a marginalizacdo da escrita no ensino secundario, tal como
é caracterizada por Santos (1994), é consequéncia de trés fatores interligados: a falta de
clareza e sistematicidade nos programas; a tradicdo pedagdgica mais recente, que
privilegia a oralidade em detrimento da escrita e a redu¢ao da escrita a exercicios
artificiais e a instrumentos de avaliagao. Esta triade de fatores explica por que motivo a
escrita ndo ocupa o lugar central que deveria no processo educativo e fundamenta a
necessidade urgente de a recolocar como pratica essencial, regular e formativa no

ensino da lingua.

2.2.4. A planificagdo e escrita: o texto como projeto

A producdo textual, seja no dominio oral ou escrito, constitui um processo complexo
gue envolve diferentes etapas de natureza cognitiva e linguistica. Entre estas etapas, a
planificacdo assume-se como um momento fundamental para a qualidade do texto final,

uma vez que permite ao aluno organizar ideias, estruturar argumentos e antecipar o
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percurso comunicativo do seu discurso. Cassany (1999, apud Marques, 2021) lembra
que escrever ndo se limita a redagao de frases. Implica refletir sobre a finalidade, o
destinatdrio e a organizagao textual. Deste modo, a planificagdo representa um guia

orientador que promove a clareza, a coeréncia e a pertinéncia da producgao textual.

A planificagao textual constitui a base de todo o modelo processual da escrita, na
medida em que nela o sujeito mobiliza conhecimentos, seleciona informacgdes, define
objetivos comunicativos e estabelece a ordem légica da apresentacdo do conteudo.
Como referem Barbeiro e Pereira (2007), o aluno, ao planificar, deve “retomar
conhecimentos sobre o tdpico e sobre o género de texto, programar a forma como se
vai realizar a tarefa, efetuar pesquisas e consultas, tomar notas para posterior utilizacao,
selecionar e organizar a informacao, elaborar planos que projetem a organizag¢ao do
texto” (p. 17). Esta estruturacdo inicial permite que a producdo textual seja mais

organizada e que o resultado seja mais coeso e coerente.

Por outro lado, a auséncia de planificacdo textual tende a gerar textos desorganizados,
fragmentados e com dificuldades de progressao tematica. Pardal (2009) observa que
muitos alunos, em vez de elaborarem planos de escrita consistentes, limitam-se a redigir
notas soltas, o que |hes exige maior esforco de atencdo no momento da textualizagao,
dificultando a consecucdo de textos de qualidade. Ao contrario, os estudantes que
utilizam esquemas ou planos prévios revelam maior capacidade para estruturar
narrativas, argumentar e adaptar-se as caracteristicas dos diferentes géneros

discursivos (Marques, 2021).

Bereiter e Scardamalia (1987) distinguem dois modos de escrita: o knowledge-telling
e o knowledge-transforming. O primeiro corresponde a simples transposicdo de ideias
para o papel, sem a preocupacdo com a organizacdo ou adequacdo. O segundo, mais
elaborado, caracteriza-se pela reflexdo sobre os conteldos e pela sua transformagcdo em
funcdo do objetivo comunicativo. Neste sentido, segundo Marques (2021), a
planificacdo textual é uma ferramenta pedagdgica que ajuda os alunos a evoluirem do
primeiro para o segundo modelo, promovendo a escrita mais eficaz e consistente. A
planificacdo contribui para a estruturacdo linguistica, certo, mas também para o

desenvolvimento de competéncias metacognitivas. Como refere Carvalho (2011),
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escrever implica ativar mecanismos de memdria, atencdo e organizacdo do

conhecimento, de modo a formular hipdteses, interpretar e sintetizar ideias.

Outro aspeto relevante é a relacdo entre planificacdo e revisdo. Embora distintas, estas
etapas complementam-se. Camps (2023, cit. Marques, 2021) sublinha que planificar
ndo elimina a necessidade de rever. Torna a revisao mais eficaz, uma vez que o texto ja
parte de uma estrutura sélida. A revisdo, neste contexto, deixa de ser apenas uma
correcdo superficial de erros e passa a centrar-se no aprimoramento do conteldo e na

adequacdo ao género textual.

Desta forma, a planificacdo inicial reduz falhas estruturais e facilita o processo de
reescrita, promovendo uma melhoria global da producdo textual. Do ponto de vista
pedagdgico, a planificacdo textual deve ser encarada como uma pratica regular e nao
como uma etapa acessoria da escrita. Marques (2021) demonstrou, através do seu
trabalho de investigacdo-acdo, que os alunos que foram consciencializados para a
importancia de planificar evoluiram significativamente na qualidade das suas
producdes. Este progresso evidencia que a planificacdo é, além de um instrumento
linguistico, uma estratégia diddtica que promove a autonomia, a organizacdo do

pensamento e a capacidade de adaptacao a diferentes contextos comunicativos.

As estratégias de planificacdo podem incluir esquemas, guides, mapas de ideias ou
tabelas de organizacdo. Barbeiro e Pereira (2007) salientam que estas praticas permitem
gue o aluno ative os seus conhecimentos prévios e estabeleca uma sequéncia coerente
de ideias antes de iniciar a producdo escrita. Esta visdo aproxima-se também da
perspetiva cognitivista da escrita, que valoriza a reflexdo sobre as limitacdes do

escrevente e a definicdo de estratégias de intervencdo adequadas (Carvalho, 2011).

Tal como referem as Aprendizagens Essenciais (2018), aprender a escrever implica
entender a lingua como um instrumento de comunicacdo, de pensamento critico e de
fruicdo estética. Assim, para além de um recurso técnico, a planificacdo pode ser um
meio de formar alunos capazes de estruturar e comunicar ideias de forma clara, critica
e criativa. Quando integrada de forma sistematica no ensino, promove a autonomia do

aluno, a sua consciéncia linguistica e discursiva e a qualidade global das suas producdes.
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Uma vez que a problematica em estudo cruza diferentes dominios — entre os quais a
educacao literaria, a leitura, a intertextualidade, a escrita e a planificacdo textual —,
tornou-se necessario recorrer a uma fundamentagao tedrica mais alargada, capaz de
sustentar os vdrios eixos que estruturam esta investigacdo. A partir desse
enguadramento, delineou-se o plano de acdo apresentado de seguida, orientado para a
articulacdo entre esses diferentes dominios no desenvolvimento da competéncia escrita

dos alunos.
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3. Plano de Agao

A intervencdo pedagodgica realizada a turma acompanhada mais de perto ao longo do
ano letivo 2024/2025 tem como finalidade principal responder as dificuldades
identificadas no dominio da escrita. No ambito do estagio pedagdgico optou-se por
articular a educacao literaria com a producao escrita, explorando a forma como a leitura
e a analise de textos literarios poderiam constituir-se como ponto de partida para o

desenvolvimento de competéncias de escrita.

No capitulo anterior, procedeu-se a uma reflexdao sobre os conceitos de educacgao
literaria e de escrita e a sua relacdo, de forma a compreender as suas implica¢cdes no
ensino atual de Portugués e, de forma particular, no Ensino Secundario. Destacaram-se,
nesse enquadramento, as abordagens que sublinham a relevancia da leitura integral, da
anadlise dos textos literarios, a centralidade do didlogo interpretativo e a necessidade de
promover a coeréncia e a progressao tematica nos textos dos alunos. Igualmente, foi
salientada a importancia da planificacdo textual, entendida como fator estruturante

para melhorar a pratica de escrita em contexto escolar.

A escrita foi, por isso, assumida como eixo da investigacao, ndo apenas pela relevancia
gue ocupa no curriculo, mas sobretudo pelo défice evidenciado pelos alunos no inicio
do ano. A convic¢do de que a educacgdo literdria poderia servir de base sélida para
colmatar essas fragilidades esteve na origem da estratégia de intervenc¢ao desenvolvida.
Assim, ao longo deste capitulo, descrevem-se as etapas de trabalho aplicadas na turma

do 12.2 A, organizadas em torno de momentos de leitura, interpretacao e escrita.

O estudo foi estruturado em dois grandes momentos: uma primeira fase de
diagndstico, centrada na observacao, na recolha de dados e na primeira tentativa de
escrita (onde se insere a aula zero, abordada no capitulo um) e uma segunda fase, em
gue se aplicaram sequéncias didaticas orientadas para a intertextualidade e para o
treino da planificacdo textual. Enquanto a primeira etapa procurou levantar evidéncias
e sensibilizar os alunos para a importancia de estruturar o discurso escrito, a segunda
correspondeu a um aprofundamento do trabalho, em que a leitura literaria foi explorada

como motor para uma escrita mais consistente.
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Para a analise deste percurso, foram mobilizadas diferentes fontes de informacao:
registos da observacdo da professora estagidria, textos produzidos pelos alunos e
respostas a um inquérito aplicado para permitir recolher percecdes sobre a evolucao da
turma. A seguir, apresenta-se, entdo, o plano de a¢ao desenvolvido, assim como os

dados referentes ao trabalho desenvolvido na disciplina de Portugués.

3.1. 1.2 Ciclo Investigativo

Antes de se entrar propriamente no primeiro ciclo investigativo, importa referir que,
ainda antes de o plano de agdo ter sido pensado, discutido com a professora orientadora
e com o professor titular e, posteriormente, implementado, a professora estagiaria
procedeu a devolugdo dos textos produzidos pelos alunos (ver pagina 25, subcapitulo
1.2.1). Essa entrega teve lugar na semana seguinte, concretamente na aula do dia 15 de
outubro de 2024. No momento da devolucdo, a professora estagidria dialogou
individualmente com cada aluno acerca da respetiva producao textual, procurando
esclarecer aspetos especificos. Uma vez que os resultados obtidos se revelaram pouco
satisfatorios, nessa mesma aula, a professora estagiaria realizou uma explicacao geral
dirigida a toda a turma, recorrendo ao quadro como suporte. Indicou que ndo se deve
colocar virgula entre o sujeito e o predicado de uma frase, exemplificando essa regra
com alguns casos praticos da sua autoria. Além disso, procedeu, também, a explicacdo
do pronome reflexivo. A professora acrescentou também que, no que respeita a
coeréncia enunciativa, quando um texto se enuncia numa determinada pessoa
gramatical, essa mesma pessoa deve ser mantida ao longo de toda a produgdo. Para
ilustrar essa ideia, recorreu a exemplos tirados de alguns textos produzidos pelos alunos,
nos quais se verificava a quebra dessa coeréncia. Esta explicacdo teve a duracdo
aproximada de meia hora, apds a qual os alunos prosseguiram a aula com o professor

titular, conforme previamente previsto.

Passe-se, assim, a apresentacdo do primeiro ciclo de investigacdo. Este ciclo
investigativo foi estruturado em duas etapas distintas: uma primeira, dedicada ao

trabalho da educacdo literdria, e uma segunda, de caracter mais pratico, centrada no
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exercicio efetivo da escrita. Comece-se, assim, pela primeira etapa - integrada na
planificacdo da segunda unidade didatica, isto é, na segunda sequéncia de aulas

lecionadas pela professora estagiaria, na qual se insere a aula supervisionada.

A primeira aula do ciclo investigativo, realizada a 14 de janeiro de 2025, com duragao
de cem minutos, constituiu-se como um momento decisivo para consolidar os alicerces
da respetiva unidade didatica concebida em torno da valorizagdao da educacao literaria
e da intertextualidade. A sessdo teve como sumario central a revisdo da poesia
trovadoresca e a leitura e andlise do poema “D. Dinis”, integrado na obra Mensagem —
Il Os Castelos, de Fernando Pessoa. A escolha deste poema nao foi arbitraria. Inseriu-se
num percurso pedagdgico, intencionalmente pensado para que a professora estagiaria
pudesse trabalhar com os alunos a perce¢do de continuidade e didlogo entre textos
literarios de épocas distintas, revelando a riqueza da tradicdo literdria portuguesa. A
aula teve inicio com o convite ao reencontro da turma com a poesia trovadoresca. Fez-
se uma revisdo oral, centrada nas caracteristicas essenciais das Cantigas de Amigo,
desempenhando um papel fundamental para ativar conhecimentos prévios e relembrar
as raizes da lirica medieval. A apresentacdo da cantiga “Ai Flores, Ai Flores do Verde
Pino”, da autoria de D. Dinis (Anexo XX), permitiu contextualizar a figura histdrica de D.
Dinis, mas também estabelecer uma ponte com a resignificacdo que Fernando Pessoa
dela faz. Esta dimensdo de didlogo literdrio constitui o cerne do trabalho da
intertextualidade: compreender como cada época |é e reinventa os simbolos herdados
do passado. A andlise projetada da cantiga (Anexo XXI), no quadro, ofereceu aos
discentes uma leitura sistematizada, identificando a presenca de paralelismo, refrao e
musicalidade, elementos tipicos da poesia oralizada da Idade Média. Os alunos foram
convidados a partilhar as suas interpretacdes, o que favoreceu a construgdo de sentido
coletivo. Neste ponto, o papel da professora estagiaria revelou-se como mediadora de
leituras, instigando a reflexao critica e promovendo o didlogo entre os diferentes
contributos. Este momento inicial foi essencial para aferir a disponibilidade da turma
para o segundo momento da aula, que consistiu na leitura em voz alta do poema “D.
Dinis” (Anexo XXllI), feita por um aluno voluntdrio, num gesto que permitiu dar voz ao

texto poético, resgatando a sua dimensao performativa. A andlise partilhada entre a
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professora estagidria e os discentes revelou-se frutifera: surgiram interpretacdes
relativas ao simbolismo do pinhal de Leiria, ao “rumor dos pinhais” como metdafora do
futuro maritimo do pais e a ligacdo entre poesia e profecia nacional. Nesse momento,
tornou-se evidente a riqueza da intertextualidade: o poema pessoano nao apenas
convoca a tradicdo trovadoresca do Cantar de Amigo, como também nos remete aos

ecos futuros na epopeia camoniana.

Depois desta andlise do poema, a professora pediu aos alunos que, no caderno,
escrevessem alguns tépicos sobre o que tinham aprendido na aula. Seguidamente,
pediu a cada um dos alunos que lesse o que tinha escrito. Esta atividade permitiu a
identificagdo da figura histérica de D. Dinis, a mitificagdo operada no texto, os recursos
expressivos e a construcdo simbdlica de D. Dinis como visiondrio. De seguida, a
professora projetou uma ficha de analise ao poema (Anexo XXIIl), no quadro, e solicitou
aos alunos que escrevessem as respostas nos cadernos, com o intuito de contrariar a
indisponibilidade da turma sempre que lhe era solicitada a elaboracdo de respostas

escritas.

O ultimo segmento da aula foi dedicado a projecdo das estancias 96 a 98 do Canto lll
de Os Lusiadas (Anexo XXIV). O confronto entre os textos possibilitou que os alunos
percebessem as ressonancias e reinterpretagdes entre Camdes e Pessoa. A
intertextualidade revelou-se, assim, ndo uma mera compara¢ao, mas uma oportunidade
de compreender a literatura como rede dialogante, onde simbolos e figuras histéricas
se ressignificam continuamente. A representacdo simbdlica de D. Dinis, rei trovador e
lavrador, expandiu-se na consciéncia dos alunos como simbolo da identidade cultural

portuguesa.

Deste modo, constata-se que, nesta aula, houve espaco para o didlogo e para o debate,
possibilitando o enriquecimento de diferentes perspetivas. A professora estagiaria
orientou a discussdao de forma a conduzir os alunos a aquisicdo de um conhecimento
sélido, capacitando-os para abordarem o tema em quaisquer circunstancias, mesmo
fora do contexto escolar, contribuindo assim para a formacdo de individuos mais cultos
e detentores de um saber mais abrangente. O cruzamento entre as interpretac¢des dos

discentes revelou um amadurecimento na leitura: comecaram a emergir relacdes com
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conceitos histdricos, como a importancias das Descobertas Maritimas e reflexdes sobre

a atualidade dos simbolos nacionais.

Assim, a professora estagiaria conduziu a turma a compreender que a literatura
portuguesa se constrdi num processo de continua reinscricdo simbdlica, em que cada
autor dialoga com os precedentes para recriar a memdria cultural. Este trabalho da
intertextualidade tornou-se claro quando os alunos perceberam que Pessoa, ao invocar
D. Dinis, ndo estava simplesmente a resgatar a tradicdo trovadoresca, estava, sim, a
conferir-lhe uma nova espiritualidade. Todas estas atividades permitiram que os
discentes, convidados a refletir sobre o papel da literatura na constru¢ao da identidade
nacional e na formacdo da consciéncia individual, resultassem numa turma capaz de

articular leitura e analise critica.

Como atividade suplementar, a professora estagiaria sugeriu a elaboracdo de um
portefdlio intertextual coletivo, no qual os discentes pudessem reunir textos, imagens e
reflexdes sobre varias representacdes de D. Dinis ao longo da tradicdo cultural
portuguesa. Este exercicio, a ser desenvolvido em casa, reforcaria a dimensao de
projeto, promovendo aprendizagens significativas e duradouras. O portefélio deveria
permanecer na posse de cada aluno durante um periodo de dois ou trés dias, sendo
posteriormente entregue ao colega seguinte, e assim sucessivamente, de modo a
permitir que todos os alunos pudessem consolidar as informacdes relativas aos
diferentes temas abordados. Importa salientar que o portefélio foi sendo atualizado de

forma continua ao longo do ano letivo.

A segunda aula deste ciclo investigativo, realizada a 15 de janeiro de 2025, com um
total de cem minutos, centrou-se na leitura e analise do poema “D. Sebastido”, inserido
na obra Mensagem, de Fernando Pessoa, e na problematizacdo do mito de D. Sebastido,
através da articulacdo de diferentes textos. Esta aula, tal como a anterior, insere-se na
unidade didatica dedicada ao estudo da obra Mensagem, mas adquiriu um alcance mais
vasto ao permitir que os alunos compreendessem a persisténcia de um mito cultural na

literatura, na musica e na identidade coletiva portuguesa.
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A professora iniciou a aula com uma ampla contextualizacdo histérica e cultural sobre
o sebastianismo. A explicacao incidiu sobre a Batalha de Alcacer-Quibir, e sublinhou a
auséncia do corpo do rei e a incerteza sobre a sua morte, que originou toda a crenca a
volta do mito. A professora estagiaria procurou mostrar aos alunos que o sebastianismo
ndo é apenas uma curiosidade histérica e uma lenda sem qualquer significado, mas uma
constante cultural, presente em diferentes momentos da histdria literdria e artistica
portuguesa. Assim, trouxe para a discussdo autores como Natdlia Correia e Eduardo
Lourenco, através de uma das suas obras, O Labirinto da Saudade, explicando que o
sebastianismo constitui parte integrante de uma construcdo identitaria. Apds este
momento inicial de reflexdo, que se prolongou por cerca de quarenta minutos, a
professora solicitou aos alunos que indicassem alguns exemplos da presenca da ideia
sebastianista na cultura contemporanea. Este didlogo com a turma contribuiu para
conferir maior densidade cultural a aula e para promover uma verdadeira educagao
literaria. Com efeito, compreender o sentido literal de um poema ndo basta para formar
leitores literariamente educados; é necessdrio ultrapassar essa dimensao imediata e

integra-la numa visdo mais ampla da cultura e da tradicao.

Para tornar esta reflexdao ainda mais rica e consistente, a professora recorreu a
diferentes textos e métodos. Num primeiro momento, pediu a dois alunos que lessem
passagens do manual que introduzissem a problematica do sebastianismo (Anexo XXV).
Logo de seguida, a turma escutou a cang¢ado “A Lenda d’El Rei D. Sebastido, interpretada
por José Cid (Anexo XXVI) e chamou a atencado para o modo como a musica recupera e
recria o mito, estabelecendo pontes com a tradicao literaria. A audi¢ao da cancgao
permitiu aos alunos perceber como um mito do século XVI se mantém vivo, renovando-
se através de outras formas artisticas. Esta ponte intertextual — da literatura a musica —
revelou-se fundamental para captar o interesse da turma, que se mostrou surpreendida

pela atualidade do tema.

Num segundo momento, a professora projetou o poema de Fernando Pessoa, “D.
Sebastido, Rei de Portugal” (Anexo XXVII). Um dos alunos leu o poema em voz alta e, de
imediato, iniciou-se a analise coletiva do poema. A professora estagiaria chamou a

atencdo para os recursos estilisticos e reforcou a ideia de loucura criadora. A partir desse
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ponto, conduziu os alunos a refletirem sobre a expressao “cadaver adiado que procria”.
Foi, assim, uma expressao amplamente discutida em sala, com comentdrios dos alunos

sobre a diferenca entre viver apenas biologicamente ou viver com um propdsito.

Uma vez mais, a analise literdria ndo se limitou a dimensdo formal. Foi sempre
associada a construcdo de leitores capazes de interpretar simbolos, relacionar ideias e
compreender a densidade cultural do texto. Desta forma, a professora insistiu na ideia
de que a leitura literdria deve ultrapassar a decifracdo literal, permitindo ao aluno

compreender que cada obra dialoga com outras.

x

Seguiu-se, entdo, a analise do poema “Abaixo El Rei D. Sebastido”, de Manuel Alegre
(Anexo XXVIII). A audicdo do poema em dudio marcou um momento de contraste, pois
os alunos confrontaram-se com uma voz poética que desmonta o mito, questionando a
sua utilidade para o presente. A professora salientou como este gesto é um ato
intertextual consciente: Alegre “dialoga diretamente” com Pessoa e com a tradi¢do
cultural portuguesa, mas fa-lo para subverter Mensagem, mostrando que o mito
também pode ser um obstaculo ao progresso, relacionando-o, assim, com a reflexao
inicial sobre o pensamento do professor Eduardo Lourenco e de Natdlia Correia. Este
confronto de vozes literarias permitiu aos alunos compreender a literatura como um
espaco de debate cultural. A intertextualidade revelou-se, assim, um instrumento de

pensamento critico.

Para terminar a aula, a professora estagiaria incentivou os alunos a refletirem sobre a
permanéncia do sebastianismo na cultura portuguesa contemporanea. Alguns alunos
apontaram a persisténcia da “espera por um salvador” na politica; outros compararam
a situacdo ao fendmeno de idealizacdo de figuras carismaticas e um dos discentes
afirmou que “eu digo sempre que, quando alguma coisa corre mal, que ninguém fez
nada. Eu também ndo fiz. Mas, a ideia que me ocorre de imediato é dizer que ninguém
fez nada. As vezes, nem sei quem é esse ninguém”. Deste modo, a aula mostrou que a
literatura ndo é uma “coisa” do passado, mas um espaco de didlogo permanente, capaz
de iluminar a nossa compreensdo sobre o momento presente. Neste sentido, os poemas

de Pessoa e Alegre, bem como a cancao interpretada por José Cid e o pensamento de
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Eduardo Lourengo constituiram exemplos concretos de como a intertextualidade

promove a educacgao literaria.

A professora chamou, ainda, a atencdo para a importancia de reconhecer que, para
escrever melhor e com mais consciéncia, é importante os alunos alimentarem-se de
leituras criticas, compararem vozes distintas e aprenderem a posicionarem-se num
didlogo que atravessa séculos. Ao longo de toda a sessao, ficou claro que a abordagem
intertextual reforcou a motivacdo dos discentes e desenvolveu a sua capacidade de
leitura literaria. Mais do que decorar informagdes sobre o sebastianismo, os alunos
experimentaram a literatura como espaco de pensamento, e isso constituiu o
verdadeiro ganho pedagdgico desta aula investigativa. Como trabalho de casa, a
professora pediu aos alunos que reunissem todas as informacgdes relativas ao tema do
sebastianismo e as adicionassem ao portefdlio coletivo, a semelhanga do que haviam
feito para o poema de D. Dinis, estudado na aula anterior. Mesmo no final da aula, a
professora estagidria questionou a turma se se recordava de alguma obra estudada no
ano letivo anterior que abordasse o tema do Sebastianismo. Diante do siléncio da turma,
a professora referiu a obra Frei Luis de Sousa, de Almeida Garrett e como trabalho
complementar, solicitou que pesquisassem informacdes sobre ela e as integrassem no

portefdlio.

No dia 16 de janeiro de 2025, realizou-se o terceiro momento do primeiro ciclo
investigativo, integrado, igualmente, na sequéncia de aulas da unidade didatica prevista,
relativa ao estudo da obra Mensagem, como, alias, ja foi referido anteriormente. Esta
aula, de apenas cinquenta minutos, foi dedicada ao estudo dos poemas “O Infante D.
Henrique” e “O Infante”, estabelecendo uma ponte intertextual com a estancia 42 do

Canto V de Os Lusiadas.

A professora estagidria iniciou a aula com uma breve revisdo das duas ultimas unidades
didaticas questionando os alunos acerca da obra Frei Luis de Sousa, uma vez que, na aula
anterior haviam demonstrado algum esquecimento a seu respeito, retomando, assim, o
tema do sebastianismo. Seguidamente, projetou um video ilustrativo sobre a figura
historica do Infante D. Henrique (Anexo XXIX) e iniciou um debate com os alunos sobre

a importancia do Infante para Portugal, sublinhando o seu papel central nos
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Descobrimentos Portugueses. Apds esta conversa, a professora solicitou a leitura em
voz alta do poema “O Infante D. Henrique” (Anexo XXX), procedendo também a sua
analise, feita no quadro, pela professora estagidria, pedindo a colaboracdo conjunta dos
alunos. Na segunda parte da aula, centrou-se no poema “O Infante” (Anexo XXXI), da
segunda parte da obra, “Mar Portugués”. Tal como aconteceu com o primeiro poema,
também este foi lido por uma aluna que se voluntariou e, logo apés a leitura, procedeu-
se a andlise do poema, feita no quadro pela professora, com a conjunta colaboracdo dos
alunos, solicitada pela professora estagiaria. Num terceiro momento, introduziu-se a
leitura da estancia 42 do Canto V de Os Lusiadas (Anexo XXXII), presente no manual. O
excerto serviu de base para o exercicio de intertextualidade, evidenciando como Pessoa
dialoga com Camdes. A turma discutiu as semelhancgas e as diferencas, reconhecendo

em ambos os textos a projecdo de uma visdo grandiosa do destino portugués.

Mais uma vez, foi possivel compreender os poemas ndo como pegas isoladas, mas
como “vozes” que dialogam entre si, atravessando séculos de cultura. Para finalizar a
aula, a professora estagidria solicitou aos alunos que, a semelhancga das aulas anteriores,
procurassem informacoes relativas ao Infante D. Henrique para que fossem colocadas
no portefdlio coletivo e que, caso tivessem oportunidade, visitassem a Casa do Infante?,
no Porto. Alguns dos alunos, efetivamente, realizaram a visita e integraram no portefélio

as informacodes obtidas na Casa do Infante.

Concluida a etapa dedicada a Educacao Literaria, passe-se, entdo, para a segunda parte
do ciclo investigativo. Importa referir, que a atividade implementada na segunda parte
do ciclo de investigacdao nao fez parte da sequéncia de aulas da unidade didatica, que
deu seguimento a outros poemas da Mensagem. Consistiu, portanto, numa aula
adicional lecionada pela professora estagiaria. A atividade implementada teve lugar no

dia 21 de janeiro de 2025, sendo que os alunos dispuseram de cem minutos letivos para

8 A Casa do Infante, localizada na Ribeira, no Porto, € um monumento nacional desde 1924, contruido
em 1325, historicamente associado ao nascimento do Infante D. Henrique, em 1394. Funcionou como
Alfdndega Régia e Casa da Moeda, sendo hoje um museu com exposicGes sobre a histéria da cidade e
arqueologia.
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a sua realizacdo. A atividade em causa foi cuidadosamente planificada, de forma a

articular o dominio da educagao literaria com o dominio da escrita.

Na primeira meia hora de aula, a professora estagidria dedicou-se a abordagem da
planificacdo textual nos diferentes géneros textuais, procurando dotar os alunos de
estratégias que lhes permitissem estruturar adequadamente as suas producgdes escritas.
Apds a explicagdo da professora, foram apresentados e analisados alguns exemplos
concretos dos varios géneros textuais - texto de opinido, texto expositivo e apreciacao
critica - evidenciando a sua organizagao no que diz respeito a sua estrutura base, como
introducao, desenvolvimento e conclusdao, bem como os elementos que integram cada
fase estrutural de um texto, como a informacdo, os argumentos, os conetores e a
opinido pessoal, quando permitida (Anexo XXXIII). Seguidamente, a professora projetou
mais alguns exemplos de géneros textuais, para que os alunos, agora de forma
auténoma, fossem capazes de distinguir cada género textual e as suas caracteristicas
(Anexo XXXIV). O exercicio demonstrou-se bem-sucedido, tendo revelado que a maioria
dos alunos ficou esclarecida quanto a estrutura textual e caracteristicas de cada género
de texto, sabendo, deste modo, diferenciar, por exemplo, um texto de opinido de uma
aprecia¢ao critica e, por exemplo, o momento certo do uso dos varios conetores
textuais. Importa salientar que, de entre todos os géneros textuais abordados, aquele
gue suscitou maior dificuldade de identificacdo por parte dos alunos foi o texto
expositivo. Por esse motivo, este foi o género textual selecionado pela professora para

a etapa seguinte, conforme se ird verificar adiante.

Assim, a turma, composta por 18 alunos — como foi referido no capitulo um —, foi
dividida em quatro grupos de trabalho: dois grupos constituidos por cinco elementos e
dois grupos constituidos por quatro elementos. A professora estagidria selecionou
guatro poemas da Mensagem, de Fernando Pessoa, que foram trabalhados nas
unidades didaticas (“D. Dinis”; “D. Sebastido, Rei de Portugal”; “O Infante D. Henrique”;
“0 Infante”) e atribuiu cada um deles a um grupo de trabalho. Portanto, ao grupo 1 foi
atribuido o poema “D. Dinis”, ao grupo 2 foi atribuido o poema “D. Sebastido, Rei de

I”

Portugal”, ao grupo 3 foi atribuido o poema “O Infante D. Henrique” e ao grupo 4 foi

atribuido o poema “O Infante”, que constam nos respetivos anexos acima mencionados,
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e solicitou aos alunos que, em grupo, escrevessem um texto expositivo sobre as varias
temadticas presentes nos poemas que lhes foram atribuidos, deixando claro que os
poemas serviam apenas como base de apoio. A professora pediu aos alunos que, antes
de iniciarem a redacdo das suas produgdes escritas, elaborassem uma planificacao
textual no caderno, conforme haviam aprendido. Os discentes dispuseram de cerca de

sessenta minutos para a realizagao da atividade.

A distribuicao dos grupos foi realizada com base nos resultados obtidos no exercicio
de diagndstico de escrita (ver pagina 25, subcapitulo 1.2.1), tendo sido a professora
estagiaria, juntamente com o professor titular a organizar essa distribuicdo. Assim,
optou-se pela construcdo de grupos relativamente homogéneos, reunindo, por um lado,
os alunos com melhor desempenho e, por outro, os que revelaram maiores dificuldades.
Esta opgao pedagdgica visou garantir uma participagao mais equitativa de todos os
elementos na tarefa proposta. Com efeito, caso se optasse por uma distribuicdo
heterogénea, existiria uma maior probabilidade de os alunos com melhor desempenho
assumirem a conduc¢ao do trabalho, o que poderia limitar o envolvimento ativo dos
alunos com mais dificuldades. Deste modo, ao organizar os grupos de forma homogénea
procurou-se criar condi¢cdes que favorecessem a participacao efetiva de todos os alunos,
promovendo o desenvolvimento das suas competéncias e proporcionando-lhes
oportunidades reais de aprendizagem e evolu¢cdo no dominio da escrita, permitindo,
simultaneamente, a professora identificar, com maior rigor, as reais e diferentes

dificuldades evidenciadas pelos alunos no que respeita a expressao escrita.

Relativamente aos poemas selecionados pela professora estagidria, a sua escolha
justifica-se pelo facto de serem aqueles que tinham sido trabalhados ha mais tempo em
contexto sala de aula. Ao longo das aulas, a professora realizava revisdes frequentes
desses poemas, o que contribuiu para a sua consolidacdo, provocando nos alunos uma

certa familiaridade com os temas.

3.1.1. Dados obtidos em relagao ao 1.2 ciclo investigativo
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Em relacdo ao grupo um, composto por cinco elementos, responsavel pela exploragcao
do poema “D. Dinis”, verificaram-se, ao longo de toda a atividade, significativas
dificuldades na construcdo e organizacdo do texto, o que levou os alunos a solicitarem,
por diversas vezes, o apoio da professora, sendo que os elementos deste grupo
correspondem aos alunos que, no exercicio diagndstico de escrita, haviam revelado
maiores dificuldades, limitando-se a produgdo de apenas uma frase ou ndo conseguindo
ultrapassar a fase introdutéria do texto. Perante estas dificuldades, a docente procurou
orientar o grupo através de questdes de caracter mobilizador, incentivando os alunos a
recuperar os conhecimentos previamente adquiridos acerca de D. Dinis e dos conteldos
estudados relativamente ao poema em causa. Nesse sentido, relembrou alguns tépicos
fundamentais que poderiam ser desenvolvidos no texto, nomeadamente a identificagdo
de D. Dinis enquanto figura histérica e literdria, a sua relevancia como trovador e
promotor da cultura, bem como o facto de ter ficado conhecido como “Rei Lavrador”,
em virtude das medidas implementadas com vista ao desenvolvimento da agricultura.
Além disso, foi igualmente sugerida a abordagem do caracter visionario do monarca,
salientado por Fernando Pessoa, destacando-se, a esse proposito, a plantacdo do Pinhal
de Leiria, medida que visava contribuir para a contenc¢dao da erosdao dos solos. A
professora sugeriu-lhes, ainda, que refletissem acerca da estrutura do texto,
distinguindo as informacbes que deveriam integrar a introducdo, o desenvolvimento e
a conclusado, orientando-os igualmente na selecdo e utilizagdo adequadas de conetores

textuais que assegurassem a coesao e a articulacao légica das ideias apresentadas.

Centrando, agora, a analise no texto produzido pelos alunos (Anexo XXXV), verifica-se
gue, ao nivel estrutural, ja evidencia algum melhoramento, na medida em que
apresenta uma introducdo e um paragrafo correspondente ao desenvolvimento.
Contudo, permanecem em falta a continuac¢do do desenvolvimento e a conclusdo, o que
revela uma dificuldade na planificacdo e concretizacdo integral da estrutura textual.
Constata-se, ainda, que o grupo se focou exclusivamente no poema que |lhe havia sido
atribuido, ficando particularmente evidente a dificuldade ao nivel da progressao
tematica, uma vez que o texto ndo desenvolve a nivel de ideias de forma articulada e

gradual.
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Relativamente a introducdo, esta revela-se inadequada, dado que os alunos iniciaram
o texto com a expressdo “O poema D. Dinis”, quando seria expectavel uma apresentagao
mais contextualizada e formal do tema a abordar. No que concerne ao desenvolvimento,
verifica-se uma organizacao pouco estruturada da informagao. Com efeito, o texto
transmite a percecdo de que os alunos se limitaram a transpor para o papel as
informagdes sugeridas pela professora, sem estabelecerem entre elas um
encadeamento ldgico e coerente. Acresce, também, que o registo linguistico utilizado
nao se revela particularmente cuidado, nem ajustado ao contexto formal de escrita. Ao
nivel da coesao interfrasica, verifica-se a auséncia total de conetores textuais. Ja no que
respeita a coesdo lexical e a coesdo gramatical (referencial e frasica) ndo se registam

erros.

Relativamente ao grupo 2, composto por cinco elementos, responsavel pela
exploracdo do poema “D. Sebastido, Rei de Portugal”, importa referir que este grupo era
igualmente constituido por alunos que haviam evidenciado dificuldades significativas no
exercicio de diagndstico de escrita, integrando também o grupo dos dez alunos que nao
conseguiram ultrapassar a fase introdutdria do texto. Nao obstante, verifica-se, neste
caso, uma evolug¢do, uma vez que o texto produzido (Anexo XXXVI) ja apresenta uma
estrutura completa, contemplando introduc¢do, desenvolvimento e conclusdao, o que
constitui um progresso assinaldvel face as dificuldades inicialmente demonstradas pelos
alunos. Porém, o texto evidencia fragilidades semelhantes as observadas no texto
anteriormente analisado, relativamente a organizacdo das ideias. Ao longo do
desenvolvimento, surgem diversas ideias soltas e descontextualizadas, sem uma
articulacdo légica e coerente entre si. No que toca a introducdo, tal como aconteceu no
texto do grupo um, este grupo também iniciou a sua produ¢dao com a expressao “O
poema D. Sebastido, Rei de Portugal”, limitando-se a simples identificacdo do poema e

a referéncia de que aborda a tematica do sebastianismo.

Todo este conjunto de ideias pouco organizadas e pouco desenvolvidas contribui para
gue o texto se revele pouco claro. Ainda assim, é evidente o esforco e dedicacdo
demonstrados pelos alunos na elaboracdo de um texto completo, bem como a

preocupacdo em utilizar conetores textuais. A semelhanga do texto anteriormente
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analisado, também neste caso nao se registam erros ao nivel de coesdo textual (lexical

e gramatical).

O texto do grupo numero 3 (Anexo XXXVII), composto por quatro elementos e
responsavel pela abordagem do poema “O Infante”, integra o conjunto dos oito alunos
gue conseguiram produzir um texto completo no exercicio de diagndstico de escrita,
ainda que marcado por diversas fragilidades. Nesta atividade, essas limitagdes mantém-
se evidentes. O texto centrou-se apenas no poema, incidindo, por vdrias vezes, na
divisdo estrdéfica, quando isso ndo constituia o objetivo principal da proposta. Acresce
que a introdugao apresenta um registo demasiado informal para um texto expositivo,
recorrendo a primeira pessoa do plural e incluindo informacdes imprecisas. Por sua vez,
0 grupo numero 4, composto por quatro elementos pertencente ao conjunto dos oito
alunos que conseguiram passar a fase introdutdria do texto do exercicio de diagndstico
de escrita — encontrando-se, inclusivamente, os trés alunos que obtiveram os melhores
resultados no respetivo exercicio de diagnéstico —, foi-lhe atribuido o poema “O Infante
D. Henrique”. Verifica-se, contudo, que o texto produzido (Anexo XXXVIII) ndo difere
substancialmente dos restantes. Apesar de revelar uma elaboracdo cuidada ao nivel da
estrutura, foca-se excessivamente no poema, o que compromete a progressao tematica.
Para além disso, sdao notdveis algumas imprecisdes informativas e evidencia-se a

auséncia de uma articulacdo eficaz entre a introducdo e o desenvolvimento do texto.

De um modo geral, todas as produgdes escritas evidenciaram dificuldades
significativas. Embora todas apresentassem ja uma estrutura textual formalmente
adequada — composta por introdugao, desenvolvimento e conclusao —, verificou-se que
os alunos ainda ndo compreendem plenamente quais as informacdes que devem
integrar cada uma dessas etapas do texto. A organiza¢do textual revela-se, por isso,
excessivamente “mecanica”. Isto é, nota-se, de facto, um esforco por parte dos
discentes para dividir o texto em trés paragrafos correspondentes a introducdo,
desenvolvimento e conclusdo, sem que o conteudo apresentado em cada uma dessas
partes seja adequado as exigéncias de um texto expositivo. As introducées continuam a
ndo apresentar o tema de forma clara e pertinente, enquanto a progressao temadtica se

revela bastante fragil ao longo do desenvolvimento. Todos os grupos se centraram
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exclusivamente nos poemas que lhes foram atribuidos, contudo, a professora reiterou
por diversas vezes que os poemas deveriam funcionar apenas como “um ponto de
partida” para a exploracdo de temas mais amplos. O propdsito da atividade consistia,
precisamente, em incentivar os alunos a desenvolverem reflexdes em torno de
diferentes temas suscitados pelos poemas e explorados nas aulas de educacao literaria.
Ainda assim, os alunos mantiveram o foco exclusivamente nos poemas, restringindo-se
a sua explicacdo, sem conseguirem expandir ou aprofundar o desenvolvimento
temdtico. No que respeita a coesdo textual, ndo se verificaram problemas dignos de

registo.

3.2. 2.2 Ciclo Investigativo

O segundo ciclo do plano de acdo decorreu no dia 4 de fevereiro de 2025, terca-feira,
entre as 11h55 e as 13h40 (cem minutos). Esta sessdo foi planeada em estreita
articulagdao com o primeiro ciclo investigativo, que se havia centrado na producgao inicial
de textos expositivos a partir de poemas da obra Mensagem, de Fernando Pessoa. Se,
na primeira fase, o objetivo principal consistia em desencadear a producdo escrita a
partir da educacao literaria, através da elaboracdo de textos expositivos em grupo, com
base na leitura e interpretacao literaria, permitindo iniciar a reflexdao sobre a
organizacdo de ideias e sobre a ligacdo entre a literatura e a pratica da escrita, revelando
as fragilidades existentes, o segundo ciclo de investigacdo surgiu em resposta as
dificuldades observadas nessa producao inicial, com particular destaque para a auséncia
de progressao tematica e, ainda, alguma auséncia de estrutura coerente. Desta forma,
as metodologias usadas nesta segunda fase de investigacdo incidiram, novamente, na
planificacdo textual e, pela primeira vez, na pratica da reescrita — pratica defendida no

enguadramento tedrico deste relatério, capitulo 2.

Através destes métodos, os alunos foram levados a compreender que a escrita é um
processo em constante reformulacdo e que exige tempo e pratica. Alguns alunos
demonstraram uma certa desilusdo relativamente aos resultados obtidos no primeiro

ciclo investigativo, uma vez que consideravam que, por ja dominarem um determinado
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conhecimento dos temas presentes nos poemas, a produgdo escrita se revelaria mais
acessivel. Deste modo revelou-se fundamental, neste segundo ciclo de investigacgao,
trabalhar a reorganizacdo das ideias e a reformulacado textual. A turma foi, novamente,
organizada em quatro grupos de trabalho. Esta decisdao metodolédgica teve como
objetivo preservar a continuidade da dindmica colaborativa criada no ciclo anterior. A
manuteng¢ao dos mesmos grupos revelou-se produtiva, pois permitiu que cada coletivo
desse seguimento ao trabalho ja iniciado, consolidando aspetos ja trabalhados

anteriormente, como a planifica¢ao textual.

O tempo letivo iniciou-se com uma revisao expositiva dialogada sobre planificagao
textual e sobre os varios temas que os grupos poderiam ter abordado, conduzida no
quadro pela professora estagidria. Neste momento de revisdo, a professora chamou,
novamente, a atencdo para o facto de os textos ndo deverem centrar-se exclusivamente
nos poemas. Estes deveriam funcionar apenas como ponto de partida para a abordagem
de uma determinada tematica, a partir dos conhecimentos adquiridos nas aulas
anteriores e ultrapassando a mera analise, podendo ser mencionados em algum
momento do desenvolvimento textual e utilizados como titulo exemplificativo. Nesse
sentido, a docente exemplificou, no quadro, diferentes possibilidades de abordagem
tematica que poderiam ser exploradas nos respetivos textos. Grande parte dos alunos
demonstraram compreender as orientacbes da professora, verbalizando expressdes
como “agora estou a compreender melhor” e “ja entendi o que é suposto fazer”.
Verificou-se que foram os préprios alunos, de todos os grupos, a sugerirem diferentes
ideias e propostas de desenvolvimento para o texto relativo ao poema “D. Sebastido,
Rei de Portugal”, que foi o Ultimo a ser abordado pela professora, o que demonstra, uma
vez mais, que os alunos compreenderam o que lhes estava a ser transmitido. Apds este
momento de revisdo, a professora estagidria solicitou a cada grupo a designacdo de um
elemento que assumisse a leitura, em voz alta, do texto produzido no primeiro ciclo
investigativo. Subsequentemente, a professora sugeriu uma analise coletiva, isto &,
envolvendo a totalidade da turma, para cada texto que ia sendo lido, com vista a
identificacdo de aspetos negativos e positivos de cada producdo, bem como a

formulacdo de propostas de melhoria. Nesta atividade, foi possivel verificar um elevado
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nivel de envolvimento e entusiasmo por parte dos alunos, que demonstraram particular
interesse em ouvir as produgdes dos colegas. A possibilidade de identificar incorre¢des
e de formular sugestdes de melhoria revelou-se, especialmente, motivadora,
contribuindo para uma participacao ativa e critica. A professora estagidria pode verificar
uma dindmica bastante interventiva no processo de aprendizagem dos alunos.
Posteriormente, a docente facultou a cada grupo a entrega de uma planificagao-modelo,
previamente por si preparada, ajustada a cada texto (Anexo XXXIX). A decisdo de adiar
a entrega até ao final da explicacdo da professora, que envolveu a participagao dos
alunos, nao foi arbitraria: correspondeu a uma estratégia pedagdgica, que visava
assegurar que os discentes refletissem criticamente sobre os seus textos,
identificassem, de forma consciente, as suas fragilidades e compreendessem melhor
como elaborar o texto expositivo, permitindo-lhes alcancar uma evolugdo sustentada
antes de terem acesso a um guido externo, que apenas iria servir de cépia. Deste modo,
a planificacdo ndo se apresentou apenas como um modelo a ser reproduzido, mas antes

como um instrumento de apoio ao processo de aprendizagem.

Com base nas planificacOes recebidas e nas sugestdes discutidas coletivamente, os
grupos iniciaram a reescrita dos seus textos. Foi necessario reorganizar ideias, melhorar
a clareza de certas passagens, introduzir conetores mais adequados, reforcar a coesao
interfrasica e garantir a progressao tematica. Alguns alunos, durante este processo,
manifestaram surpresa ao perceberem que pequenas alteragdes podiam transformar
substancialmente o texto, como por exemplo, o uso correto dos conetores. Durante esta
fase de reescrita, a professora assumiu o papel de mediadora, circulando pelos grupos,
esclarecendo duvidas e incentivando a autonomia. O objetivo ndao era corrigir
diretamente os textos, era sim incentivar os alunos a questionarem-se: “sera que esta
ideia esta clara”? “Sera que este paragrafo ainda pertence a introducdo ou sera o inicio
do desenvolvimento”?, como, de facto, aconteceu e a partir desse ponto verificar a sua

evolucdo escrita.

Apds a conclusdo da atividade de reescrita, alguns alunos procederam, de imediato, a
comparacdo entre as novas versdes das suas producdes e as versdes originais. E

importante lembrar que este foi um trabalho realizado em grupo. Desde logo, as
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melhorias revelaram-se evidentes, nomeadamente ao nivel da elaboracdo de
introdug¢des mais estruturadas, de um desenvolvimento mais claro e coerente, de
conclusdes mais consistentes e da utilizacdo adequada de conetores. Estes aspetos
serdo analisados de forma mais detalhada no ponto seguinte, dedicado a observagao
dos resultados do segundo ciclo de investigacdo. Importa, ainda, referir que, no final da
aula, foi entregue aos alunos um inquérito sobre as atividades realizadas durante os
ciclos investigativos, com o objetivo de aferir se, na sua perspetiva, essas atividades

contribuiram para a melhoria da sua escrita.

3.2.1. Dados obtidos em relagao a 2.2 ciclo investigativo

O texto do grupo um (Anexo XL) evidencia uma evolucdao muito significativa. Desde
logo, a introdugdo encontra-se extremamente bem formulada. O tema — a figura
historica de D. Dinis — é apresentado de forma clara. No final da introducdo, é
estabelecida uma referéncia ao poema “D. Dinis”, poema que foi atribuido ao grupo,
criando uma articulacao eficaz e coerente com o desenvolvimento do texto. Este aspeto
foi particularmente bem conseguido. Relativamente ao desenvolvimento, ainda se
verificam algumas fragilidades. Apesar de continuar a ideia apresentada na introducao,
a exposicdo nao decorre de forma totalmente fluida, havendo algumas “ideias soltas” e
a progressdo temdtica ainda se revela algo limitada. Por outro lado, a conclusdo
encontra-se muito bem conseguida, uma vez que retoma adequadamente as
informacgdes anteriormente expostas ao longo do texto, conferindo-lhe uma coeréncia
global. De um modo geral, a producgdo textual revela-se bem-sucedida. A estrutura do
texto estd corretamente organizada, tanto ao nivel “técnico” — com introducdo,
desenvolvimento e conclusdo — como ao nivel do conteudo. Isto é, a informacgado escrita
corresponde, de forma adequada, a cada uma dessas etapas: a introducdo apresenta o
tema, o desenvolvimento aprofunda-o, ainda que com alguma dificuldade, e a conclusao
retoma e consolida a ideia central do texto. Importa referir que se nota cuidado dos
alunos em melhorar o vocabuldrio utilizado para a elaboracdo da producgdo escrita, ndo

se verificando erros a nivel de coesdo textual.
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O mesmo se verificou com o grupo 2, responsavel pelo poema “D. Sebastido, Rei de
Portugal”, sendo igualmente evidente uma evolu¢do muito significativa. O texto (Anexo
XLI) apresenta-se devidamente estruturado, obedecendo, de forma rigorosa, a
organizacao tripartida do texto expositivo, com introducdo, desenvolvimento e
conclusdo. A semelhanca do texto anteriormente analisado, também neste caso se
verifica uma correta adequagdo da informacao as diferentes partes constituintes do
texto: a introducdo procede a apresentacdo do tema, o desenvolvimento, bem
articulado com a introducdo, da continuidade a sua analise e a conclusdao consolida as
ideias fundamentais anteriormente expostas. Tal aspeto evidencia uma evolugdo
bastante assinaldvel ao nivel da organizacdo e da coeréncia textual. Recorde-se que
ambas as produgdes escritas pertencem aos grupos de alunos que tiveram maiores
dificuldades no exercicio de diagndstico de escrita, em que ndo conseguiram passar da
fase introdutéria do texto e, em alguns casos, escreveram apenas uma frase. Nao
obstante, persistem ainda alguns aspetos suscetiveis de melhoria, sobretudo ao nivel do
aprofundamento de determinadas ideias introduzidas no desenvolvimento, mas que
ndo foram exploradas. A titulo exemplificativo, a questdo do saudosismo e da
melancolia enquanto tragos caracterizantes do povo portugués, bem como a dimensao
simbdlica do sonho na perspetiva do poema, elementos que foram mencionados no
texto e que poderiam ter sido objeto de uma analise mais desenvolvida e consistente.
Ainda assim, salienta-se que o trabalho realizado traduz um progresso muito

significativo, resultando num texto globalmente bem conseguido.

Relativamente ao grupo 3, que tinha como ponto de referéncia o poema “O Infante”,
foi o Unico grupo no qual ndo se registou qualquer evolucdo significativa, evidenciando-
se uma estagnacdo. O texto de reformulacdo (Anexo XLIl) apresenta-se praticamente
idéntico ao texto inicial, ndo sendo percetiveis alteracdes substanciais, nem melhorias
relevantes relativamente a primeira versdo (ver Anexo XXXVII). Mesmo apds as
observacdes efetuadas pela professora relativamente a introdugdo, os alunos iniciaram
o texto exatamente da mesma forma que na primeira versdo, apresentando uma
introducao com um registo demasiado informal para um texto expositivo, recorrendo a

primeira pessoa plural: “Todos sabemos que alguns poemas de Fernando Pessoa (...)".
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No que concerne ao desenvolvimento, voltou a verificar-se uma excessiva focalizacdo
na analise direta do poema, em detrimento do aprofundamento de uma tematica
especifica. Os alunos mantiveram uma abordagem centrada na analise de versos
concretos, recorrendo a algumas ideias descontextualizadas, o que contribuiu para que,
num determinado momento, o texto se tornasse pouco claro e coeso. Toda esta
circunstancia suscitou a curiosidade da professora, levando-a a abordar o grupo na aula
seguinte, aquando da entrega dos textos corrigidos. Os alunos pertencentes a este
grupo, questionados pela docente sobre o que teria acontecido para tal resultado,
afirmaram ter compreendido as observacdes e orientagdes da professora, referindo,
contudo, sentir dificuldades na sua aplicacdo pratica ao processo de escrita, chegando
um dos alunos a pronunciar a frase “acho que este é o nosso maximo”. Perante esta
situacdo e percebendo a desilusdo dos alunos, a professora estagiaria pediu ao professor
titular que lhe cedesse alguns minutos de aula para acompanhar especificamente este
grupo e, em conjunto com os discentes, procedeu a elaboracdo orientada de uma
terceira versdao da produc¢do escrita, com o objetivo de os ajudar a ultrapassar esta

barreira de estagnagdo no desenvolvimento textual (Anexo XLIII).

O texto do grupo numero 4 (Anexo XLIV), que tinha como ponto de referéncia o poema
“O Infante D. Henrique”, ndo apresentou, nesta segunda versdo, quaisquer aspetos
negativos a registar. O texto evidencia uma organizagdo estrutural extremamente
rigorosa e coerente, encontrando-se as diferentes partes devidamente articuladas entre
si. A nivel da coesdo interfrasica, aspeto fundamental nesta producdo escrita, o
desempenho foi igualmente excelente, verificando-se uma articulagdo muito eficaz
entre as ideias expostas, as quais se encadeiam de forma légica, progressiva e fluida ao
longo de todo o texto. Do mesmo modo, a progressdao tematica revelou-se
particularmente consistente, permitindo um desenvolvimento claro, organizado e
sustentado da tematica abordada. Trata-se, por isso, de um texto muito bem
conseguido, evidenciando ja um dominio muito sélido das competéncias de

organizacao, coesdo, coeréncia e desenvolvimento textual.

3.2.2. Dados obtidos relativamente ao inquérito aplicado aos alunos
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Na aula dedicada a entrega dos textos reformulados, que ocorreu no dia 5 de fevereiro
de 2025, tal como foi mencionado anteriormente, a professora estagiaria solicitou ao
professor titular a cedéncia de alguns minutos da sessdo, com o propdsito de proceder
a distribuicdo das referidas produgdes textuais e de privar com o grupo numero 3, o que
evidenciara maiores dificuldades evolutivas. A docente aproveitou a ocasido para,
também, distribuir um inquérito pelos alunos com a finalidade de recolher a sua opinido
relativamente as atividades desenvolvidas nas aulas de Portugués, no ambito do projeto
“Educacdo Literadria e Competéncia Escrita: uma relacdo proficua?”®. Apds o seu

preenchimento, os alunos devolveram-no a professora.

Os resultados do inquérito aplicado aos alunos revelam-se particularmente relevantes
para a andlise da eficicia da intervencdo pedagdgica desenvolvida, permitindo
compreender a percecao dos discentes relativamente as estratégias implementadas e
ao impacto destas no desenvolvimento da competéncia escrita. O questiondrio incidiu
sobre cinco grandes dimensdes: relacdo com a disciplina de portugués; atividades
desenvolvidas nas aulas; planificacdo textual e escrita; educacdo literdria; e

desenvolvimento global do projeto.

No que respeita a relacdo inicial dos alunos com a disciplina de portugués (questdo
numero 1; grupo | do inquérito), os dados demonstram que a maioria apresentava uma
relagao pouco positiva ou mesmo negativa com a disciplina. Apenas um aluno classificou
a sua relacgdo como positiva, enquanto sete a consideraram pouco positiva e dez
negativa. Estas respostas confirmam o diagndstico referido aos professores no inicio do
ano letivo, segundo o qual os alunos manifestavam menor afinidade com os dominios

da educac3o literaria e da escrital® (Anexo XLV).

Relativamente as dificuldades sentidas antes da intervencdo, praticamente toda a
turma reconhecia a escrita como uma dificuldade: dezassete alunos responderam

afirmativamente a questdo sobre sentir dificuldades na escrita (pergunta nimero 2;

9 Apéndice 2. Inquérito aos alunos sobre as atividades realizadas no &mbito do projeto investigativo.

10 Os gréficos correspondentes as respostas dos alunos ndo foram incluidos no corpo do texto devido a
limitacGes de espaco, uma vez que o relatdrio ja apresenta uma extensdo consideravel. Assim,
encontram-se disponibilizados em anexo.
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grupo | do inquérito) (Anexo XLVI). Além disso, quando questionados sobre as maiores
dificuldades, todos os alunos assinalaram a organiza¢ao de ideias, o desenvolvimento
dos temas e a elaboracdo de introducdes e conclusdes. Quinze alunos indicaram
também dificuldades ao nivel da coeréncia textual (Anexo XLVII). Estes dados
corroboram a analise realizada sobre as producgdes escritas iniciais dos alunos, na qual
se verificaram fragilidades bastante significativas ao nivel da construcdo textual, da

organizacao de ideias e da progressao tematica.

No grupo relativo as atividades desenvolvidas nas aulas, os resultados revelam uma
avaliacdo extremamente positiva na intervencdao pedagdgica. Todos os alunos
consideraram que as atividades de educacao literdria (questdes niumeros 1 e 2; grupo Il
do inquérito) contribuiram para um melhoramento na producdo textual, na medida em
gue os ajudaram a desenvolver ideias para a escrita (Anexo XLVIIl). Também as
atividades de intertextualidade foram valorizadas pelos discentes, sendo que a maioria
reconheceu nelas um contributo importante para a reflexdo e aprendizagem sobre os
temas trabalhados (Anexo XLIX). Estes resultados apoiam a hipdtese investigativa
defendida ao longo do presente relatério: a existéncia de uma relacdo proficua entre

educacdo literaria e competéncia escrita.

Particularmente relevantes para o presente relatdrio de estagio sdao as respostas
relacionadas com as atividades que mais contribuiram para a melhoria da producdo
escrita. Todos os alunos identificaram como fundamentais a leitura e a analise de textos
literarios, a discussdo oral em aula, o trabalho de planificacdo textual e a
correcdo/reformulacdo de textos. Dezasseis alunos destacaram ainda a importancia da
orientacdo individualizada da professora (questdo nimero 5; grupo Il do inquérito)
(Anexo L). No dominio da planificacdo textual e escrita, todos os alunos afirmaram que
o trabalho de planificacdo textual os ajudou a organizar melhor as ideias antes da escrita
propriamente dita (questdo numero 1; grupo lll do inquérito) (Anexo LI). Apds as
atividades realizadas, metade dos alunos considerou que passou a estruturar melhor os
textos, enquanto a outra metade respondeu “em parte”, ndo existindo respostas
negativas (questdo numero 2; grupo lll do inquérito) (Anexo LIl). Estes dados revelam

uma evolucdo significativa relativamente ao diagndstico inicial, em que os alunos
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demonstravam incapacidade de desenvolver e organizar adequadamente as ideias por
escrito. Embora o questionario tenha avaliado percegdes e opinides dos alunos, elas vao
ao encontro da constatacdo da docente, no ponto anterior, de que os textos mais
recentemente produzidos evidenciam uma qualidade superior a daqueles elaborados
no inicio.

Quanto aos aspetos em que os alunos consideram ter evoluido mais destacam-se
sobretudo a progressdo temadtica, a organizacdo de ideias e o vocabuldrio. Dezasseis
alunos reconheceram melhorias na progressdao temdtica e no vocabulario, enquanto
onze identificaram progressos ao nivel da organizacao de ideias (questdao numero 3;
grupo lll do inquérito) (Anexo LIII). Estes resultados assumem particular importancia,
uma vez que correspondem precisamente as fragilidades inicialmente identificadas pela
professora estagidria durante a andlise das producdes escritas. Ainda neste segmento,
doze alunos afirmaram sentir atualmente mais facilidade em escrever textos de forma
autéonoma, enquanto seis responderam “em parte” (questdo numero 4; grupo lll do
inquérito) (Anexo LIV). Questionados oralmente pela docente, um desses seis alunos
respondeu “acho que preciso de escrever mais um ou dois textos com a ajuda da
professora para me sentir capaz de escrever um completamente sozinho”. Este dado é
especialmente relevante para a investigacao, considerando que, no inicio do ano letivo,
a maioria dos discentes admitia recorrer a memorizacdo de respostas-modelo e sentir
desconforto perante as tarefas de escrita autonoma. Também revela que a intervencao

da professora é eficaz e os tranquiliza.

No grupo dedicado a educacgao literaria e desenvolvimento pessoal, grupo IV do
inquérito, a totalidade dos alunos reconheceu que a educacao literdria pode ajudar os
alunos a escrever melhor (questdao numero 1) (Anexo LV). Além disso, dezassete alunos
afirmaram que a sua opinido sobre a importancia da leitura literdria mudou muito apds
este processo, enquanto um aluno considerou que mudou um pouco (questdo 2) (Anexo
LVI). Também todos os alunos consideraram que as aulas contribuiram
significativamente para o desenvolvimento do pensamento critico e da capacidade de

expressao escrita (Questdao 3; grupo IV do inquérito) (Anexo LVII). Estes resultados
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demonstram ndo apenas melhorias técnicas ao nivel da escrita, mas também alteracées

na percec¢ao dos alunos relativamente a utilidade da leitura e da educacao literaria.

Por fim, na avaliacdo global deste projeto de investigacdo, todos os alunos
classificaram as estratégias aplicadas pela professora como “muito Uteis” para a
melhoria da capacidade escrita (questdo 1; grupo V do inquérito) (Anexo LVIII). Este
resultado refor¢a a convicgcdo da eficacia da intervengdao pedagdgica implementada e
confirma que os alunos reconheceram valor as metodologias utilizadas, nomeadamente
a articulagdo entre educacao literaria, intertextualidade, discussdo oral e planificagdo
textual. De um modo geral, os resultados do inquérito evidenciam que os alunos
identificaram progressos significativos ao nivel da organizacdo de ideias, da progressao
tematica, da reflexdo critica e da autonomia na escrita. Simultaneamente, confirmam
gue a integracdo da educacdo literdria com atividades de escrita e planificacdo textual
constituiu uma estratégia pedagodgica eficaz para responder as dificuldades inicialmente

diagnosticadas na turma.

3.3. 3.2 Ciclo Investigativo

O terceiro ciclo do plano de acdo decorreu no dia 29 de abril de 2025, no horério
compreendido entre as 11h55 e as 13h40, perfazendo um total de cem minutos. Uma
vez mais, a professora articulou o dominio da educagdo literdria com o da escrita,
através da obra Memorial do Convento, de José Saramago — obra estudada na ultima
sequéncia de unidades didaticas. Tal como ocorreu nos ciclos investigativos anteriores,
antes da atividade de producdo escrita proposta pela professora estagidria, teve lugar
uma sequéncia de aulas integrada na ultima unidade didatica lecionada pela docente,
iniciada a 22 de abril de 2025 e terminada no dia 30 de abril de 2025, na qual se
trabalhou educacdo literdria. Entenda-se, portanto, que o terceiro ciclo investigativo
decorreu numa das aulas integradas na planificacdo da unidade didatica prevista para o
terceiro periodo do ano letivo em questdo. Assim, ao longo das duas aulas de cem
minutos que antecederam a realizacdo da atividade de producdo escrita, foram

implementadas algumas estratégias pedagdgicas que visaram ndo s6 a leitura orientada
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da obra, mas também a sua contextualizacdo histérica e a reflexdao sobre o titulo.
Procedeu-se a leitura de excertos selecionados dos capitulos |, Ill, V e VI, privilegiando
momentos significativos do enredo e da construgdo das personagens (Anexo LIX). A
leitura foi realizada em voz alta pelos alunos. Apds cada momento de leitura, seguiu-se
uma andlise orientada dos excertos, baseada em questdes colocadas pela docente,
incentivando os alunos a identificar temas, ideias principais e inten¢gdes comunicativas.
Foi dado especial enfoque a contextualizacdo histdrico-cultural da obra. Os alunos,
juntamente com a professora, analisaram o reinado de D. Jodo V, a construgdao do
convento de Mafra e as desigualdades sociais da época. Foi igualmente promovida a
analise de recursos expressivos utilizados por José Saramago, como aironia. Foi também

abordada a critica social presente na obra, levando a reflexdo dos alunos e ao debate.

Na unidade letiva do dia 29 de abril de 2025, a docente iniciou a atividade pratica de
escrita, procedendo a subdivisdo dos quatro grupos iniciais!!, reorganizando-os em oito
grupos de menor dimensdo. Assim, o grupo 1, composto pelos cinco alunos que
evidenciaram maiores dificuldades no exercicio de diagndstico de escrita, nao
conseguindo avancar da fase introdutdria do texto, foi subdividido em dois, passando a
ser designado, no presente relatdrio, pelos grupos A (composto por trés elementos) e B
(composto por dois elementos). O grupo 2, constituido pelos restantes cinco alunos que
também revelaram, inicialmente, dificuldades bastante significativas no
desenvolvimento textual, ndo conseguindo avancar da fase introdutdria, durante o
exercicio de diagndstico de escrita, foi igualmente dividido em dois subgrupos,
designados, no presente relatério, pelos grupos C (composto por trés elementos) e D
(composto por dois elementos). O grupo 3, composto por quatro elementos que, no
exercicio de diagndstico de escrita conseguiram ultrapassar a fase introdutéria do texto,
ainda que com bastantes dificuldades, mas que demonstraram maiores bloqueios de
progressdao no processo evolutivo, foi subdividido em dois grupos, passando a ser

identificado, no presente relatério, pelos grupos E e F (ambos compostos por dois

11 Assinala-se que esta foi a primeira ocasido em que a constituicdo dos grupos foi alterada desde a sua
formacao inicial.
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elementos). Por sua vez, o grupo 4, composto por quatro elementos que, no exercicio
de diagndstico de escrita, ndo evidenciaram dificuldades significativas, foi igualmente
dividido em dois grupos, designados, no presente relatério, pelos grupos G e H (ambos
compostos por dois elementos). Deste modo, contabilizam-se agora oito grupos no
total, sendo dois deles constituidos por trés elementos e os restantes seis por dois

elementos.

Apds a subdivisdo dos grupos, a professora solicitou aos alunos que escrevessem um
texto expositivo acerca da dimensao histérica e ficcional da obra Memorial do Convento,

de José Saramago.

3.3.1. Dados obtidos em relagao ao 3.2 ciclo investigativo

Contrariamente ao procedimento adotado nos ciclos anteriores, nos quais a
apresentacdo e a analise dos trabalhos foram sistematicamente efetuadas numa ldgica
ascendente, partindo dos trabalhos de menor mérito qualitativo para os de maior
exceléncia, proceder-se-a, no presente caso, a inversao dessa metodologia expositiva,
iniciando-se a apreciacdo pelos trabalhos de qualidade superior e concluindo-se com os
de menor destaque, comecgando, assim, pela andlise das produgdes textuais dos grupos

HeG.

A producdo textual apresentada pelo grupo H (Anexo LX) revela um trabalho muito
consistente e bem estruturado. O texto evidencia um desenvolvimento claro e coerente
das ideias, ndo se verificando a presenca de informacdes soltas ou desarticuladas. Pelo
contrdrio, os conteldos encontram-se organizados de forma ldégica e progressiva,
permitindo uma leitura fluida e compreensivel. Destaca-se a utilizacdo de vdrios
conetores discursivos, que asseguram uma articulacdo eficaz entre os diferentes
paragrafos e ideias, contribuindo para a coesdo e coeréncia textual. O desenvolvimento
do texto demonstra capacidade de andlise critica, sendo evidente o cuidado na selecao
das informacdes apresentadas. De um modo geral, trata-se de um trabalho ao nivel da
exceléncia. Da mesma forma acontece com o grupo G, que apresentou uma produgao

textual (Anexo LXI) com uma excelente capacidade de desenvolvimento tematico,
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apresentando uma progressao textual coerente, com ideias que se encontram bem
encadeadas ao longo do texto, permitindo que a reflexdao evolua de forma légica e
consistente, sem ruturas na construgdo do discurso. Destaca-se a forma como os alunos
articulam a relagao entre realidade e ficgdo na obra, escrevendo exemplos pertinentes
e demonstrando compreensao dos elementos essenciais do romance. A selecdo das
personagens e dos acontecimentos referidos, tal como demonstrou o trabalho do grupo
H, contribui para defender a analise apresentada, evidenciando capacidade
interpretativa e espirito critico. E precisamente neste aspeto que se evidencia a
relevancia do estudo da educacdo literdria, anteriormente trabalhada, na medida em
gue esta se revelou determinante para que os alunos conseguissem desenvolver os seus
textos de forma estruturada, critica e coerente, demonstrando capacidade para refletir

e escrever sobre tematicas abordadas com clareza e profundidade.

Ainda referente ao trabalho produzido pelo grupo G, os conetores discursivos sao
utilizados de forma adequada e eficaz, assegurando a coesdo textual, facilitando a
transicdo entre ideias e paragrafos. Além disso, tal como também aconteceu com o
trabalho desenvolvido pelo grupo H, o texto apresenta correcao linguistica e um registo
globalmente formal. Verifica-se um cuidado na estruturacdo dos paragrafos e na
organizacao da informagdo. De um modo geral, o trabalho revelou estar num grau de

exceléncia.

Relativamente ao grupo F, importa salientar que este foi um dos grupos que
evidenciou uma evolucdo mais significativa nesta fase final do processo. Estes dois
alunos integravam inicialmente o grupo numero 3, o qual, apesar de ndo ter
apresentado as maiores dificuldades no exercicio de escrita de diagndstico — uma vez
gue conseguiu ultrapassar a fase introdutdria do texto —, continuava a revelar
fragilidades consideraveis ao nivel do desenvolvimento textual, da progressao tematica,
tendo demonstrado, posteriormente, alguma estagnacao na sua evolucdo. Recorde-se,
inclusive, que foi necessario um acompanhamento pedagogico mais individualizado por
parte da docente (ver paginas 97 e 98; subcapitulo 3.2.2.), com o intuito de estimular e
potenciar o desenvolvimento das suas competéncias escritas. No presente trabalho

(Anexo LXIl), os dois alunos demonstraram, de facto, uma evolucdo bastante expressiva.
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O texto revela um esforco claro na utilizacdo de um registo formal, bem como de um
vocabulario mais cuidado. A introducdo do texto apresenta-se mais adequada,
enguadrando devidamente a temadtica abordada, aspetos que ndo se revelavam em
produgdes textuais anteriores realizadas pelos mesmos alunos. O desenvolvimento
textual estabelece uma articulagdo coerente com a introducao, expondo ideias claras e
bem formuladas. Importa, contudo, ressalvar que ainda subsistem alguns aspetos
passiveis de aperfeicoamento, nomeadamente ao nivel da progressdao tematica e do
aperfeicoamento argumentativo. Ainda assim, quando comparado com produc¢des
escritas anteriores, torna-se inequivoco o progresso substancial alcangado por este
grupo. Ja o grupo E, constituido pelos outros dois alunos pertencentes ao grupo 3, ndo
evidenciou uma evolucdo tdo significativa quanto a anteriormente verificada,
continuando, deste modo, a registar-se um comportamento de estagnagao (Anexo
LXII). A introducdo do texto continua a apresentar fragilidades ao nivel da sua
formulacdo discursiva e recorrendo ainda a expressdao pouco adequada “Como
sabemos”, o que compromete a formalidade do texto expositivo. Relativamente ao
desenvolvimento textual, este limita-se, em grande medida, a uma descricao superficial
de alguns elementos da obra de José Saramago, nao se verificando um verdadeiro
aprofundamento critico das ideias apresentadas. No que respeita a conclusdo, esta
introduz uma ideia final que ndo havia sido previamente mencionada, nem desenvolvida
ao longo do texto, o que teria sido benéfico para o trabalho produzido, revelando-se

pertinente e enriquecedora.

Antes de se prosseguir para a analise das restantes producdes textuais, importa referir
gue os trabalhos analisados até ao presente momento, neste ciclo investigativo,
correspondem aos trabalhos dos oito alunos que, no exercicio de diagndstico de escrita,
conseguiram ultrapassar a fase introdutdria do texto (ver paginas 30, 31, 32 e 33;
subcapitulo 1.2.1.). Efetuando-se uma comparacdo entre estes textos e os primeiros,
concluiu-se que os trés textos que foram mencionados na analise de dados do exercicio
de diagndstico como aqueles que apresentavam ideias confusas, desorganizadas e
desprovidas de progressdo tematica, o que dificultava significativamente a leitura e a

compreensao global do texto, correspondem agora aos textos produzidos pelos alunos
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do grupo E e a um dos elementos do grupo F. No caso do texto do grupo E, apesar de
ainda se evidenciarem dificuldades no desenvolvimento temdtico e a introdu¢do nao
estar devidamente formulada, observa-se uma ligeira evolugdo. Ainda que o processo
de melhoria tenha estagnado a meio, em comparagao com o primeiro texto, verifica-se
gue as ideias deixaram de estar desarticuladas. Subsiste, contudo, a necessidade de um
maior desenvolvimento das ideias apresentadas. A mera mengao de ideias ou factos ndo
se revela suficiente. E necessario proceder ao seu desenvolvimento de forma adequada.
Relativamente ao grupo F, conforme anteriormente referido, registou-se uma evolugao
bastante satisfatdria, ndo se verificando nenhum dos problemas mencionados, embora
se reconheca que a progressao tematica e o desenvolvimento argumentativo carecem
ainda de um aperfeicoamento, ndo se encontrando ainda num nivel de exceléncia, mas
ja num patamar bastante satisfatorio. Os trés textos considerados na analise de dados
do exercicio de diagndstico de escrita como as melhores produgdes textuais,
apresentando um nivel claramente satisfatdrio e isentos de problemas a nivel de
desenvolvimento, correspondem a alunos dos grupos G e H. Apesar de estes grupos
integrarem os alunos com menor grau de dificuldade, verifica-se, ainda assim, uma
evolucdao muito significativa relativamente a essas primeiras produgdes, tendo

transitado de um nivel satisfatdrio para um nivel de exceléncia.

Deste modo, concluiu-se que, dos oito alunos avaliados, seis evidenciaram uma
evolucao muito significativa e dois uma evolucdao mais ligeira, ainda que, em todos os
casos, se tenham verificado progressos. A andlise dos dados revelou que, numa fase
inicial, trés dos oito alunos que conseguiam redigir um texto com estrutura adequada,
demonstravam capacidade para desenvolver as suas ideias de forma satisfatoria.
Atualmente, verifica-se que seis dos oito alunos evidenciam essa mesma capacidade a

um nivel satisfatorio ou mesmo de exceléncia.

Ird proceder-se, de seguida, a analise das producdes textuais dos alunos que, no
exercicio de diagndstico de escrita, ndo conseguiram ultrapassar a fase introdutdria dos
textos. Dar-se-a continuidade a légica adotada anteriormente, prosseguindo-se com a
apreciacdao dos trabalhos de qualidade superior e concluindo-se com os de menor

destaque evolutivo.
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Assim, comece-se agora pelo grupo D. O grupo D corresponde aos alunos que, no
exercicio de diagndstico de escrita elaboraram as produgdes textuais nimeros 3 (Anexo)
e 4 (Anexo), anteriormente analisadas no capitulo | (ver paginas 27 e 28; subcapitulo
1.2.1.). Este constitui mais um caso de evolugdo extremamente significativa.
Inicialmente, estes alunos demonstravam grandes dificuldades ao nivel da producdo
escrita, ndo conseguindo desenvolver mais do que uma breve introducdo de cerca de
cinco linhas. Um dos alunos, inclusivamente, iniciava inadequadamente o texto com a
expressao “Nesta imagem”, revelando fragilidades evidentes ao nivel da construgao
textual e da adequagdo discursiva. Atualmente, conseguem produzir textos
devidamente estruturados e organizados, respeitando o conteludo correspondente a
cada uma das partes constituintes da estrutura textual (Anexo LXIV). Verifica-se, neste
momento, a existéncia de uma introducdo clara, capaz de apresentar o tema de forma
adequada; de um desenvolvimento consistente, organizado em trés paragrafos, com
ideias articuladas entre si; e de uma conclusdo coerente, que reforca os aspetos
anteriormente mencionados ao longo do texto. Deste modo, os alunos passaram de um
nivel insatisfatério, para um nivel considerado bom. Por estas razdes, este é um dos
casos em que se evidenciou uma evolucdo particularmente expressiva no trabalho
desenvolvido. Importa, ainda, salientar que, antes da reda¢ao do texto, estes alunos
elaboraram uma planificacdo textual prévia, com os conteludos que pretendiam integrar
em cada uma das partes. Tal pratica demonstrou que o trabalho realizado ao nivel da

planificacdo textual se revelou de extrema importancia para esta evolucao.

Note-se, contudo, que este nao foi o Unico grupo a adotar esse procedimento. Nesta
fase, praticamente todos os grupos demonstraram esse cuidado, uma vez, que nos ciclos
anteriores, tinham sido varias vezes alertados para a importancia da planificacao
textual. Como se percebe, estes aspetos foram trabalhados em conjunto com a
professora e agora de forma auténoma pelos alunos. Foi muito satisfatério ver os
discentes tomarem a iniciativa de elaborar autonomamente a sua planificacdo textual

antes da escrita propriamente dita.

Os grupos C (Anexo LXV), B (Anexo LXVI) e A (Anexo LXVII) apresentam niveis de

evolucdo bastante semelhantes. Observa-se, de forma evidente, um esforco
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significativo na construcdo correta dos textos, sendo que ambos revelam ja uma
estrutura textual adequada e completa, composta por uma introdugao clara, embora
ainda breve na apresentacdo do tema (no caso dos grupos C e B); um desenvolvimento
com ideias organizadas e articuladas entre si, através dos conetores textuais, ainda que
pouco aprofundadas; e uma conclusdo devidamente redigida, mas igualmente sucinta,
0 que se compreende tendo em conta o reduzido desenvolvimento das ideias ao longo
do texto. Portanto, verifica-se que, apesar de serem producdes que necessitam ainda
de algum melhoramento no seu desenvolvimento, salienta-se que os alunos conseguem
agora produzir um texto completo e coerente, algo muito positivo e que ndo se
verificava no inicio do ano letivo. Deve atribuir-se um destaque maior a evolugdo
verificada no grupo A, apesar de a producgdo textual apresentada ser, em termos
estruturais e de desenvolvimento, bastante semelhante a dos grupos C e B, devido ao
facto de este grupo corresponder aos alunos que, no exercicio de diagndstico de escrita,
revelaram dificuldades extremamente acentuadas. Um dos alunos limitou-se a escrever
apenas a frase “A imagem em aprego, representa a relagdo e harmonia entre razao
(cerebro) e emocdo (coracdo)” (ver pdgina 26; subcapitulo 1.2.1.; producdo textual
numero um) e outro aluno escreveu unicamente a expressao “Na minha opinido” (ver
pagina 29, subcapitulo 1.2.1.; produgdo textual nimero nove), ndo prosseguindo a
elaboracdo do texto. J& o terceiro elemento do grupo, a semelhanca dos alunos
pertencentes aos grupos C e B, ndo conseguiu ultrapassar a fase introdutéria do texto,
iniciando a sua introducdo com a expressdo “Esta imagem”. Neste sentido, torna-se
ainda mais relevante salientar a evolu¢dao extremamente significativa demonstrada por
estes trés discentes. Partindo de produc¢des muito reduzidas e claramente fracas — se é
gue se poderiam considerar produgdes textuais — conseguiram alcangcar uma producao
textual bem estruturada, coerente e completa, evidenciando progressos expressivos ao

nivel da organizacdo textual, da articulagdo de ideias e da construgdo global do texto.

Deste modo, a professora considera que os alunos destes trés grupos, C, B e A
passaram de um nivel de desempenho insatisfatério-fraco para um nivel satisfatério.

Considera, também, que, com a continuidade do trabalho que tém vindo a desenvolver
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— doravante autonomamente — os alunos irdo conseguir ultrapassar gradualmente as

dificuldades ainda existentes ao nivel da progressao tematica.

Partindo agora para uma analise global da turma, conclui-se que o trabalho
desenvolvido ao longo dos diferentes ciclos investigativos produziu resultados bastante
positivos no dominio da producdo escrita. De forma geral, verificou-se uma evolugdo
significativa nas competéncias de escrita dos alunos, particularmente ao nivel da

organizacao textual, da coeréncia, da progressao tematica e da estrutura textual.

Numa fase inicial, quase a totalidade da turma revelava dificuldades muito acentuadas
na producgao escrita. Mais de metade da turma (dez alunos em dezoito) ndo conseguiam
ultrapassar a fase introdutéria do texto, limitando-se a escrita de frases isoladas, ideias
pouco desenvolvidas ou introdu¢bes desadequadas ao registo formal exigido. As
principais fragilidades identificadas incidiam na auséncia de desenvolvimento tematico,
na desorganizagdo das ideias, na utilizacdo inadequada de expressdes pouco formais e

na incapacidade de estruturar corretamente um texto.

Porém, ao longo do processo de intervencao pedagdgica, verificou-se uma evolugdo
progressiva e bastante expressiva na maioria dos alunos. O trabalho sistematico
realizado em torno da planificagdo textual, da organizacao das ideias e da utilizacdo de
conetores discursivos revelou-se determinante para o desenvolvimento das
competéncias escrita da turma. A realizagdo das atividades orientadas, o
acompanhamento pedagégico mais individualizado e o refor¢o constante da
importancia da revisdo e planificacdo textuais contribuiram significativamente para os
progressos alcangados. Os grupos que inicialmente apresentavam maiores dificuldades
demonstraram melhorias muito relevantes. Alunos que, no exercicio de diagndstico de
escrita, ndo conseguiam produzir mais do que uma breve introducdo ou simplesmente
uma frase solta passaram a elaborar textos completos, organizados e coerentes, com
introducdo, desenvolvimento e conclusdo devidamente estruturados. Ainda que
persistam dificuldades ao nivel do aprofundamento tematico e da argumentacdo, os
progressos observados revelam uma evolucdo bastante significativa em relagdo ao

ponto de partida.
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Por sua vez, os alunos que ja apresentavam competéncias mais satisfatérias no
exercicio de diagndstico de escrita conseguiram, igualmente, evoluir de forma bastante
consistente, atingindo niveis de exceléncia na producdo textual. Estes alunos
demonstram maior capacidade de analise critica, aprofundamento temdtico, articulagao
l6gica das ideias e dominio da escrita formal. Destacou-se, em particular, a utilizacdo

eficaz de conetores, que ajudam na fluéncia do texto e na coeréncia textual.

Importa, ainda, salientar a importancia do trabalho desenvolvido no dmbito da
educacdo literaria, uma vez que contribuiu claramente para o enriquecimento das
producdes escritas dos discentes. A reflexdao sobre as obras estudadas permitiu que os
estudantes desenvolvessem uma escrita mais estruturada, mais critica e mais
consistente. Frases como “agora sabemos o que escrever” ou “agora é mais facil
escrever, porque sabemos o que dizer” foram ecoadas de forma animada e esperancosa

pelos alunos, que antes consideravam a escrita “um bicho de sete cabecas”.

Outro aspeto importante a enfatizar foi a progressiva autonomizacdo dos alunos
relativamente ao processo de escrita. Nesta fase final do processo, praticamente todos
0s grupos passaram a realizar espontaneamente planificacdes textuais antes da redacao
propriamente dita, demonstrando consciéncia da importancia deste procedimento para
a organizacao das ideias e construcao do texto. Esta evolu¢dao evidencia nao apenas a
aquisicdo de competéncias técnicas de escrita, mas também o desenvolvimento de

habitos de trabalho mais estruturados e auténomos.

Assim, de um modo geral, conclui-se que a turma evidenciou uma evolucdo bastante
positiva ao longo do processo investigativo. Embora subsistam diferencas entre os
alunos e alguns aspetos ainda necessitem de consolidacdo, é notéria a melhoria
significativa nas competéncias de escrita de toda a turma. Os resultados obtidos
permitem afirmar que as estratégias implementadas contribuiram de forma bastante
eficaz para o desenvolvimento e progresso da producdo textual dos alunos,
promovendo uma escrita mais organizada, coerente e adequada ao contexto formal
exigido. Assim sendo, considera-se que os objetivos inicialmente definidos para esta

intervencdo pedagdgica foram globalmente alcancados, verificando-se progressos
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claros e sustentados na capacidade de escrita dos discentes, bem como uma maior

autonomia e consciéncia relativamente ao processo de construgao textual.
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Consideragoes Finais

A realizagao do presente relatério permitiu desenvolver uma reflexao aprofundada
sobre a relagdo entre a educacao literaria e o desenvolvimento da competéncia escrita,
no Ensino Secunddrio. Partindo de uma perspetiva de investigacdo-acao, o trabalho
desenvolvido procurou identificar uma problematica concreta emergente no contexto
educativo observado e delinear estratégias pedagogicas que contribuissem para a sua

superagao.

No contexto do 12.2 ano de escolaridade, é frequente assumir-se que os alunos ja
possuem um dominio consolidado da escrita. Contudo, a observacdo sistematica das
aulas, os didlogos estabelecidos com os alunos e a analise das producgGes textuais
realizadas como exercicio de diagndstico evidenciaram uma realidade diferente. Apesar
de os alunos revelarem competéncias bastante satisfatérias ao nivel da oralidade e da
gramatica, verificavam-se dificuldades bastante notérias no dominio da producdo
escrita, particularmente no que respeita a estrutura textual e ao desenvolvimento de
ideias. A analise das producbes escritas permitiu compreender que muitos alunos
apresentavam dificuldades em estruturar um texto de forma coesa e articulada. Em
muitos casos, conforme observado no capitulo |, os discentes revelavam dificuldades em
ultrapassar a fase introdutdria do texto, iniciando frequentemente a introducdo de
forma inadequada, através do uso de expressdes pouco apropriadas a um registo

formal.

Para além disso, os préprios alunos reconheceram que ndo possuiam habitos regulares
de leitura e que o contacto com a educacao literdria havia sido reduzido ao longo do seu
percurso escolar. Tal constatacdao conduziu a formulacdo da questdo de investigagao que
orientou todo o trabalho desenvolvido: Educacdo Literaria e Competéncia Escrita: uma

relacdo proficua?

Ao longo da intervencdo pedagdgica, tornou-se progressivamente evidente que a
educacdo literaria se revelou um elemento estruturante no desenvolvimento das
competéncias de producdo textual. A leitura, a interpretacdo critica de textos, a

intertextualidade e o debate de ideias em contexto de sala de aula proporcionaram aos
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alunos um maior enriquecimento cultural, reflexivo e lexical, permitindo-lhes

desenvolver uma consciéncia mais clara do que escrever.

De igual modo, o trabalho desenvolvido sobre a planificacdo textual revelou-se
fundamental. Através de atividades orientadas — momentos de reflexdao conjunta sobre
como se constréi um texto, trabalho em grupos, exercicio de escrita, reformulacdo dos
textos —, os alunos foram gradualmente adquirindo maior consciéncia das etapas
necessarias a construcdo de um texto. A metodologia do trabalho em grupo,
implementada ao longo do processo investigativo e acompanhada por uma progressiva
reducao do numero de elementos por grupo, contribuiu de forma muito eficaz para o
desenvolvimento das competéncias escritas de cada um. Esta estratégia permitiu criar
espacos de partilha, discussao e reformulagdo de ideias e, acima de tudo, possibilitou o
fortalecimento da confianca dos alunos no ato de escrever sem a constante
preocupacado de estarem a escrever mal ou de desistirem de escrever simplesmente por

ndo se sentirem capazes de estruturar e desenvolver adequadamente as ideias.

O trabalho desenvolvido sobre a planificagdo textual, mesmo num nivel de ensino
avancado como é o 12.2 ano, demonstrou ser crucial para o aperfeicoamento da
organizacao da informacgao. Muitos alunos, inicialmente inseguros perante tarefas de
escrita autdbnoma, passaram a estruturar os seus textos de forma mais organizada e
consistente. Mais do que a simples producdo de um texto em trés partes — introducao,
desenvolvimento e conclusdo — destacou-se a capacidade de elaborar introdugdes
consistentes, assim como os desenvolvimentos, ainda que, em alguns casos, suscetiveis
de melhorias, e conclusGes adequadas e coerentes. Importa, ainda, referir que a
distribuicdo homogénea dos alunos nos grupos de trabalho, tendo em conta as suas
dificuldades, permitiu confirmar o objetivo inicialmente definido. Tanto os alunos com
melhor desempenho, como aqueles que demonstravam maiores dificuldades passaram
a conseguir estruturar os seus textos de forma organizada, algo que anteriormente nao
acontecia com mais de metade da turma. Com esta medida, todos demonstraram maior
confianca na elaboracdo escrita, em vez de dependerem do trabalho dos colegas.
Mesmo quando os grupos foram reduzidos em nimero de elementos, nenhum deixou

de conseguir ultrapassar a fase introdutdria do texto, tal foi o seu empenho e dedicacao,
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0 que evidenciou um progresso bastante significativo. Naturalmente, teria sido
desejavel reduzir os grupos por completo até ao trabalho individual, mas tal ndo foi
possivel devido a limitacdo do tempo letivo. Teria sido bastante interessante realizar
uma comparagao entre cada texto individual, desde o exercico de diagndstico de escrita,
até ao resultado final individual. Ainda assim, é possivel afirmar que todos os alunos

conseguem, agora, estruturar corretamente um texto.

Embora persistam ainda algumas dificuldades relativamente a progressao tematica e
ao desenvolvimento mais aprofundado das ideias em alguns casos, é possivel verificar-
se uma evolugdo global de as desenvolver e articuld-las. Paralelamente, os alunos
comecaram também a reconhecer a importancia da literatura para o enriquecimento
dos seus textos, compreendendo que a leitura de textos literarios ndo constitui apenas
uma exigéncia curricular, mas também um instrumento essencial para o

desenvolvimento do pensamento critico, da criatividade e da expressdo pessoal.

Importa mencionar que os alunos tém consciéncia de que ainda existe muito trabalho
auténomo a desenvolver nesse sentido. Contudo, o primeiro passo ja foi dado, o que
representa também um aspeto muito importante para a professora, pois, o papel do
professor ndo é sé ensinar, é também despertar nos alunos o interesse pela
aprendizagem e pela vontade de evoluir continuamente. Nesse sentido, foi realizado um

trabalho que produziu resultados muito positivos.

Relativamente aos resultados obtidos, é permitido responder afirmativamente a
guestdo de investigacdo inicialmente formulada. A educacao literaria e a competéncia
escrita estabelecem, efetivamente, uma relagao proficua. O contacto sistematico com
os textos literdrios, aliado a reflexdo critica e a pratica orientada da escrita, contribuiu
significativamente para o desenvolvimento da capacidade de expressao escrita dos
alunos, promovendo ndo apenas competéncias textuais, como também competéncias

culturais e interpretativas.

Enquanto futura docente, esta experiéncia revelou-se particularmente enriquecedora,
pelo aprofundamento das competéncias pedagdgicas e didaticas, mas também pela

possibilidade de compreender a importancia de uma pratica educativa adaptada as
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necessidades concretas dos alunos. O percurso desenvolvido permitiu reforgar a
consciéncia de que o ensino da escrita ndo deve ser encarado como um trabalho isolado
ou “exclusivamente técnico”. Deve, sim, ser encarado como um processo continuo,

articulado com a leitura.

Conclui-se, assim, que a educacao literaria assume um papel fundamental na formacao
integral dos alunos, contribuindo para o desenvolvimento da sua competéncia
comunicativa, da sua autonomia intelectual e da sua capacidade de interpretar e intervir
criticamente no mundo que os rodeia, tal como foi defendido no enquadramento
tedrico anteriormente apresentado (ver paginas 47 a 50, subcapitulo 2.1.3). Assim,
torna-se essencial continuar a valorizar préaticas pedagdgicas que promovam a

articulagdo entre a leitura, reflexao e escrita.
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Anexos

Anexo |

Quando as criancas brincam

E eu as oico brincar,

Qualquer coisa em minha alma
Comeca a se alegrar.

E toda aquela infancia
Que nao tive me vem,
Numa onda de alegria
Que nao foi de ninguém.

Se quem fui é enigma,

E quem serei visao,
Quem sou ao menos sinta
Isto no coracao.

Anexo Il

: =T " upn\‘.(;o - n

A TOCCEEN. Con UpReGe ,  Bemesan\Ce a o Reluccie. A oo &

ealne @ Pacaxo (camebuc) ¢ o eomnoceo (copacco) .
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Anexo II1

Anexo IV
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Anexo V

Anexo VI
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Anexo Vil
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Anexo VIII

125



Anexo IX

126



Anexo X
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Anexo XllI
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Anexo XVI
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Anexo XVII
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Anexo XVIII
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Anexo XIX

Anexo XX

https://www.youtube.com/watch?v=JwZR7Te GQg
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https://www.youtube.com/watch?v=JwZR7Te_GQg

Anexo XXI

“Ai Flores, Ai Flores do Verde

Pino”

Al flores, gj flores do verde pino, (&)
se sabedes novas do mau amigo! (&)

Aiﬂores,g_jﬂocasdoverderamo,L
s2 5abegdes novas do mew amado! i

Se 53hsdas novas do meu amigo, jal
aguef que mentiu do que pg3 comigo! (a)

Se 53ksgdas novas do meu amado [l
3gye] que mentu do que mi i3 jursdo! .

O. Dinds

- Viés me gerzuntadss polo yassamige, (41
& eu bam vos digo que & 53p 8 vivo. (A}

vés me perzunzadas polo voss amads, M
& 2u bem vos digo que £ yjy g sano. i}

£ 2u bam vos digo que € 53 8 ¥ivo (A
2 88I5V0S5.BMRR Prazo saido.  A)

E eu bem vos digo que & yjy g szno [l
& $8gr3.vosc ant o prazo passado. [l
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A donzelz dirige-se as flores de verde
pino, pedindo-lhes noticias do seu
amigo. Acusa-o de the ter mentido e
de n3o ter cumprido 2 promessa de
se encontrar com ela.

P

- -

Ai—interjeigdo

Deus —vocativo

Resposta das flores de verde pino
(natureza personificada), que
confirmam 2 donzela que o amigo
delz est2 bem, assegurando-lhe
que ele ira cumprir a promessa
que |he fizera, de se encontrar com
ela.

apostrofe interrogativa a divindzade

Aj u 82 — interrogagao retorica — revelam o estado de espirito da donzelz.
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Estado de espirito do sujeito poético:

o Uma donzela em sofrimento pela auséncia do seu amigo;
* Ansiosa e insegura (refrdo interrogativo);

e Angustiada e saudosa (apdstrofe 3 natureza, com uso da interjeicdo
“ai” repetida ao longo da cantiga e frases do tipo exclamativo).

Papel da natureza:

e Surge personificada, comoe confidente da donzela;

e Tranquiliza a jovem, confirmando-lhe a lealdade do seu amigo;

e As flores de verde pino simbolizam o tempo primaveril, a fertilidade,
a jovialidade, o sentimento entre a donzela e o amigo.
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Anexo XXII

D. Dinis

Na noite escreve um seu Cantar de Amigo
O plantador de naus a haver,

E ouve um siléncio murmuro consigo:

E o rumor dos pinhais que, como um trigo

De Império, ondulam sem se poder ver.

Arroio, esse cantar, jovem e puro,
Busca o oceano por achar;

E a fala dos pinhais, marulho obscuro,
E o som presente desse mar futuro,

E avoz da terra ansiando pelo mar.

Fernando Pessoa
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Anexo XXIII

Primaira Parte — Brasio
1L Os Castelos

Na noita esgreve um seu Cantar ce Amiga
0 plantacor de nacs 2 haver,

E ouve Lm sidncle muomuro consige:

£ 0 rumor dos pinhais gue, camo w trigo

De ¥mpéria, andufam sem se pader ver.

Arrelo, esse CaNtar, Joweim @ pair,

Buzca o acoano por achar,
E 2 fla dos pirhats, mardha obscuro,
E 4 som presents desse mar future,
E avoe da tesra ansando pela mar.
Fernanda Pessea
1. W ateamente © poema ackna do. De d de aa

guestiondno abaixo menconade, de forma 3 ehborares uma andlise correta da

poema gue leste.

11.  Quem fol 2. Oinis?

12, Par que mothwo inchiu Femande Pessoa na sua obra Mensogem uem

pooma dedicado a 0. Dinks?

13.  Quals 530 x facetas de D. Dints evidenciadas neste poema?

14,  Afigurah de O Dires & mithcada neste poema por sef considerada
um wsiondelo. Explica esta afirmagda, justBicando com elementos textuais.
15, identfica as recursas exp pe 1 prema.
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Anexo XXIV

Estancias 96 a 98 do Canto lll de Os Lusiadas

Eis despois vem Dinis, que bem parece
Do bravo Afonso estirpe nobre e dina,
Com quem a fama grande se escurece
Da liberalidade Alexandrina.

Co este o Reino prospero floresce
Alcancada jé a paz durea divina

Em constituigbes, leis e costumes,

Na terraja tranquila claros lumes.

Fez primeiro em Coimbra exercitar-se
O valeroso oficio de Minerva;

E de Helicona as Musas fez passar-se
A pisar de Mondego fértil erva.
Quanto pode de Atenas desejar-se
Tudo o soberbo Apolo aqui reserva
Aqui as capelas da tecidas de ouro,

Do bacaro e do sempre verde louro.

Luis de Camdes

Nobres vilas de novo edificou,
Fortalezas, castelos mui seguros,

E quase o Reino todo reformou

Com edificios grandes e altos muros;
Mas despois que a dura Atrapos cortou
O fio de seus dias ja maduros,
Ficou-lhe o filho pouco obediente,
Quarto Afonso, mas forte e excelente.

Luis de Camoes
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Anexo XXV

Anexo XXVI

https://|.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DgA

oFJgnbiz4%26si%3DxMpql8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXhObgNhZWOCMTAAARL0FK

GwDRXe7a0RoiZay1G3ioxVpXPx8yX uFOBoByUB4snSYgzX-u6EuY aem SU6ek-

aZlL7no 4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwWACcLK-1s1h9X 40iNtUyUFVU9ulhyM-

kdbuVFmBIubr31rju5D9f0ITnimSmMm4fulLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOgelABa

5pCYjHzRmrUOyS4t8fInLdJMTj-etYs2EvDiRQ

143


https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3DqAoFJgnbjz4%26si%3DxMpqI8cNXyHNiP12%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR1oFKGwDRXe7aORoiZay1G3ioxVpXPx8yX_uFOBoByUB4snSYqzX-u6EuY_aem_SU6ek-aZL7no_4zU7iTtSg&h=AT20MBWyaHGwAcLK-1s1h9X_40iNtUyUFVU9u1hyM-kdbuVFmBIubr31rjU5D9f0lTnimSmMm4fuLYkSaF7NQHKCF2opSKzlklkhabR1rOge1ABa5pCYjHzRmrUOyS4t8f9nLdJMTj-etYs2EvDiRQ

Anexo XXVII

D. Sebastiao, Rei de Portugal

Louco, sim, louco, porque quis grandeza
Qualasorteanaoda.

Nao coube em mim minha certeza;
Porisso onde o areal esta

Ficou meu ser que houve, ndo o que ha.

Minha loucura, outros que me a tomem
Como que nelaia.

Sem a loucura o que € o homem

Mais que a besta sadia,

Cadaver adiado que procria?

Fernando Pessoa

Anexo XXVIII

https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0g

snWEM1t140%26si%3D5gSPy131VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZWOCMTAAAR18a

GZp29fS2HzYj3AQN0jOubJUP4mXrxQZ8trBla6603w42umSvo-

BEYE aem YIEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAO

0C8KAb1ldfa-
7CRQS5BVVFDRs sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb21gCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOagkO

ANanlywQh4bl64)glDelZBg2IZvRFAQ

Anexo XXIX

https://www.youtube.com/watch?v=imgRwNV-ZZU
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https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fyoutube.com%2Fwatch%3Fv%3D0gsnWEMtI40%26si%3D5gSPyI31VYnsT8Nv%26fbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR18aGZp29fS2HzYj3AQN0j0ubJUP4mXrxQZ8trBIq6603w42umSvo-BEYE_aem_YlEy46RKvbyyoMFB1gii7A&h=AT2psciFyUwQzSe9KJD3J71F8u7fkhfpE6UJAooC8KAb1ldfa-7CRQS5BVvFDRs_sLqEZOVkncKOngzt8z76bh0Ddb2IgCdCk7Jgx7VEtx5hbQmnwvbOqkOANan1ywQh4bI64JqlDeIZBg2lZvRF4Q
https://www.youtube.com/watch?v=imqRwNV-ZZU

Anexo XXX

O Infante D. Henrique

Em seu trono entre o brilho das esferas,
Com o seu manto de noite e solidao,
Tem aos pé€s 0 mar novo e as mortas eras
O unico imperador que tem, deveras,

O globo mundo em sua mao.

Fernando Pessoa

Anexo XXXI

O Infante

Deus quer, o homem sonha, a obra nasce.
Deus quis que a terra fosse toda uma,
Que o mar unisse, ja nao separasse.

Sagrou-te, e foste desvendando a espuma.

E a orla branca foi de ilha em continente,
Clareou, correndo, até ao fim do mundo,
E viu-se a terra inteira, de repente,

Surgir, redonda, do azul profundo.

Quem te sagrou criou-te portugués.
Do mar e nés em ti nos deu sinal.
Cumpriu-se o Mar e o Império se desfez.

Senhor, falta cumprir-se Portugal!

Fernando Pessoa
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Anexo XXXII

Pois vens ver os segredos escondidos

Da natureza e do humido elemento?,

A nenhum grande humano concedidos

De nobre ou de imortal merecimento,
Ouve 0s danos de mi que apercebidos5
Estdo a teu sobejo® atrevimento,

Por todo o largo mar e pola terra

Que inda has de sojugar’ com dura guerra.

Anexo XXXIII

Alguns Géneros
Textuais

Apreciacao Critica
Texto de Opinido

Texto Expositivo

Apreciacao Critica

® A apreciagio critica é um texto em fazes uma apreciacio pessoal sobre

alguma coisa, por exemplo, sobre um livro, um filme, um documentario, uma
. entrevista, uma exposicio de arte, entre outras coisas. Primeiramente, fazes
uma pequena descricdo do que estis a alisar (sobte o que é, quem participou,
onde aconteceu). Numa segunda fase, apresentas o teu comentario critico,
isto é, explicas o que achaste, o que fo1 positivo ou negativo e justificas a tua

opiniio com argumentos.
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Intencao Comunicativa

° Descrever e analisar/avaliar um objeto, geralmente de natureza artistica.

Estrutura do Texto

Estrutura Linguagem

* Titulo: sugestivo. ® Vocabulario técnico ligado a area do objeto
em analise;

* Introducao: apresentacdo do objeto em
lise. Discurso de 3.% pessoa de carater

2 s = informativo;
Desenvolvimento: descricio do objeto e %

perspetiva critica sobre mesmo objeto Predominio do presente do indicativo;

(aspetos positivos e /ou aspetos negativos). Bt cloias
bl

Conclusio: retoma e comentarios finais, com
uca rigidez (liberdade do critico na forma
COMO 1nsere Os COMENtarios Criticos)

Recursos expressivos: adjetivagio,
comparacio, hipérbole, ironia, metafora.
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Exemplo tirado do manual pdgin@s 12, de
Maria Jodo Pereira e Fernanda Belo
Delindro.

Texto de opinido

* O artigo de opinido é um texto em que apresentas o teu ponto de vista sobre

um tema de forma clara. Nele, deves explicar a tua opinido usando
argumentos/razdes que evidenciem por que pensas assim. Esses argumentos
devem ser acompanhados de exemplos para tornar a explicagido mais
credivel. Também podes referenciar juizos de valor, ou seja, dizer se
consideras algo bom, mau, importante justo ou injusto.
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Intencao Comunicativa

° Apresentar um ponto de vista sobre um determinado tema, sustentado por
argumentos adequados e exemplos significativos.

¢ Persuadir o leitor sobte a validade dos pontos de vista defendidos.

Estrutura do Texto

Estrutura Linguagem

Titulo: sugestivo. ¢ Temas diversos;

Introdugio: apresentagéo do tema e apresentagio * Selegido de informacio significativa;
do ponto de vista. e 5

* Encadeamento logico dos tépicos tratados;
Desenvolvimento: explicitacio do ponto de vista — ; = ]
argumentagio; exemplo; contra-argumentacio; Discurso na 1.* pessoa;
exemplo. Predominio do presente do indicativo
Conclusdo: retoma do ponto de vista inicial e Uso de expressdes como “na minha opinido”, “a
comentarios finais. meu ver”;

Discurso valorativo.
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Exemplo tirado do manual pdgin@s 12, de
Maria Jodo Pereira e Fernanda Belo
Delindro.

Qual ¢ a diferenca, entdo, entre a apreciagao

critica e o texto de opinido?

Apreciagao Critica

° A apreciagio critica serve para dares a tua
opinido sobre uma obra ou um objeto em
especifico.

Exemplo: Escreve uma apreciagio critica
sobre o filme visto na aula anterior.

Texto de Opinido

® O texto de opinido serve para apresentares
a tua opiniao sobe um tema geral. Por
exemplo, o uso de telemével nas escolas; o
uso das redes sociais, etc.

Exemplo: Escreve um texto de opiniio sobre
o tema: Os #rabalhos de casa deviam ser rednidos
on acabar?
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Texto Expositivo

* O texto expositivo € um texto em que explicas um tema de forma clara e
objetiva. Nele, deves informar e ajudar a compreender melhor um assunto,
respondendo a perguntas como: o que é, como funciona e porque é
importante. Deves apresentar explicaces, factos e exemplos que ajudem a
entender o tema, sem dar a tua opinido pessoal.

Intencao Comunicativa

¢ Divulgar informacio sobre um tema, com base em explicagGes

fundamentadas.
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Estrutura do Texto

Estrutura
Titulo: sugestivo.
Introducio: apresentacdo do tema.
Desenvolvi : ap 30 organizada da

¢
informacéo, com pl £ POSiCal
clara e de carater demonstrativo do tema e das suas
implicages.

0s —

Conclasio reft

¢

das infor:

Linguagem

Utilizac4o a 3.* pessoa e verbo presente do indicativo;

Registo de lingua cuidado, organizado; claro ¢ ig

Vocabulario especializado;

Conetores de causa, consequéncia e adicio;
Utilizagio de verbos como ser; haver, consistir;
Auséncia de juizos de valor;

Apresentagio de dados.

Exemplo tirado do manual pdgin@s 12, de
Maria Joao Pereira e Fernanda Belo
Delindro.
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Anexo XXXIV

De olho nos falsos médicos

Cartos Soarta
Médico anestesiologist ente do Cremers

C chamanos u aengio n grando quantidade de profisio-
exclusivos

nais no mereado que renlizam a de médicos
sem a devida qualificacad oo .mnx iros seis me-
ses deste ano, o Cremens recebeu 190 dentinclas de exerci-
cio flognl da medicina. O nimero ¢ quase trés vezes maior em
comparagio ao  mesmo perfodo do ano anterior. quando foram re-
@istrados 63 cas
lh«-nll'ml'nu nmn mulher foi presa em flagrante, na sede do
Cremers, a0 apresentar um diploma falso para obter o registro
de médica. A identificagio da fraude fol possivel devido & cheea-
gem rigorosa de todos os dados apresentados. Ao entrar em con-
tato com a instituigio de ensino para verificar a validade do di-
ploma, a8 equipes tenicas constatnram o irregularidade ¢ denun-
iaram o caso & Policia Federal

Mas essa parece ter sido apenas a ponta do leeberg em conta-
to com outros Conselhos Reglonais de Medicina, foram identifica-
dos mais nove diplomas falsos da mesma universidade, todos,
possivelmente, adulterados pelo mesmo de criminosos. Os
documentos também foram usados em tentativas de obtencio de
registro médico nos estados da Bahia, Maranhdo, Sdo Paulo ¢ To-
cantins. O grupo, vejam s6, chegou & criar um e-mail falso da uni-
versidade para enviar a ata de formatura sos CRMs.

Nito podemos, de forma alguma, permitir que pessoas nio ca-

citadas lidem com vidas humanas. A medicina ¢ uma atividade
nobre e muito delicads para a qual sio necessirias muitas horas
de estudo, estigios ¢ plantoes.

Por Isso, estamos muito alentos s esses casos, (rabalhando em
conjunto com a Policia Federal ¢ com outros érgios para evitar
que esses falsos profissionais atuem e coloquem a vida das pes-
5045 em risco

Por outro lado, também ¢ muito importante que os pacientes

a sua parte, verificando se os profissionais estao realmen-
te habilitados pura J hlv\qfnu. © que avisem o Cremers em caso de
alguma irregularidas
Seguiremos munmlu firmemente para afsstar aqueles que
agem de mi-fé dos colegns que honram u profissio ¢ cumprem
com ética e dignidade a missao de salvar vidas

Que tipo de texto ¢ |
este?

| e} mavie
Critica - Everything Everywhere All at Once
(Tudo em Todo o Lado ao Mesmo Tempo)

Que tipo de texto ¢ este? e
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Anexo XXXV
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Anexo XXXVI
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Anexo XXXVII
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Anexo XXXVIII




Anexo XXXIX

D. Dinis - Planificacdao

Introdugdo: Apresentacdo do tema
Sugestdo do tema: A figura histérica de D. Dinis

* Mencionar a identidade do rei

* Mencionar a qualidade de trovador

¢ Mencionar que D. Dinis valerizava muito a cultura

e Mencionar que ficou conhecido também como rei lavrador por ter
implementado leis que regularizaram a agricultura

Desenvolvimento: apresentacdo organizada da informagdo + exemplos.

Sugestdes: fazer referéncia ao poema (versos 1,2, 4,7, 9 e 10) e explicar o
motivo pelo qual a figura de D. Dinis esta presente na obra.

Conclusdo: reforgo das informagbes expostas.

Sugestdo: "Pode, assim, concluir-se que D. Dinis foi, de facto, uma
personalidade bastante importante para o desenvolvimento de Portugal,
tendo contribuido...”

O Infante D. Henrique ~ Planificacdo

Introdugdo: Apresentacdo do tema

Sugestdo do tema: Quem fol o Infante D. Henrique e qual a sua importancia
nos Descobrimentos Portugueses?

Desenvolvimento: apresentacio organizada da informacdo + exemplos.

Conclusdo: reforco das informacdes expostas.

Sugestdo: “Para concluir, o Infante D. Henrique, conhecido popularmente
como “O Navegador”, foi um marco histérico na definicdo do cardcter da
nossa patria...".
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O Infante ~ Planificacdo

Introdugdo: Apresentacdo do tema
Sugestlo do tema: contextualizagdo da segunda parie da obra Mensagem, de Fernanda
Peszoz, dedicada & descaberta da mar, em que se percede a mpartincia desse efemonta
para 0 pove portuguds © 3 sua Snsla em Gescobrlr novas rotas, que levavam 3 novas
terras o novas culturas ~ Descobrimentos.
v
Desenvolémento: desa de lgagie "um desses poemas ¢ "0
Infante®, um dos poomas mals conhecides de
Fernando Pessoa, pelo sou primeiro verso “Deus
quer, o hamem sanha, 3 obra nasce” |explcar

RLEC VErs0 © Mencionar gue 3 unilo ds tora foi

promaovida pelos Descobnementos). ~ globaluacio

{apresentaclo organizada da indarmacde + cxemplas)

Conchusdo: reforge das Informagfes expastas

Sugestdo: “Em conchusdo/ Por himy Para cancluirf m suma, a conquista ¢ dovninio do
mar pelos portugueses fol o resultado da coragem do povo porbuguds, gue permitu 2
oriagdo de um império martimo, transformando o senho em realidade”.
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D. Sebastido, Rei de Portugal — Planificagdo

Introdugdo: Apresentacdo do tema

Sugestdes de temas: A) a figura histdrica de D. Sebastido; B) O mito do sebastianismo;
C) sebastiani na lit e na cultura portuguesa ( Frei Luis de Souso, de Almeida
Garret; Labirinto da Saudade, de Eduardo Lourengo; “Abaixo el-rei Sebastido”, de Manuel
Alegre) ; D) O sonho.

Des Ivi apr (40 Org; da da informagdo + exemplos.

Sugestdes: Podem falar sobre o mito do sebastianismo e explicar de que forma o mito
foi adquirindo cada vez mais forga na cultura portuguesa até se tornar um marco do
d eda olia, tragos caracterizantes do povo portugués, Podem dar come
exemplo, o livro Labirinto do Saudade, de Eduardo Lourengo. Podem, também, falar do
poema de Manuel Alegre, que vai ao encontro das ideias do professor Eduardo
Lourengo. Falamos deste assunto na aula.

$

Por outro lado, podem falar da importincia do sonho, expressa no poema “D. Sebastido,
Rei de Portugal”, de Fernando Pessoa, também analisado na aula.

Conclusdo: reforco das informagdes expostas.
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Anexo XL
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Anexo XLII




Anexo XLII

4
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Anexo XLIII
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Anexo XLIV

165



166



Anexo XLV

4 N
Relagdo com a ortugués antes
M Positiva
B Pouco positiva
M Negativa
A J
Anexo XLVI
4 ™\
Antes deste pr avas o dominio
da escri ara ti?
 Sim
B Nao
© Em parte
A J
Anexo XLVII
e
aiores dificuldades na escrita antes do
projeto M Organizar ideias
B Desenvolver os temas
B IntrodugBes e conclusBes
B Coeréncia textual
m Distinguir tipos de texto
M Vocabuldrio adequado
= Pontuagdo
= Ortografia
AN
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Anexo XLVIII

4 N
B Muito
M Pouco
W Nada

- J

Anexo XLIX

4 2\

des de intertextualidade ajudaram-te
a refletir melhor?

o Muito
H Pouco
W Nada

- J

Anexo L

Ve

B Leitura e analise

B Discuss3o oral

B Planificagdo textual

B Intertextualidade

M Corregdo e reformulagdo

M Trabalho em grupo

1 Orientagdo individualizada
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Anexo LI

4 N\
B Muito
M Pouco
™ Nada
& J
Anexo LII
4 N\
Depois das atividades realizadas sentes que
ar melhor um texto?
H Sim
B Em parte
W Néo
& J

Anexo LIl

Ve

Aspetos em que os alunos consideram ter
oluido mais

B Progressdo temdtica

B Vocabuldrio

W Organizagdo das ideias
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Anexo LIV

4 N\
Facilidade e tos de forma

M Sim
B Em parte
N J
Anexo LV
p
A educacao lite judar os alunos a
H Sim
B N3o
W Talvez
g
Anexo LVI
4 N\
nga na opinidao sobre a importancia da
leitura literaria
M Sim, muito
M Sim, um pouco
M Nao, nada
N J
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Anexo LVII

4 N
Pergunta 3 — Desenvolvimento do

samento critico e expressao escrita

B Muito

M Pouco

W Nada

Anexo LVIII

Ve

Grupo V - Pergunta 1

B Muito Uteis

u Uteis

¥ Pouco Uteis

B Nada Uteis

171



Anexo LIX

Memorial do Convento

José Saramago

* https://www.youtube.com/watchPv=e7LgQy1cE54&ab channel=Funda%C
3%AT7%C3%A30]os%C3%A9Saramago
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Historia

Personalidades

% D. Jodo V;

“* D. Maria Ana Josefa;

% Os irmios do rei, D. Francisco e D. Miguel;

*#* Os infantes reais: D. Maria Barbara, D. Pedro e D. José;
% Padre Bartolomeu Lourenco de Gusmio;

“* D. Nuno da Cunha, bispo inquisidor.
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Eventos

Casamento real - 1709;

Voo da maquina voadora, na Casa da India - 1709;
Autos de fé — 1711 e 1739;

Construgio do Convento de Mafra — 1717 a 173;
Béncio da primeira pedra do convento;

Procissio religiosas;

Touradas;

Abalo sismico — 1723;

Cortejos nupciais;

Sagracio Basilica de Mafra;

Epidemia de célera e febre-amarela, em Lisboa em 1723.
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Espacos

%+ Cidade de Lisboa: Terreiro do Paco; Rossio; Palicio dos Estaus, Rua Nova; Quinta do Dugque de Aveiro, em Sio
Sebastido da Pedreira;

% Mafra: Alto da Vela; Pero Pinheiro; Serra do Barregudo; Serra de Montejunto;

< Alentejo: Aldegalega; Palicio de Vendas Novas; Montemor; ]:Zvom; Vila Vigosa; Elvas.
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Personagens

“%* Sebastiana Maria de Jesus, feiticeira e mée de Blimunda;
% Blimunda;

% Baltasar;

< Jodo Francisco e Marta, pais de Baltasar;

% Alvaro Diogo, cunhado de Baltasar;

< Jodo Elvas, amigo de Baltasar;

“* Trabalhadores do convento.

“* A recolha das vontades;
“* O voo da passarola;
@A participacio da musica de Scarlatti na cura de Blimunda;

“* A peregrinagdo de Blimunda durante nove anos.
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Espacos

< Abegoaria — local onde a passarola é construida;
“* Casa de Blimunda;
% Casa dos pais de Baltasar.

““Nio ha nada fora da Historia, a ficcio acaba por refletir sempre a Historia, a Historia estd nela mesmo que seja na
tltima franja do que se narra”.

José Saramago
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O titulo e as linhas de acao

O titulo do romance faz supor que estamos perante uma obra na qual vai ser narrado um facto memorivel: a
construcio de um convento. Efetivamente, a acio central do romance prende-se com a construcio do Convento de
Mafra, no reinado de D. Jodo V. A este acontecimento associam-se outras linhas de acio que estruturam o romance e
que estdo escritas no texto da contra capa.

O tempo historico e o tempo da narrativa

O tempo histérico diz respeito a época histérica na qual se enquadram os acontecimentos e a agdo. O tempo da
narrativa diz respeito a ordem pela qual os acontecimentos sio narrados.

O tempo histérico deste romance corresponde as primeiras décadas do século XVIIL

Memorial do Convento, enquanto romance histérico, denuncia assimetrias, absurdos paradoxos que caracterizam a

sociedade portuguesa do inicio de 1700.
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“Estaremos perante um romance histéricor Sim, pela minuciosa informacio que organiza. Mas ninguém se entrega
assim tdo apaixonadamente a um passado se nio estiver possuido de uma enorme gana, talvez de desforco, talvez de
resgate. Sente-se que a época de D. Jodo V déi, por qualquer fundo motivo, a José Saramago. (...) como se algo
transbordasse de um memorial tio denso de uma geracio de hd mais de dois séculos e meio, e ainda hoje nio haja
suficiente capacidade para conter esse excesso”.

Oscar Lopes, in Os Sinais e os Sentidos, Literatura Portuguesa do Século XX, Lisboa, Caminho.

Memorial do Convento

Capitulo I
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D. Joio, quinto do nome na tabela real, ird esta noite ao quarto de sua mulher, D. Maria Ana Josefa, que chegou ha mais
de dois anos da Austria para dar infantes 4 coroa portuguesa e até hoje ainda ndo emprenhou. Ja se murmura na corte,
(---) que a rainha, provavelmente, tem a madre seca (...). Que caiba a culpa ao rei, nem pensar, primeiro porque a
esterilidade ndo é mal dos homens, das mulheres sim, por isso sio repudiadas tantas vezes, e segundo material prova, se
necessario ela fosse, porque abundam no reino bastardos da real semente e ainda agora a procissio vai na praca. (...)

Mas nem a persisténcia do rei, que, salvo dificultacio canénica ou impedimento fisiolégico, duas vezes por semana
cumpre vigorosamente o seu dever real e conjugal, nem a paciéncia e humildade da rainha que, a mais das preces, se
sacrifica a uma imobilidade total depois de retirar-se de si e da cama o esposo, para que se nio perturbem em seu
gerativo acomodamento os liquidos comuns, escassos os seus por falta de estimulo e tempo, e cristianissima retencio
moral, prédigos os do soberano, como se espera de um homem que ainda nio fez vinte e dois anos, nem isto nem
aquilo fizeram inchar até hoje a barriga de dona Maria Ana (...).

(---)Se o poderoso som, que ecoara por toda a capela, péde chegar, por salas e extensos corredores, a0 quarto ou camara
onde a rainha espera, fique ela sabendo que seu marido vem ai.

Que espere. Por enquanto, ainda el-rei estd a preparar-se para a noite. Despiram-no os camaristas, vestiram-no com o
traje da funcido e do estilo, passadas as roupas de mio em mio tdo reverentemente como reliquias de santas que
tivessem trespassado donzelas, e isto se passa na presenca de outros criados e pajens, este que abra o gavetdo, aquele
que afasta a cortina, um que levanta a luz, o outro que lhe modera o brilho, dois que ndo se movem, dois que imitam
estes, mais uns tantos que nio se sabe o que fazem nem por que estio. Enfim, de tanto se esforcarem todos ficou
preparado el-rei, um dos fidalgos retifica a prega final, outro ajusta o cabe¢io bordado, ja ndo tarda um minuto que D.
Jodo V se encaminhe ao quarto da rainha. O cantaro esta a espera da fonte.
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Mas vem agora entrando D. Nuno da Cunha, que € o bispo inquisidor, e traz consigo um franci velho. (...) Retiram-se a
uma parte D. Jodo V e o inquisidor, e este diz, Aquele que além esta é frei Anténio de S. José, a quem falando-lhe eu sobre a

tristeza de vossa majestade por lhe nio dar filhos a rainha nossa senh pedi que d vossa majestade a Deus para

que lhe desse sucessio, e cle me respondeu que vossa majestade tera filhos se quiser, e entdo perguntei-lhe que queria ele
significar com tio ob palavras, p € sabido que filhos quer vossa majestade ter, e ele deu-me, palavras
enfim muito claras, que se vossa maj P 1 um convento na vila de Mafra, Deus lhe daria sucessio, e tendo
declarado isto, calou-se D. Nuno e fez um aceno ao arrabido.

q

Perguntou el-rei, E verdade o que acaba de dizer-me sua eminéncia , que se eu prometer levantar um convento em Mafra
terei filhos, e o frade respondeu, Verdade é, senhor, porém s6 se o convento for franciscano, e tornou el-rei, Como sabeis, e frei
Anténio disse, Sei, ndo sei como vim a saber, eu sou apenas a boca de que a verdade se serve para falar, a fé ndo tem mais que
responder, construa vossa majestade o convento e tera brevemente sucessio, ndo o construa ¢ Deus decidira. (...) Entdo D.
Jodo, o quinto do seu nome, (...) levantou a voz para que claramente o ouvisse quem estava e o soubessem amanha cidade e
reino, Prometo, pela minha palavra real, que farei construir um convento de franciscanos na vila de Mafra se a rainha me der
um filho no prazo de um ano a contar deste dia em que estamos, e todos disseram, Deus ouca vossa majestade (...).

(-..) Mas el-rei ja se anunciou, e vem de espirito aceso, estimulado pela conjugacio mistica do dever carnal e da

promessa que fez a Deus por intermédio e bons oficios de frei Anténio de S. José. Entraram com el-rei dois camaristas

que o aliviaram das roupas supérfluas, e o mesmo faz a marquesa a rainha, de mulher para mulher, com ajuda de outra
dama, condessa, mais uma camareira-mor nio menos graduada que veio da Aush:ia, estd o quarto uma assembleia, as
majestades fazem muituas vénias, nunca mais acaba o cerimonial, enfim 14 se retiram os camaristas por uma porta, as
damas por outra, e nas antecimaras ficario esperando que termine a funcio, para que regresse el-rei acompanhado 2o
seu quarto, que foi da rainha sua mie no tempo de seu pai, e venham as damas a este aconchegar D. Maria Ana debaixo
do cobertor de penas que trouse da Austria também e sem o qual nio pode dormir, seja inverno ou verio. E é por
causa deste cobertor, sufocante até no frio fevereiro, que D. Jodo V nio passa toda a noite com a rainha (...).
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Vestem a rainha e o rei camisas compridas , que pelo chdo arrastam, a do rei somente fimbria bordada, a da rainha
bom meio palmo mais, para que nem a ponta dos pés se veja, o dedo grande ou os outros, das impudicicias conhecidas
talvez seja esta a mais ousada. D. Jodo V conduz D. Maria Ana ao leito, leva-a pela mio como no baile o cavaleiro a
dama, e antes de subirem os degrauzinhos, cada um de seu lado, ajoelham-se e dizem as oracbes acautelantes
necessarias, para que nio morram no momento do ato carnal, sem confissio, para que desta nova tentativa venha a
resultar fruto, e sobre este ponto tem D. Jodo V razées dobradas para esperar (...).

Ja se deitaram. Esta é a cama que veio da Holanda quando a rainha veio da Aust:ua, mandada fazer de propésito pelo
rei, (...). Quando a cama aqui foi posta e armada ainda nio havia percevejos nela, tio nova era, mas depois, com o uso,
o calor dos corpos, as migracées no interior do palacio, ou da cidade para dentro, donde este bichedo vem é que nio se
sabe, (...). Em noites que vem o el-rei, os percevejos comecam a atormentar mais tarde por via da agitacio dos
colchées, sio bichos que gostam do sossego e gente adormecida. L4 na cama do rei estio outros a espera do seu
quinhdo de sangue, que ndo acham nem pior nem melhor que o restante da cidade, azul ou natural.
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D. Maria Ana estende a0 rei a2 miozinha suada e fria, (...) e el-rei, que ja cumpriu o seu dever, (...) beija-lha como
rainha e futura mée (...). E D. Maria Ana quem puxa o corddo da sineta, entram de um lado os camaristas do rei, do
outro as damas, (...). Retirados el-rei e os camaristas, deitadas ja as damas que a servem e lhe protegem o sono, sempre
cuida a rainha que seria sua obrigacio levantar-se para as tltimas oracées, mas tendo de guardar o choco por conselho
dos médicos, contenta-se com murmura-las infinitamente, passando cada vez mais devagar as contas do rosario, até que
adormece no meio duma avé-maria cheia de graca, (...) e é no seu ansiado préprio que esta pensando, a0 menos um

filho, Senhor, 20 menos um filho.

Também D. Jodo V sonhara esta noite. Veri erguer-se do seu sexo uma 4rvore de Jessé, frondosa e toda povoada dos
ascendentes de Cristo, até a0 mesmo Cristo, herdeiro de todas as coroas, e depois dissipar-se a 4rvore e em seu lugar
levantar-se, poderosamente, com altas colunas, torres sineiras, cipulas e torredes, um convento de franciscanos, como
se pode reconhecer pelo habito de frei Anténio de S. José, que esta abrindo de par em par, as portas da igreja. Nao é
vulgar em reis um temperamento assim, mas Portugal sempre foi bem servido deles.
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Resumo do capitulo I

O romance inicia-se com a visita do rei a0 quarto da rainha, D. Maria Ana Josefa, princesa austriaca, com quem casou
ha 4 dois anos e que apesar do esforgo empenhado do rei, ndo consegue engravidar. A culpa nio é atribuida a D. Joao V,
rei de Portugal, pois segundo o narrador, a culpa nesses casos era atribuida sempre 4 mulher, e até porque nio faltavam
os bastardos reais. Os “encontros” do rei e da rainha sio ceriménias ritualizadas, despidas de qualquer envolvimento
afetivo. Além disso, as “noites reais” sdo vigiadas por toda uma corte. Essas noites, que sdo quase encontros oficiais, sio
um sacrificio tanto para o rei como para a rainha: o rei porque considera a rainha desinteressante; a rainha porque se
sente torturada por “grandes escripulos d alma”.

A caminho do quarto da rainha, D. Jodo V encontra o frei Anténio de S. José, que o convence a contruir um convento
franciscano para que o rei assegure a sucessao ao trono com um herdeiro real . Em desespero de causa, o rei promete

construir um convento na vila de Mafra se a rainha engravidar.

Memorial do Convento

Capitulo IIT
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No geral do ano ha quem morra por muito ter comido durante a vida toda (...). Mas nio falta
(--..) quem morra por ter comido pouco durante toda a vida, ou o que dela resistiu a um triste
passadio de sardinha e arroz, mais a alface que deu a alcunha aos moradores, e carne quando
faz anos sua majestade. Quer Deus que o rio seja prodigo de peixe, louvemo-los aos trés por
isso. E que a alface, mais as outras hortalicas, venham nas burricadas do termo, seirbes repletos,
a toque de saloios e saloias, que neste trabalho nio se distinguem. E que o arroz nio falte além
do toleravel. Mas esta cidade, mais que todas, é uma boca que mastiga de sobejo para um lado e

de escasso para o outro, nio havendo portanto mediano termo entre a papada pletérica e o

pescoco engelhado, entre o nariz rubicundo e o outro héctico, entre a niadega dancarina e a
escorrida, entre a panca repleta e a barriga agarrada as costas. Porém, a quaresma, como o sol,
quando nasce, € para todos.

Correu o entrudo essas ruas, quem pode empanturrou-se de galinha e de carneiro, de sonhos e
de filhés, deu umbigadas pelas esquinas quem nido perde vaza autorizada, puseram-se rabos
surriados em lombos fugidicos, esguichou-se agua a cara com seringas de clisteres, sovaram-se
incautos com réstias de cebolas, bebeu-se vinho até ao arroto e a0 vomito, partiram-se panelas,
tocaram-se gaitas, € se mais gente nio se espojou, por travessas, pracas e becos, de barriga para
o ar, € porque a cidade ¢ imunda, alcatifada de excrementos, de lixo, de cies lazarentos e gatos
vadios, e lama mesmo quando nio chove. Agora ¢ tempo de pagar os comedidos excessos,
mortificar a alma para que o corpo finja arrepender-se, ele rebelde, ele insurreto, este corpo
parco e porco da pocilga que € Lisboa.
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Vai sair a procissio de peniténcia. Castigimos a carne pelo jejum, maceremo-la agora pelo
acoite. Comendo pouco purificam-se os humores, sofrendo alguma coisa escovam-se as
costuras da alma. Os penitentes, homens todos, vio a cabeca da procissio, logo atras dos frades
que transportam os penddes com as representacoes da Virgem e do Crucificado. Seguinte a eles
aparece o bispo debaixo do palio rico, e depois as imagens nos andores, o regimento
interminavel de padres, confrarias e irmandades, todos a pensarem na salvacio da alma, alguns
convencidos de que nio a perderam, outros duvidosos enquanto se nio acharem no lugar das
sentencas, porventura um deles pensando secretamente que o mundo esta louco desde que

nasceu. Passa a procissao entre filas de povo, e quando passa rojam-se pelo chao homens e
mulheres, arranham a cara uns, arrepelam-se outros, dao-se bofetées todos, e o bispo vai
fazendo sinaizinhos da cruz para este lado e para aquele, enquanto um acélito balouca o

incensorio. Lisboa cheira mal, cheira a podridio, o incenso da um sentido a fetidez, o mal é dos
Z

Nas janelas s6 ha mulheres, é esse o costume. Os penitentes vao de grilhdes enrolados as
pernas, ou suportam sobre os ombros grossas barras de ferro, passando por cima delas os
bracos como crucificados, ou desferem para as costas chicotadas com as disciplinas, feitas de
cordSes em cujas pontas estao presas bolas de cera dura, armadas de cacos de vidro, e estes que
assim se flagelam € que sio o melhor da festa porque exibem verdadeiro sangue que lhes corre
da lombeira, e clamam estrepitosamente, tanto pelos motivos que a dor lhes da como de 6bvio
prazer, que nio compreenderiamos se nio soubéssemos que alguns tém os seus amores 2 janela
e vido na procissio menos por causa da salvacio da alma do que por passados ou prometidos
gostos do corpo.
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(...) levanta —se o coro feminil grande assuada, e possessas, frenéticas (...) querem ouvir o
estralejar dos rabos do chicote, que o sangue corra como correu o do Divino Salvador,
enquanto latejam por baixo das redondas saias, e apertam e abrem as coxas segundo o ritmo da
excitacdo e do seu adiantamento. Esta o penitente diante da janela da amada, em baixo na rua, e
cla olha-o dominante, talvez acompanhada da mie ou prima, ou aia, ou tolerante avo, ou tia
azedissima, mas todas sabendo muito bem o que se passa, por experiéncia fresca ou recordacio
remota, que Deus nio tem nada a ver com isto, é tudo coisa de fornicacio, e provavelmente o
espasmo de cima veio em tempo de responder ao espasmo de baixo (...) .

Resumo do capitulo III

O capitulo IIT é uma critica as diferencas sociais que existiam em Lisboa no século XVIII e
também a propria cidade que caracterizada como sombria, suja, marcada pelos
comportamentos sujos e opulentos da nobreza pela miséria do povo, sendo apelidada pocilga
“Agora ¢é tempo de pagar os comedidos excessos, mortificar a alma para que o corpo finja
arrepender-se, ele rebelde, ele insurreto, este corpo parco e porco da pocilga que é Lisboa”.

Este capitulo faz ainda uma critica a hipocrisia religiosa fazendo referéncia a descri¢io da
Quaresma, sublinhando, o narrador que, apesar dos contrastes existentes na época entre ricos e
pobres, a quaresma é um tempo igual para todos e que exige os mesmos sacrificios a ambas as
classes sociais. O narrador utiliza a comparaciao entre o sol e a quaresma COmoO Iecurso
expressivo ao afirmar que “a quaresma, como o sol, quando nasce é para todos”. A descricio
da procissio permite evidenciar a coexisténcia de praticas profanas e sacrilegas com outras de

Gt Lo 1 i ey A 3 - e
earacterreligioso;-eomo-por-exemplo;-o-compeortamento-durante-o-percurso-da-proeissio-e-o

comportamento das mulheres que ficavam a assistir das janelas.
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Memorial do Convento

Capitulo V/

Porém, hoje ¢ dia de alegria geral (...) olhar esta cidade saindo de suas casas, despejando-se
pelas ruas e pragas, descendo dos altos, juntando-se no Rossio para ver justicar a judeus e
cristios-novos, a hereges e feiticeiros, fora aqueles casos menos correntemente qualificaveis,
como os de sodomia, molinismo, reptizar mulheres e solicita-las, e outras miulhacas passiveis de
degredo ou fogueira. (...) esta o Rossio cheio de povo, duas vezes em festa por ser domingo e
haver auto de fé, nunca se chegara a saber de que mais gostam os moradores, se disto, se das
touradas, mesmo quando sé estas se usarem.
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(...) Comecou a sair a procissio, vém os dominicanos depois a frente, trazendo a bandeira de S.
Domingos, e os inquisidores depois, todos em comprida fila, até aparecerem os sentenciados,
foi ja dito que cento e quatro, trazem cirios na mio, ao lado dos acompanhantes, e tudo sio
rezas e murmurios, por diferencas de gorro e sambenito se conhece quem vai morrer e quem
nio, embora um outro sinal haja que nio mente, que € ir o alcado crucificado de costas voltadas
para as mulheres que acabario na fogueira, pelo contririo mostrando a sofredora e benigna
face aqueles que desta escapario com vida, maneiras simbolicas de se entenderem todos quanto
aquilo que os espera, se nio reparassem no que trazem vestido, e isso sim, é tradugdo visual da
sentenca, o sambenito amarelo com a cruz de Santo André a vermelho para os que nio
merecem a morte, o outro com as chamas viradas para baixo, dito fogo revolto (...) e a samarra

cinzenta, (...) com o retrato do condenado cercado de diabos e labaredas, (...) significa que
aquelas duas mulheres vao arder nio tarda.

Grita o povinho furiosos impropérios aos condenados, guincham as mulheres debrucadas dos
peitoris, alanzoam os frades, a procissio ¢ uma serpente enorme que nio cabe direita no Rossio
e por isso se vai curvando e recurvando como se determinasse chegar a toda a parte ou
oferecer o espetaculo edificante a toda a cidade(...).
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(..) e esta sou eu, Sebastiana Maria de Jesus, um quarto cristi-nova, que tenho vises e
revelacdes, mas disseram-me no tribunal que era fingimento, que ouco vozes do céu, mas

explicaram-me que era efeito demoniaco, que sei que posso ser santa cOmo Os santos o sio, ou
ainda melhor, pois nio alcanco diferenca entre mim e eles, mas repreenderam-me de que isso é
presuncio insuportivel e orgulho monstruoso, desafio a Deus, aqui vou blasfema, herética,

temerdria, amordacada para que nido me oucam as temeridades, as heresias e as blasfémias,
condenada a ser acoitada em publico e a oito ano de degredo no reino de Angola, e tendo
ouvido as sentencas, as minhas e mais de quem comigo vai nesta procissio, nio ouvi que se
falasse da minha filha, é seu nome Blimunda,

onde estis Blimunda, se nio foste presa depois de mim, aqui has de vir saber da tua maie, e eu

te verei se no meio dessa multiddo estiveres, (...) 6 cora¢io meu, salta-me no peito se Blimunda
al estiver, entre aquela gente que esta cuspindo para mim e atirando cascas de melancia e
imundices(...), ali estd, Blimunda, Blimunda, Blimunda, filha minha, e ja me viu, e nio pode
falar, tem de fingir que me nao conhece ou me despreza, mie feiticeira e marrana ainda que
apenas um quarto, ja me viu, ¢ ao lado dela estd o padre Bartolomeu Lourenco, nio fales,
Blimunda, olha s6, olha com esses teus olhos que tudo sio capazes de ver, e aquele homem
quem ser4, tio alto, que esta perto de Blimunda e nio sabe, ai nio sabe nio, quem ¢é ele, donde
vem, que vai ser deles, (...) adeus Blimunda que nio te verei mais, e Blimunda disse ao padre,
Ali vai minha mie, e depois, voltando-se para o homem alto que lhe estava perto, perguntou,
Que nome ¢ o seu, e o homem disse (...) Baltasar Mateus, também me chamam Sete-Sois.
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Frias hio de ter parecido, a quem perto estivesse, as palavras ditas por Blimunda, Ali vai minha
mae, nenhum suspiro, ligrima nenhuma, nem sequer o rosto compadecido, que ainda assim nio
faltavam estes no meio do povo apesar de tanto 6dio, de tanto insulto e escarnio, e esta que é a
filha, e amada como se viu pelo modo como a olhava a mae, nao teve mais que dizer sendo, Ali
vai, e depois voltou-se para um homem a quem nunca vira e perguntou, Que nome ¢ o seu,
como se contasse mais sabé-lo que o tormento dos agoites (...)de ir Sebastiana Maria de Jesus,
(...), degredada para Angola e 14 ficar (...). Porém, agora, em sua casa, choram os olhos de
Blimunda como duas fontes de agua (...).

Deitaram-se. Blimunda era virgem. Que idade tens, perguntou Baltasar, e Blimunda respondeu,
Dezanove anos, mas ja entio se tornara muito mais velha. Correu algum sangue sobre a esteira.
Com as pontas dos dedos médio e indicador humedecidos nele, Blimunda persignou-se e fez
uma cruz no peito de Baltasar, sobre o coracio. Estavam ambos nus. (...).

Quando de manhi, Baltasar acordou, viu Blimunda deitada ao seu lado, a comer péo, de olhos
fechados. S6 os abriu, cinzentos aquela hora, depois de ter acabado de comer, e disse, Nunca te
olharei por dentro.
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Questoes

Explica o ritual do auto de fé e refere a intencio critica do autor.
Em que contexto se conhecem Baltasar e Blimunda?
De que forma e por quem ¢é feita a apresentagio de Blimunda?

Compara a relagio entre Baltasar e Blimunda com a relacio entre o rei e a

rainha.

Resposta

O auto de fé é descrito como um ritual organizado pela Inquisicdo, em que os acusados de
heresia, bruxaria ou outros crimes contra a fé catélica eram julgados publicamente. O auto
de fé é narrado como um espetaculo e como uma ceriménia solene que culminava em
castigos humilhantes e, muitas vezes, em execucSes. Era apresentado como um ato de
purificacio religiosa. No entanto, o auto de fé era um momento de violéncia, manipulagio
e intolerancia, por trias de uma fé aparente. O autor usa a descricio do auto de fé para
criticar o poder repressivo da Igreja e do Estado, que, em nome da religido, praticavam atos
de extrema violéncia e opressdo. Critica, ainda, a hipocrisia das autoridades religiosas e
politicas, que usavam a fé como controlo social. A critica estende-se ao povo, que assistia
20s autos de fé como se fossem festas, o que demonstra a normalizagio da crueldade e da
injustica na sociedade da época.
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Resposta

2. Baltasar e Blimunda conhecem-se no auto de fé em que seguia Sebastiana Maria de Jesus,
mae de Blimunda, condenada ao degredo.

Resposta

3. A apresentacio de Blimunda ¢é feita através de um monologo, pela voz de sua
mae.
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Resposta

4. Blimunda e Baltasar apaixonaram-se desde o primeiro momento. Permanecem em siléncio
por algum tempo, sendo que ¢ esse siléncio que permite que os dois comuniquem um com o
outro de forma profunda, através de gestos simples, como o de servir a sopa e partilharem a
mesma colher, selando a sua unifio simbélica. O amor de ambos € vivido 4 margem das regras
da sociedade, pois nio sio casados. Porém, vivem uma relacio de igualdade, instintiva e natural.
Entre os dois hi apenas amor, cumplicidade e entrega. Ja a relacio entre o rei e a rainha é
apenas contratual, resumindo-se a um unico objetivo: dar um herdeiro a coroa. Nio existe
nenhum envolvimento afetivo entre ambos. O rei cumpre o seu dever de marido e vai a0
quarto da rainha duas vezes por semana, a fim de concretizar o seu dever real. Todo o
cerimonial que reveste o encontro periédico do casal e o artificialismo que rodeia um ato que
deveria ser espontaneo e natural revelam-nos uma relagio em que h4 auséncia de amor e que s6
se justifica na fecundidade e nunca em si mesma.

Memorial do Convento

Capitulos Ve VI
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Porém, hoje € dia de alegria geral (...) esta o Rossio cheio de povo, duas vezes em festa por ser domingo e haver auto de fé,
nunca se chegara a saber de que mais gostam os moradores, se disto, se das touradas, mesmo quando s6 estas se usarem. Nas
janelas que dao para a praca estdo as mulheres, (...).

(D) G gou a sair a procissio, vém os domini depois a frente, do a bandeira de S. Domingos, e os inquisid
depois, todos em comprida fila, até ap os iados, foi ja dito que cento e quatro, trazem cirios na mao, ao lado
dos acompanhantes, e tudo sio rezas e murmurios, por diferencas de gorro e sambenito se conhece quem vai morrer € quem
nao, embora um outro sinal haja que ndo mente, que ¢é ir o alcado crucificado de costas voltadas para as mulheres que acabarao

na fogueira, pelo contrario mostrando a sofredora e beni face a les que desta pardo com vida, imbéli de

'S T

se entenderem todos quanto aquilo que os espera, se ndo reparassem no que trazem vestido, e isso sim, € traducdo visual da
¢a, o beni lo com a cruz de Santo André a vermelho para os que ndo merecem a morte, O outro com as
chamas viradas para baixo, dito fogo revolto (...) € a samarra cinzenta, (...) com o retrato do condenado cercado de diabos e

labaredas, (..) significa que aquelas duas mulheres vio arder nio tarda.

Grita o povinho furiosos impropérios aos condenados, guincham as mulheres debrucadas dos peitoris, alanzoam os
frades, a procissio é uma serpente enorme que ndo cabe direita no Rossio e por isso se vai curvando e recurvando
como se determinasse chegar a toda a parte ou oferecer o espeticulo edificante a toda a cidade(...).
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s(...) e esta sou eu, Sebastiana Maria de Jesus, um quarto cristi-nova, que tenho visées e revelagdes, mas disseram-me no
tribunal que era fingimento, que ouco vozes do céu, mas explicaram-me que era efeito demoniaco, que sei que posso ser
santa como os santos o sio, ou ainda melhor, pois ndo alcanco diferenca entre mim e eles, mas repreenderam-me de
que isso é presuncio insuportivel e orgulho monstruoso, desafio a Deus, aqui vou blasfema, herética, temeraria,
amordacada para que nio me oucam as temeridades, as heresias e as blasfémias, condenada a ser acoitada em publico e
2 oito ano de degredo no reino de Angola, e tendo ouvido as sentencas, as minhas e mais de quem comigo vai nesta
procissdo, ndo ouvi que se falasse da minha filha, é seu nome Blimunda (...).

(-..) onde estas Blimunda, se ndo foste presa depois de mim, aqui has de vir saber da tua mie, e eu te verei se no meio
dessa multiddo estiveres, (...) 6 coracdo meu, salta-me no peito se Blimunda ai estiver, entre aquela gente que esta
cuspindo para mim e atirando cascas de melancia e imundices(...), ali est4, Blimunda, Blimunda, Blimunda, filha minha,
e ja me viu, e ndo pode falar, tem de fingir que me nio conhece ou me despreza, mie feiticeira e marrana ainda que
apenas um quarto, j4 me viu, e a0 lado dela esti o padre Bartolomeu Lourenco, nio fales, Blimunda, olha s6, olha com
esses teus olhos que tudo sio capazes de ver, e aquele homem quem sers, tio alto, que estd perto de Blimunda e nio
sabe, ai nio sabe nio, quem ¢ ele, donde vem, que vai ser deles, (...) adeus Blimunda que nio te verei mais, e Blimunda
disse ao padre, Ali vai minha mée, e depois, voltando-se para o homem alto que lhe estava perto, perguntou, Que nome
é o seu, e 0 homem disse (...) Baltasar Mateus, também me chamam Sete-Séis.
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Frias hio de ter parecido, a quem perto estivesse, as palavras ditas por Blimunda, Ali vai minha mée, nenhum suspiro,
lagrima nenhuma, nem sequer o rosto compadecido, que ainda assim ndo faltavam estes no meio do povo apesar de
tanto 6dio, de tanto insulto e escirnio, e esta que € a filha, e amada como se viu pelo modo como a olhava a mie, nio
teve mais que dizer sendo, Ali vai, e depois voltou-se para um homem a quem nunca vira e perguntou, Que nome é o
seu, como se contasse mais sabé-lo que o tormento dos acoites (...)de ir Sebastiana Maria de Jesus, (...), degredada para
Angola e 14 ficar (...). Porém, agora, em sua casa, choram os olhos de Blimunda como duas fontes de 4gua (...).

Deitaram-se. Blimunda era virgem. Que idade tens, perguntou Baltasar, e Blimunda respondeu, Dezanove anos, mas ja
entio se tornara muito mais velha. Correu algum sangue sobre a esteira. Com as pontas dos dedos médio e indicador
humedecidos nele, Blimunda persignou-se e fez uma cruz no peito de Baltasar, sobre o coragdo. Estavam ambos nus.

£

Quando de manha, Baltasar acordou, viu Blimunda deitada ao seu lado, a comer pio, de olhos fechados. Sé os abriu,
cinzentos aquela hora, depois de ter acabado de comer, e disse, Nunca te olharei por dentro.
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Resumo do capitulo V

No capitulo V acontece o primeiro encontro entre Baltasar e Blimunda, num auto de fé. A procissio do auto de fé é
parecida a procissio da Quaresma , nos rituais, nos comportamentos dos assistentes e participantes e na comunhio
entre o sagrado e o sacrilego. No entanto, no auto de fé as pessoas que que participam na procissio além dos
inquisidores, sdo pessoas condenadas a morte por garrote ou atiradas vivas a fogueira ou acoites, que servem de
espetaculo 2 corte e ao préprio povo. E um dia de alegria para o rei, para a corte, para os inquisidores e para o povo em
geral.

Uma das condenadas pela Inquisicio aos acoites e ao degredo é Sebastiana Maria de Jesus, mie de Blimunda, acusada
de feiticaria. Blimunda assiste ao castigo da mie no meio da multidio. Sebastiana repara num homem sem méo que esta
préximo de sua filha, Baltasar Mateus, de alcunha o Sete-Séis, que se apaixona por Blimunda a primeira vista e a
acompanha até casa depois que termina o auto de fé. O padre Bartolomeu Lourenco, amigo de Blimunda e de sua mie,
casa Baltasar e Blimunda pelo ritual da colher e os dois jovens selam o seu amor nessa mesma noite. Blimunda faz uma
cruz no peito de Baltasar com o sangue da sua virgindade e promete a Baltasar que nunca o olhara por dentro, uma vez
que a jovem tem o dom de conseguir ver o interior das pessoas quando esta em jejum.

A D A S A iy S S A o e i

Agora me disse aquele meu amigo Jodo Elvas que tendes apelido de Voador, padre, por que foi que vos deram tal
nome, perguntou Baltasar. (...) Porque eu voei, e disse Baltasar, duvidoso, Com perdio da confianca, sé os passaros
voam, e os anjos, e os homens quando sonha, mas em sonhos ndo ha firmeza, Nio tens vivido em Lisboa, nunca te vi,
Estie na guerra quatro anos e a minha terra é Mafra, Pois eu faz dois anos que voei, primeiro um balio que ardeu,
depois construi outro que subiu até 20 teto de uma sala do paco , enfim outro que saiu por uma janela da Casa da India
e ninguém tornou a ver, Mas voou em pessoa, ou sé voara os baldes, Voaram os balées, foi o mesmo que ter voado e,
Voar baldo nio é voar homem, O homem primeiro tropeca, depois anda, depois corre, um dia voara, respondeu
Bartolomeu Lourengo (...).
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Baltasar entrou logo atris do padre, curioso, olhou em redor sem compreender o que via, talvez esperasse um baldo,
umas as de pardal em maior, um saco de penas, endo teve mio que nio duvidasse, Entdo € isto, e o padre Bartolomeu
Lourenco respondeu, Ha de ser isto, e, abrindo uma arca, tirou um papel que desenrolou, onde se via o desenho de uma
ave, a passarola seria, isso era Baltasar capaz de reconhecer, e porque 4 vista era o desenho um péssaro, acreditou que
todos aqueles materiais , juntos e ordenados nos lugares competentes, seriam capazes de voar. (...). Isto que aqui vés
sdo as velas que servem para cortar o vento e que se movem segundo as necessidades, e aqui é o leme com que se
dirigird a barca, ndo 20 acaso, mas por mio e ciéncia do piloto, e este é o corpo do navio dos ares(...).

Resumo do capitulo VI

Baltasar encontra-se com o padre Bartolomeu Lourenco, que lhe fala do projeto da passarola e lhe pede ajuda na
concretizagdo da construcio da maquina voadora. Baltasar fica com algumas duvidas, mas acaba por aceitar a parceria
com o padre Bartolomeu e vio os dois juntos a S. Sebastido da Pedreira ver a passarola, maquina que 20 mesmo tempo
que assusta, também fascina Baltasar.
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Anexo LXIV
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Apéndices

Apéndice 1
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Apéndice 2

Inquérito aos Alunos

Educacao Literaria e Competéncia Escrita
Objetivo:

Este questiondrio tem como finalidade recolher a opinido dos alunos relativamente as atividades
desenvolvidas nas aulas de Portugués, no ambito do projeto “Educacdo Literdria e Competéncia
Escrita: uma relagdo proficua?”.

As respostas sdo anénimas e destinam-se exclusivamente a investigacdo pedagdgica.

| — Relacdo com a disciplina de Portugués

1. Antes deste projeto, como classificavas a tua relacdo com a disciplina de
Portugués?
a) Muito positiva
b) Positiva
¢) Pouco positiva
d) Negativa

2. Antes deste projeto consideravas o dominio da escrita uma dificuldade para ti?
a) Sim
b) Né&o
c) Em parte

3. Qual era a tua maior dificuldade na escrita? (Podes assinalar mais do que uma
opgao)
a) Distinguir tipos de texto
b) Organizar ideias
c) Desenvolver os temas
d) Fazer introducdes e conclusdes
e) Utilizar vocabulario adequado
f) Pontuacdo
g) Ortografia
h) Coeréncia Textual
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[l — Atividades Desenvolvidas nas Aulas

1.

As atividades feitas nas aulas de educacdo literdria ajudaram-te a compreender
melhor os temas abordados?

a) Muito

b) Pouco

c) Nada

As discussdes e debates realizados em aula ajudaram-te a desenvolver ideias
para a escrita?

a) Muito

b) Pouco

c) Nada

As atividades de intertextualidade ajudaram-te a refletir melhor sobre os
assuntos abordados?

a) Muito

b) Pouco

c) Nada

Consideras que o contacto mais frequente com obras literarias contribuiu para
melhorar a tua capacidade de expressao escrita?

a) Sim, muito

b) Sim, um pouco

c) N3o muito

d) Nao, de todo

Que atividades consideras que mais te ajudaram a melhorar a produgao escrita?
(Podes assinalar mais do que uma op¢ao)

a) Leitura e andlise de textos literarios

b) Discussdo oral em aula

c) Trabalho de planificacdo Textual

d) Atividades de Intertextualidade

e) Correcdo e reformulacdo de textos

f) Trabalho em grupo e debate de ideias

g) Orientacdo mais individualizada por parte da professora

IIl — Planificacdo Textual e Escrita
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1. O trabalho de planificacdo textual ajudou-te a organizar melhor as tuas ideias
antes de as escrever?
a) Muito
b) Pouco
c) Nada
2. Depois das atividades realizadas sentes que consegues estruturar melhor um
texto?
a) Sim
b) Em parte
c) Nao
3. Em que aspetos consideras que evoluiste mais? (Podes assinalar mais do que
uma opcao)
a) Introducdo
b) Progressdo tematica
c) Conclusdo
d) Coeréncia textual
e) Coesdo textual
f) Organizacdo de ideias
g) Vocabulario
h) Pontuacdo
i) Capacidade de reflexao
4. Consideras que, atualmente, tens mais facilidade em escrever textos de forma
autonoma?
a) Sim
b) Em parte
c) Nido
5. Achas que as atividades realizadas ajudaram a diminuir a necessidade de
memorizar respostas-modelo?
a) Sim, muito
b) Sim, um pouco
¢) Nao muito
d) N3ao, de todo

IV — Educacdo Literdria e Desenvolvimento Pessoal

1. Com base nesta experiéncia, consideras que a educacao literaria pode ajudar os
alunos a escrever melhor?
a) Sim
b) Né&o
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c) Talvez
2. Depois deste projeto a tua opinido sobre a importancia da leitura literaria
mudou?
a) Sim, muito
b) Sim, um pouco
c) Nao, nada
3. Sentes que as aulas te ajudaram a desenvolver o pensamento critico e a
capacidade de expressar ideias por escrito?
a) Muito
b) Pouco
c) Nada

V — Avaliac¢ao Global do Projeto

1. Consideras que as estratégias aplicadas pela professora foram Uteis para
melhorar a tua capacidade escrita?
a) Muito uteis
b) Uteis
c) Pouco Uteis
d) Nada uteis
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