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Textos Poéticos e o desenvolvimento da Consciência Cívica na aula de 

Português língua materna e Inglês língua estrangeira 

 

Pedro Afonso Frazão Carola 

 

Resumo 

O presente relatório foi elaborado no âmbito da Prática de Ensino Supervisionada 

realizada nas disciplinas de Português e Inglês, na Escola Secundária Padre António 

Vieira, durante o ano letivo de 2023/2024.  

Esta intervenção teve como principal intuito promover o desenvolvimento da 

consciência cívica dos alunos, partindo da leitura e interpretação de textos poéticos. 

Assim, foram mobilizados poemas e canções, abordados a partir de problemáticas sociais 

atuais, possibilitando tanto o objetivo cívico estabelecido, como o estímulo para a leitura 

e contacto com estes textos pelos discentes. As operações de leitura e interpretação foram 

ainda articuladas com a produção textual de diferentes géneros, tarefas de projeto, 

aplicando na língua estrangeira os preceitos da Intercultural Citizenzhip Education, e 

atividades que interligassem a aprendizagem em sala de aula com a ação na comunidade. 

A Prática de Ensino Supervisionada foi produtiva para o desenvolvimento da 

competência comunicacional e discursiva dos alunos, bem como para o aprofundamento 

do seu conhecimento relativamente às problemáticas abordadas. Verificou-se igualmente 

uma capacidade positiva de perspetivação da alteridade. Para além da discussão destes 

temas a partir dos textos, evidenciou-se a produtividade de momentos práticos de ação 

cívica para o desenvolvimento da sua consciência cívica.  

 

PALAVRAS-CHAVE: consciência cívica; textos poéticos; problemáticas sociais; 

géneros textuais; tarefas de projeto; ação; comunidade; Intercultural Citizenship 

Education. 
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Poetic Texts and the development of civic mindedness in the L1 

Portuguese classroom and the L2 English classroom 

 

 

Pedro Afonso Frazão Carola 

 

Abstract 

 

This report was developed as part of the Supervised Teaching Practice completed in 

the Portuguese and English as a foreign language subjects, which took place at Padre 

António Vieira Secondary School, during the 2023/2024 academic year. 

This project’s main aim was to assess the development of students’ civic-mindedness 

through the reading and analysis of poetic texts. Poems and songs were analyzed in light 

of contemporary social issues which enabled both the established civic learning 

objectives as well as stimulating students’ reading of the selected texts. Reading 

comprehension and interpretation activities were combined with the written production 

of different textual genres along with project tasks, applying the main principles of 

Intercultural Citizenship Education in the foreign language classroom, and activities that 

connected classroom learning with action in the community. 

The Supervised Teaching Practice was successful in developing students’ 

communication competences as well as broadening their knowledge on the discussed 

social issues. Students also showed a positive perspective-taking ability towards alterity. 

In addition to discussing the aforementioned themes, practical moments of civic action 

proved fruitful to develop students’ civic-mindedness. 

 

PALAVRAS-CHAVE: civic-mindedness; poetic texts; social issues; textual genres; 

project tasks; action; community; Intercultural Citizenship Education. 
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Introdução 

 

O presente relatório visa descrever o desenvolvimento da Prática de Ensino 

Supervisionada (referida, doravante, por PES), que se realizou no ano letivo de 

2023/2024, na Escola Secundária Padre António Vieira (que referiremos por ESPAV). O 

tema desenvolvido no seu âmbito pretendeu articular o trabalho sobre a leitura, 

privilegiando o texto literário, bem como a componente cívica dos alunos, aspeto 

particularmente valorizado pela escola cooperante, sendo aplicado numa turma de 11.º 

ano, do curso de Línguas e Humanidades, para a língua materna, bem como uma turma 

do 9.º ano de escolaridade, para a língua estrangeira. Tendo iniciado a observação numa 

turma adicional para a disciplina de Inglês, do Ensino Secundário, foi posteriormente 

aplicada uma sequência de aulas com a mesma, mobilizando as mesmas orientações 

temáticas e metodológicas que previa aplicar na turma do Ensino Básico.  

 De facto, a leitura tem um papel central no processo de desenvolvimento 

linguístico e, por conseguinte, na formação individual de cada cidadão, sendo através dela 

que acedemos à informação que nos rodeia e construímos conhecimento, garantindo-nos 

a nossa participação social e democrática, tal como referido por Schüller-Zwierlein et al., 

(2022). Aliás, estes autores, ao referirem a importância de se adquirirem “higher level 

reading skills” (s.p.), no seio de uma sociedade cada vez mais digitalizada, salientam a 

leitura literária como uma destas complexas competências de leitura, através das quais se 

possibilita o contacto com diversas possibilidades de ação e escolha no meio social, o 

desenvolvimento da sua imaginação, empatia e de contacto com experiências e vivências 

sociais diversas. Em Portugal, no âmbito do Quadro Estratégico Plano Nacional de 

Leitura 2027 (2017), esta competência é entendida como um direito humano multimodal 

e “transversal a todo o conhecimento” (p. 7), influenciando não só o desenvolvimento 

nacional, mas a própria estabilidade da nossa vivência democrática e da nossa 

participação cívica. O investimento didático sobre este domínio, permitindo o contacto 

com uma multiplicidade de textos, nomeadamente, do género literário, apresenta-se como 

uma importante e útil orientação para apoiar o fomento dos valores democráticos e das 

áreas de competência contempladas no Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade 

Obrigatória (DGE, 2017).  A literatura pode, assim, desenvolver a fruição da leitura, 

aprofundando esta competência, permitindo igualmente uma análise crítica de diferentes 

problemáticas sociais, uma familiarização com as vivências de comunidades socialmente 
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marginalizadas, podendo ainda servir de base para a dinamização de projetos com vista à 

construção de uma consciência democrática e da procura por uma justiça social (Perry, 

2014; Simmons, 2014).  

Para articular a dimensão textual e cívica ao longo da PES, foi implementada a 

metodologia de investigação-ação, cumprindo cada uma das suas fases e, para a sua 

concretização, foram aplicados diferentes dispositivos e metodologias didáticas para cada 

disciplina. Assim, através da mobilização de Percursos Didáticos (Jorge, 2019) e da 

Intercultural Citizenship Education (ICE) (Byram, 2008), pretendi dinamizar o 

desenvolvimento da consciência cívica dos alunos, tal como descrito pelo Reference 

Framework of Competences for Democratic Culture (RFCDC), do Conselho da Europa 

(2018), a partir da discussão e análise dos textos poéticos selecionados e da realização de 

diferentes atividades com vista à ligação do aluno à comunidade. 

No presente relatório, efetuarei considerações conceptuais relativamente ao termo 

adotado de textos poéticos, fundamentando a sua relevância didática em cada disciplina, 

bem como considerações relativas ao termo consciência cívica, os dois elementos 

nucleares do tema em apreço. Posteriormente, darei conta da cuidada articulação efetuada 

entre a metodologia de investigação adotada e os dispositivos e metodologias didáticas 

de cada disciplina, juntamente com a construção de uma rúbrica original para a 

consciência cívica. A partir de uma perspetiva reflexiva, enfatizada por Harmer (2015) 

para a prática pedagógica, e fulcral para a metodologia de investigação-ação (Burns, 

2010; Nunan 2006), descreverei a observação inicial das aulas e os elementos que 

contribuíram para delinear o tema, bem como a dinamização das principais atividades da 

PES, analisando também os resultados verificados, com base nos métodos de recolha de 

dados adotados.  
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Capítulo I- Enquadramento Teórico 

 

As potencialidades do texto literário e do contacto com o mesmo para o 

desenvolvimento da dimensão cívica dos alunos têm vindo a ser amplamente 

reconhecidas. Stotsky (1987) enquadra a educação para a cidadania como um dos 

principais objetivos da instituição escolar, sendo que o trabalho sobre os domínios da 

leitura e da escrita promove o desenvolvimento do pensamento crítico dos alunos, 

fomentando uma competência de identificação e pertença comunitária e um sentido de 

motivação e responsabilidade de ação no meio social, que a autora apelida de “civic 

consciousness”, no título do seu texto, e “civic identity” (p. 5), no corpo do mesmo.  Já 

Nussbaum (1997) expõe o modo como o desenvolvimento da imaginação empodera o 

indivíduo ao dotá-lo da capacidade de perspetivar o outro. Ao contactar com uma 

pluralidade de diferentes personalidades textualmente construídas, as suas emoções e a 

complexidade da sua interioridade, o leitor poderá familiarizar-se com uma 

multiplicidade de grupos sociais, circunstâncias e vivências diferentes da sua.  

Aprofundando a sua sensibilidade e a capacidade de reconhecimento de experiências de 

vida plurais, a aprendizagem efetuada através do meio literário poderá informar 

positivamente a participação cívica e democrática do leitor. À semelhança de Stotsky 

(1987), também Nussbaum (1997) defende que esta aprendizagem transformativa é 

central à identificação com um sentido de comunidade, fomentando o desenvolvimento 

de empatia.   

Aproximando-se das considerações desta autora, Sell (2000) enquadra a leitura 

literária como um meio e forma de comunicação, sendo esta uma atividade que desafia o 

leitor a concretizar um exercício de projeção cognitiva e imaginativa para a compreensão 

de um ‘mundo’ textualmente construído. Através deste processo, o mesmo predispõe-se 

a um contacto com uma alteridade representada nos textos que poderá ser potenciado por 

uma curiosidade intrínseca de conhecer ativamente os diferentes modos como a condição 

humana é representada, descrita como uma matriz comum e transversal a todos, 

transcendendo diferenças socioculturais, salientando a sua universalidade. Assim, a 

literatura fomenta um processo de descentralização do leitor da sua própria esfera, 

independentemente de estabelecer uma relação de identificação ou de dissemelhança para 

com o ‘mundo’ lido e os elementos que o compõem, podendo suscitar “valuations, 

intuitions, feelings, and even real-life change and action.” (p. 174). 

Baral (2022) refere que a literatura estabelece uma relação bilateral com a sociedade, 
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na medida em que os textos se baseiam nela e em toda a sua complexidade, retribuindo à 

mesma através de um corpo de conhecimento a ser apreendido e reconhecido, 

consciencializando o leitor tanto para a diversidade social que o rodeia, bem como para 

essa mesma complexidade que se encontra no âmago da criação literária.  

Nesta sequência, o texto literário, poderá apresentar-se como um importante veículo 

para o desenvolvimento cívico dos alunos, orientando o desenvolvimento de uma 

sensibilidade ética e moral, consciencializando-os igualmente do seu papel enquanto 

cidadãos e agentes sociais, tal como contemplado no Common European Framework of 

Reference for Language Learning, que referiremos como CEFR (Conselho da Europa, 

2020).  

 

1. Textos Poéticos: considerações conceptuais do género textual poético 

Adotamos a nomenclatura de textos poéticos como um termo abarcante para nos 

referirmos aos poemas e letras de canções que serão mobilizados nas disciplinas de língua 

materna e de língua estrangeira, uma vez que, no âmbito da teorização em torno dos 

géneros textuais, a associação direta entre a poesia literária e o texto de uma canção (como 

o mesmo género) poderá ser problemática. 

Tomando como principal marco teórico o Interacionismo Sociodiscursivo 

desenvolvido por Jean-Paul Bronckart (1997; 2007), os géneros textuais assumem-se 

como estruturas histórica e socialmente informadas, que decorrem das várias atividades 

e práticas sociais que compõem a atividade humana e, sendo relativamente estáveis na 

sua estrutura, os textos decorrentes destas práticas poderão adaptar-se às suas condições 

de produção, espelhando essas circunstâncias concretas de enunciação que os informam. 

Nesta sequência, a literatura, da qual decorre o texto literário (Coutinho, 2019), e a 

produção musical poderão ser perspetivadas enquanto práticas e atividades sociais 

distintas. Além disso, poderá verificar-se um contraste de valor cultural e de legitimidade 

estética atribuídos à poesia, que não são concedidos ao ‘género’ das letras musicais, 

apesar da riqueza formal, linguística e semântica das mesmas. (Astor, 2010). Aliás, 

Franchetti (2021) refere a existência de um marcado contraste entre a letra de uma canção 

e a poesia. Na primeira, enquanto “arte combinada” (p. 29), a palavra surge enfatizada e 

ampliada pela componente melódica e sonora que a acompanha, sendo que a segunda não 

dependeria de elementos extrínsecos, sendo capaz de “produzir emoção, riso e outras 

tantas respostas afetivas, apenas por meio da palavra” (p. 29). 
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Não obstante, justificamos esta escolha terminológica na medida em que a poesia 

literária e a canção se aproximam em vários aspetos. Primeiramente, postulamos que se 

aproximam no seu contexto histórico-enunciativo, sendo que a arte poética, acompanhada 

da vertente musical, surgem intimamente ligadas desde a Antiguidade Clássica. O termo 

grego mousiké designava “todas as atividades tuteladas pelas musas” (Bernardes & 

Mateus p. 94), incluindo tanto a arte musical como a poética. Tendo em conta esta 

proximidade, Aristóteles (2008), na sua descrição da mimesis poética, realça a qualidade 

de representação mimética do mundo empírico partilhada pelos géneros dramáticos 

clássicos, o poema épico e a poesia ditirâmbica, que reuniriam “o ritmo, a melodia e o 

metro” (p. 39), juntamente com as artes musicais da flauta e da cítara. Por sua vez, no 

livro II da República, de Platão (2010), evidencia-se a importância da música, na qual se 

incluí também a literatura, apesar do seu estatuto ambivalente, na educação com vista à 

justiça. Já no livro III, se refere a indissociabilidade de ambas as artes, tendo em conta o 

acompanhamento musical da poesia lírica grega. Kowalzig & Wilson (2013) apoiam esta 

contextualização, referindo a articulação que a poesia ditirâmbica, destinada ao culto de 

Dioniso, apresentaria entre a sua linguagem poética, a vertente musical e subsequente 

coesão social suscitada através da sua performance (aspeto que retomaremos adiante, 

considerando as potencialidades didáticas da multimodalidade dos textos poéticos). 

Por seu turno, aproximam-se em termos da sua estrutura formal.  Lazar (1993) salienta 

as semelhanças estabelecidas entre a poesia e “Advertisements, nursery rhymes, jokes, 

riddles, political slogans, hymns and songs” (p. 98). À semelhança deste autor, Vieira 

(2013) recorre ao termo de práticas poéticas na sua proposta didática, evidenciando a 

proximidade entre o meio poético e “letras de músicas, anúncios publicitários e 

provérbios” (p. 2). 

Salientamos também a sua proximidade performativa e multimodal, sendo que ambos 

os meios textuais se apresentam como produções que transcendem a sua vertente gráfica, 

cuja performance e componente oral poderão surgir como um apoio à interpretação e à 

construção semântica dos leitores (Newfield & D’Abdon, 2015, Melin, 2010). Por fim, 

tanto a poesia literária como a canção se inserem curiosamente na descrição e 

categorização do texto literário efetuada por Bronckart (1997), relativamente à relação 

que o mesmo estabelece com o mundo e a linguagem empírica. Salientando que o 

contacto com o texto literário permite que o ser humano “développe, (…), sa socialité et 

sa personalité” (p. 17), o autor descreve este meio textual através de três critérios: o 

critério da porosidade, através do qual o texto literário se apropria de diferentes formas 
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e registos da linguagem corrente para a sua construção; o critério da desancoragem, 

através do qual o texto se afasta da realidade empírica para a construção de novos mundos 

enunciativos, mas que se baseando nesta mesma realidade, procede a uma ‘reancoragem’ 

e, por isso, a uma possível identificação pelo leitor entre o mundo social empírico e o 

mundo textual construído; finalmente, o critério da finalização humana que, a partir da 

reancoragem anteriormente descrita, constitui o texto literário como um meio a partir do 

qual o leitor pode reconhecer, construir e desenvolver conceções e avaliações do mundo 

que o rodeia, aprendendo acerca dos ‘dilemas’ e das problemáticas sociais inerentes à 

nossa sociedade.  

Estando subjacente aos critérios de Bronckart (1997) a relação bilateral estabelecida 

entre o mundo social em que nos inscrevemos e o meio literário (Baral, 2022), bem como 

as potencialidades de aprendizagem do leitor, a partir da projeção cognitiva nestes novos 

‘mundos’ (Nussbaum, 1997; Sell, 2000), salientamos que a articulação entre o trabalho 

efetuado através dos textos poéticos e a dimensão cívica dos alunos permite fomentar esta 

‘finalização humana’, desenvolvendo a sua consciência cívica (Conselho da Europa, 

2018), conceito que desenvolveremos em seguida. 

 

2. Consciência cívica: competências e atitudes democráticas  

No que respeita ao nosso segundo conceito nuclear, verificou-se uma certa 

obliquidade semântica e lexical na revisão de literatura acerca do mesmo. Anteriormente, 

referimos que Stotsky (1987) mobiliza tanto o conceito de civic conciousness como o de 

civic identity para se referir a uma competência de identificação com um sentido 

comunitário e uma responsabilidade de ação cívica com vista a um interesse e bem 

comum. No processo de pesquisa pelas principais referências que informariam esta 

vertente da prática didático-pedagógica da PES, surgiram ainda os conceitos de 

democratic civic identity (Bringle et al., 2015), civic engagement (Association of 

American Colleges and Universities, 2009; Musil, 2011; Sewell, 2024; Veeh et al., 2019), 

civic readiness (Tedeschi et al., 2021) e civic mindedness (Conselho da Europa, 2018; 

Naval et al., 2015; Smart et al., 2000; Steinberg et al., 2011; Steinberg, 2011; Weiss et 

al., 2017;). Ilustrando esta pluralidade terminológica, Hudgins (2020) refere-se ao termo 

de civic identity na construção da sua crítica a uma rúbrica construída para a aferição do 

desenvolvimento de civic mindedness, da autoria de Weiss et al. (2017). Também numa 

perspetiva de educação para a cidadania global, verificámos descrições e objetivos 
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semelhantes nos termos global mindedness (Kaowiwattanakul, 2020), global citizenship 

(Janachowska-Budych, 2023; Martin et al., 2012) e critical global conciousness 

(Schoorman et al., 2019). 

Não obstante a multiplicidade de conceitos, cada um centraliza o objetivo de 

desenvolver as dimensões cognitivas, sociais e afetivas dos alunos com o intuito de 

fomentar a sua reflexividade, a empatia e capacidade de perspetivar a alteridade, bem 

como a predisposição para a ação cívica, no âmbito de uma identificação comunitária. 

Para este efeito, e tendo em conta a articulação política que o meio educacional português 

e os seus documentos curriculares de referência estabelecem com a União Europeia e as 

suas orientações, a sequência de aulas de ambas as disciplinas concebeu o conceito de 

consciência cívica nos moldes descritos pelo RFCDC para o termo civic-mindedness: 

It involves a sense of belonging to a group or community, an awareness of 

other people in the group, an awareness of the effects of one’s actions on those 

people, solidarity with the other members of the group, and a sense of civic 

duty towards the group. Groups or communities in relation to which civic-

mindedness may be expressed include people who live within a particular 

geographical area (…), ethnic groups, faith groups, leisure groups, or any 

other kind of social or cultural group to which an individual feels a sense of 

belonging. Every individual belongs to multiple groups, and an attitude of 

civic-mindedness may be held towards any number of these. (Conselho da 

Europa, 2018, p. 69).  

Neste sentido, denotamos a centralidade do caráter relacional e social dos alunos, 

articulando o aprofundamento da sua esfera individual com um modo de atuação e 

contributo para uma esfera coletiva (uma comunidade), perspetivando um quadro de 

contacto intercultural que concretiza igualmente os objetivos e visão do Perfil dos Alunos 

à Saída da Escolaridade Obrigatória (DGE, 2017). 

Tal como abordaremos mais adiante, apesar de adotarmos esta definição, os 

respetivos descritores delineados (apresentados no segundo volume da obra do Conselho 

da Europa) foram adaptados e articulados com as propostas conceptuais e metodológicas 

dos vários autores anteriormente citados. Para além de permitir a construção de uma 

rúbrica e de objetivos de aprendizagem direcionados para as atividades específicas que 

compuseram a PES, esta escolha permitiu, por um lado, a flexibilização do trabalho sobre 

esta competência, de modo a ir ao encontro dos objetivos e orientações curriculares 

específicos do ensino das línguas em apreço; por outro lado, foi-nos possível acomodar 
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esta vertente do tema à realidade prática da estrutura da PES e à duração relativamente 

curta da intervenção pedagógica em cada turma. Além disso, apesar deste conceito ser 

integrado no grupo de atitudes democráticas do quadro conceptual da obra anteriormente 

citada, notamos que o mesmo, bem como o trabalho didático que dinamizámos durante a 

PES, implica necessariamente a mobilização de diferentes competências e atitudes. 

Assim, articulando esta base com as considerações dos autores consultados para a nossa 

rúbrica, concebemos a consciência cívica na nossa intervenção didática como um 

conjunto de competências e atitudes que permitem a reflexão e a ação cívica, bem como 

o desenvolvimento individual do aluno enquanto agente social. 

 

3. A relevância dos textos poéticos para a língua materna 

Tendo em conta o contexto concreto da PES, privilegiámos na aula de língua materna 

o trabalho sobre a poesia, sendo evidente a função central que o texto literário assume na 

formação dos alunos, desde logo evidenciada pela listagem dos vários autores a lecionar 

em cada ano letivo, que consta das Aprendizagens Essenciais. No âmbito dos domínios 

contemplados neste documento orientador, a proposta didática que apresentamos 

articulará principalmente os Conhecimentos, Capacidades e Atitudes “Realizar leitura 

crítica e autónoma.”, “Clarificar tema(s), subtemas, ideias principais, pontos de vista.” e 

“Exprimir, com fundamentação, pontos de vista suscitados por leituras diversas.”, do 

domínio da Leitura, juntamente com “Contextualizar textos literários portugueses dos 

séculos XVII ao XIX de vários géneros em função de grandes marcos históricos e 

culturais.”, “Reconhecer valores culturais, éticos e estéticos manifestados nos textos.” e 

“Debater, de forma fundamentada e sustentada, oralmente ou por escrito, pontos de vista 

fundamentados, suscitados pela leitura de textos e autores diferentes.” (DGE, 2018c), do 

domínio da Educação Literária, de forma a possibilitar a fruição literária e a reflexão 

cívico-social, das quais afluirá a participação no meio e comunidade escolar que 

pretendemos (articulando também estes domínios principais com os domínios da 

Gramática e Escrita, tal como desenvolveremos no próximo capítulo). 

Relativamente à posição central do texto literário, Aguiar e Silva (2010) descreve-o 

como um “núcleo” ou “praça maior” (p. 209) da disciplina de língua materna, do qual 

poderão afluir “possíveis articulações (…) com textos pictóricos, com textos musicais e 

com textos fílmicos” (p. 210), perspetiva interartística que é igualmente defendida por 

Bernardes & Mateus (2013), potenciando também o contacto com o poder criativo da 



 9 

língua. Fonseca (2002), criticando, por um lado, uma atitude de ‘sacralização’ e de 

“veneração” (p. 38) do texto literário enquanto modelo tradicional de ‘bom’ e correto uso 

da língua, privilegia uma abordagem que desenvolva a fruição do texto literário e das suas 

componentes estéticas e estilísticas, tal como Aguiar e Silva (2010). 

Gonçalves (2019), ao salientar a capacidade discursiva e comunicacional da unidade 

textual, recorre ao conceito de “ενέργεια” (p. 3), (energia), com o intuito de descrever as 

potencialidades da linguagem, que não se limita a representar uma realidade imediata, 

manifestando-se no objeto literário, construído a partir das unidades finitas, bem como 

dos processos e regras concretas de um sistema linguístico. Assim, verificamos que a 

autora se encontra em concordância com os três critérios estabelecidos por Bronckart 

(1997) (referidos anteriormente no âmbito da nossa definição de textos poéticos), bem 

como das suas considerações acerca do valor do texto literário para uma formação 

linguística. 

A partir destas virtualidades, o texto literário surge não só como um objeto que 

evidencia de modo particular a plasticidade dos elementos linguísticos, mas servirá 

igualmente o desenvolvimento pessoal dos alunos, através da evocação das dimensões 

sociais, cívicas e culturais. À semelhança dos critérios da desancoragem e da finalização 

humana de Bronckart e da imaginação necessária para contactar com o texto literário, 

descrita por Nussbaum (1997) e Sell (2000), também Fonseca (2002) refere a utilidade 

didático-pedagógica da reflexão acerca desses “‘mundos possíveis’ alternativos” (p. 42) 

criados e inscritos nos textos. Por sua vez, Aguiar e Silva (2010) salienta ainda a 

centralidade da poesia na representação dessa “energia discursiva” (p. 208), propondo 

que o texto poético estabelece uma estreita relação, “ontológica, semiótica, social e 

cultural” (p. 207), não só com o ensino da língua, mas também com o seu 

desenvolvimento e evolução histórica.  

Probst (1986), ao delinear as várias dinâmicas e contactos relacionais no ensino da 

literatura, salienta o modo como o texto literário permite a (re)construção das conceções, 

emoções, atitudes e valores dos alunos face ao mundo que os rodeia. Desta forma, para 

além das interpretações e emoções que suscita, o texto literário pode ainda ser um meio a 

partir do qual se levantam questões e debates de índole social, ética e/ou política, 

permitindo ainda uma reflexão acerca da complexidade da condição humana (Almeida & 

Meirim, 2023; Laconte, 1980; Rodrigues, 2012). 

Este desafio afetivo e o debate suscitado pelo texto literário advêm ainda de um 

substrato de mediação temporal e histórica que se encontra subjacente ao contacto com o 
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mesmo. Apesar de um possível declínio do reconhecimento social da literatura devido ao 

crescimento da indústria cultural, das redes sociais e da disponibilidade instantânea de 

informação, referido por Franchetti (2021), a mesma possibilita um dialogismo entre o 

passado e o presente, na medida em que o segundo “vivifica” (p. 32) o primeiro. Assim, 

o contacto com o meio literário abre-nos um jogo temporal e cultural através do qual, 

nesta perspetiva de continuidade, podemos refletir criticamente acerca do contexto 

espácio-temporal em que vivemos, a partir de um paradigma sociocultural precedente 

evocado no texto, permitindo-nos ainda problematizar o nosso futuro. 

Este exercício de mediação e reflexão, através do qual o leitor se projeta pelas 

categorias históricas e espácio-temporais de uma obra para a poder conceber, igualmente 

referido por Sell (2000), pode ser particularmente produtivo na aula de língua materna, 

dado o contínuo contacto dos alunos com obras literárias de diferentes séculos, 

nomeadamente, no ensino secundário.  Nesta sequência, Bernardes & Mateus (2013) 

referem que cada autor pretende veicular “ideias” (p. 83) concretas com as suas obras, 

incluindo o reconhecimento e análise das mesmas como um dos cinco pilares de uma 

“cultura literária” (p. 31) que a instituição escolar deveria desenvolver. Estas ideias 

podem ter um cariz filosófico, moral ou eminentemente cívico e político, evidenciando 

os textos estudados como objetos discursivos e enunciativos, histórica e culturalmente 

informados. Neste ponto de articulação temporal, o contacto com os textos e as suas 

‘ideias’ poderá fomentar o debate e comentário do objeto literário com o intuito de 

desafiar as posições dos alunos relativamente à condição humana e ao mundo que os 

rodeia, tal como anteriormente referido. 

Os poetas selecionados permitem uma abordagem dinâmica neste jogo temporal, 

podendo ser particularmente estimulantes para a reflexividade literária, linguística e 

cívica que pretendemos desenvolver. Por um lado, Antero de Quental destaca-se pelas 

influências filosóficas na sua produção literária, bem como por textos não literários de 

índole política e revolucionária, como o célebre texto Causas da decadência dos povos 

peninsulares nos últimos três séculos, aquando das Conferências Democráticas do Casino 

Lisbonense (Amora, 2009; Fraga, 1979; Serrão, 1980) e as suas publicações em O 

Pensamento Social. Assim, o autor evidencia a defesa de um quadro de valores como a 

Liberdade, a Razão, e a Justiça tal como surge, por exemplo, nas suas Odes Modernas, 

obra na qual “são banidos de suas páginas o romantismo, o sentimentalismo e a 

religiosidade lírica. Ao contrário disso, nas suas poesias já surgem com muita força as 

ideias de liberdade e justiça” (Sá, 2013). Por sua vez, a própria dualidade temática 
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subjacente aos seus poemas, isto é, a existência de ‘dois Anteros’, leitura preconizada 

inicialmente por António Sérgio (Guerreiro, 2014; Lopes, 1983), poderá apresentar-se 

como uma oportunidade de análise comparativa, na qual se ilustra um contraste na 

interioridade de um mesmo poeta como, por exemplo, entre as mensagens sociais de 

poemas como “A um Poeta” (Amora, 2009), em contraste com o desalento de “Palácio 

da Ventura” (Seco & Pedrosa, 2012). 

Por outro lado, a poesia de Cesário Verde evidencia o modo como a observação 

minuciosa da realidade e a introspeção progressiva do poeta acerca dessa realidade dão 

conta das problemáticas sociais finisseculares do século XIX e as assimetrias que se 

aprofundam numa sociedade crescentemente capitalista (Gomes 1976; Santos, 2013). 

Para este efeito, o poeta, que se imiscui e penetra na vivência citadina e na “massa humana 

que se comprime nas ruas” (Gomes, 1976, p. 57), dá conta de fatores de decadência e de 

degradação do espaço citadino, a rígida estratificação social e as desigualdades que dela 

decorrem, tornando o poeta uma testemunha dos “problemas sócio-políticos” (Fornos, p. 

159) que lhe são contemporâneos e, por isso, “o eu poético passa a vivenciar a rotina das 

pessoas, tensionando, fatalmente, os problemas atuais e futuros.” (Santos, 2013, p. 12). 

As temáticas anteriormente citadas encontram-se particularmente evidentes em “O 

Sentimento dum Ocidental”, cuja lecionação na íntegra surge contemplada nas 

Aprendizagens Essenciais, sendo que a sua poetização das várias dicotomias sociais 

representativas da “Dor humana” (Verde, 1983, p. 68) poderá despertar o pensamento 

crítico dos alunos, tal como referido por Silva (2005). 

Neste quadro, efetuámos um percurso poético que parte dos valores idealizados e/ou 

abstratos de Antero na construção da sua crítica social, para a observação e descrição 

detalhada de uma realidade poetizada, na qual diferentes problemáticas sociais são 

evidenciadas, através da poesia de Cesário Verde. Partindo do ‘ideal’ ao ‘real’, 

pretendemos possibilitar a indagação e questionamento cívico dos alunos acerca das 

temáticas que os textos evocam, abordagem que nem sempre é possibilitada na aula de 

língua materna (Almeida & Meirim, 2023). 

 

4. A relevância dos textos poéticos para a língua estrangeira 

À semelhança das considerações dos autores anteriormente citados, também no 

contexto de ensino do inglês poderemos verificar a produtividade dos textos poéticos. A 

nível curricular, estes textos potencializarão os objetivos de aprendizagem contemplados 
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no domínio da Compreensão Escrita para o 11.º ano de escolaridade para “Ler, 

compreender e identificar diversos tipos de texto; descodificar palavras-chave, ideias 

presentes no texto,” (DGE, 2018b). Apesar dos Conhecimentos, Capacidades e Atitudes 

para o 9.º ano de escolaridade contemplarem a leitura e compreensão de textos 

jornalísticos, argumentativos e “factuais”, a mobilização de canções adequadas ao nível 

dos alunos e às temáticas abordadas poderão propiciar a leitura de “textos, de alguma 

complexidade, escritos em linguagem clara e corrente”. (DGE, 2018a). Por sua vez, estes 

textos, juntamente com as metodologias que desenvolveremos em seguida, com vista à 

aprendizagem intercultural, permitirão tanto o desenvolvimento da Competência 

Intercultural dos alunos, bem como os objetivos de aprendizagem de “Pensar 

Criticamente” e “Trabalhar e colaborar em pares e pequenos grupos” da Competência 

Estratégica. 

Apoiando esta ligação entre as competências contempladas nos documentos 

curriculares de referência e o contacto com os textos poéticos, Janice Bland (2018) postula 

a utilidade do meio literário no desenvolvimento de várias literacias, das capacidades 

empática e intercultural, bem como “an understanding of the connectedness of the world 

and global issues, tolerance, cognitive and affective gains and self-reliance”. (p. 2). 

Também Matos & Pfeiffer (2020) apoiam esta posição, enquadrando estas virtualidades 

no âmbito das necessidades educativas para o século XXI. Referindo igualmente que o 

contacto e imaginação com os ‘mundos’ textualmente construídos nos permitem o 

desenvolvimento de competências afetivas, interpessoais e ‘existenciais’ (“existential 

skills”, p. 15), cada vez mais procuradas no seio da nossa sociedade globalizada e 

digitalizada, as autoras enquadram como o contexto de ensino da língua estrangeira pode 

ser particularmente profícuo para este fim, dada a dimensão relacional e o objetivo de 

fomentar uma competência intercultural crítica e significativa que se encontram no seu 

âmago.   

Porém, tanto Bland como outros autores (Aladini & Farahbod, 2020; Garcia, 2018; 

Gönen, 2018; Mittal, 2016; Newfield & D’Abdon, 2015) salientam que a poesia tem uma 

presença reduzida na prática pedagógica, por um lado, pela dificuldade interpretativa que 

as suas particularidades formais e semânticas podem apresentar, por outro, pelo marcado 

contraste que a sua linguagem estabelece com o registo corrente da língua, contrastando 

assim com as estruturas mobilizadas na comunicação e interação social, tanto em sala de 

aula, como em situações quotidianas. Porém, Lazar (1993) denota que, apesar das suas 

estruturas lexicais, sintáticas e semânticas contrastarem significativamente com outros 
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géneros textuais e com a utilização espontânea dos falantes, o meio poético poderá não 

só familiarizar os alunos com as virtualidades criativas da língua, mas também 

desenvolver a sua consciência linguística e as suas capacidades interpretativas. Por sua 

vez, Kumar et al. (2022) salienta que a dimensão verbal das letras de canções pode 

estabelecer proximidades com a linguagem corrente, sendo que Güzel (2023) refere que 

estas podem servir como uma plataforma útil para demonstrar a utilização 

contextualizada de várias expressões que constam do registo espontâneo dos falantes. 

As potencialidades apresentadas pela poesia e pela canção no desenvolvimento das 

competências de oralidade dos alunos são frisadas por Garcia (2018). Através destes 

textos, o professor poderá providenciar inputs linguísticos diferentes da prática comum, 

dinamizando, assim, momentos de comunicação significativa em sala de aula, perspetiva 

partilhada igualmente por Gönen (2018). Mittal (2016) salienta que a poesia pode ser 

mobilizada para o aprofundamento de competências como a interação oral, através da 

discussão dos textos e do contacto com os seus elementos rítmicos e melódicos, bem 

como a produção escrita, através de tarefas acerca do seu conteúdo. Já Arévalo (2010) e 

Kumar et al.  (2022) salientam a produtividade destes textos para o desenvolvimento da 

compreensão do oral, aprofundando a capacidade de reconhecimento das unidades 

sonoras e da forma oral das palavras, a sua subsequente descodificação para aceder ao 

seu conteúdo semântico, sendo igualmente um recurso útil à aprendizagem de vocabulário 

e de diferentes estruturas linguísticas repetidas nas letras (Kumar et al., 2022; Summer, 

2018; Tegge, 2018).  

Vários autores referem que os textos poéticos podem ser um recurso mais motivante 

em sala de aula. Por um lado, por se constituírem como um material autêntico, ou seja, 

concebido fora da esfera escolar, não tendo por isso a vertente pedagógica e didática como 

principal fator para a sua composição. (Aladini & Farahbod, 2020; Arévalo, 2010; 

Summer, 2018). Por outro, no caso específico da canção, a ubiquidade da música no nosso 

quotidiano poderá propiciar uma atmosfera mais motivante em sala de aula, contribuindo 

para a redução de uma “academic pressure” (Kumar et al., 2022, p. 1) no contacto com 

os textos, que surge particularmente associada com a aprendizagem e participação ativa 

na aula de língua de estrangeira, perspetiva igualmente partilhada por Summer (2018). 

Aliás, podendo o professor selecionar canções de géneros musicais que vão ao encontro 

dos interesses dos seus alunos, este recurso didático poderá estabelecer uma maior 

proximidade e familiaridade entre os alunos e os textos (Arévolo, 2010; Güzel, 2023; 

Kumar et al., 2022; Tegge 2018). Tendo em conta esta vantagem afetiva e motivacional, 
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Azizi et al. (2022), Gönen (2018) e Mittal, (2016) encontram-se em concordância, 

referindo a possibilidade do meio poético estimular um maior envolvimento dos alunos, 

a sua interação e contacto interpessoal em sala de aula, através da leitura e discussão 

destes textos. 

Por seu turno, Newfield & D’Abdon (2015), bem como Melin (2010), exploram as 

potencialidades do texto poético enquanto género multimodal, podendo ser acompanhado 

de uma multiplicidade de diferentes elementos igualmente construtores de conteúdo 

semântico, transcendendo a sua forma gráfica. Assim, Newfield & D’Abdon (2015) 

salientam a relevância da vertente oral e da sua performance, destacando-se o seu valor 

enquanto momento socialmente partilhado. Melin (2010) apresenta a abordagem do 

caráter performativo da poesia como um meio de empregar um contacto mais holístico 

com os textos e com as convenções do texto literário. Esta abordagem pode igualmente 

ser explorada com a canção, tal como apoiado por Summer (2018), dinamizando o 

cruzamento entre a sua dimensão verbal, a vertente musical, melódica e performativa, 

bem como visual, pelos seus vídeos oficiais.  

Neste sentido, o meio poético evidencia-se pela sua estreita ligação com o meio 

cultural e social que nos rodeia. Tanto Melin (2010), como Newfield & D’Abdon (2015) 

frisam a estreita ligação entre a poesia e o desenvolvimento de uma consciência cultural 

e cívica, tendo em conta as temáticas evocadas e a ilustração efetuada da diversidade 

humana, colocando em evidência “the ideological underpinnings of our society” (Melin, 

2010, p. 355). Aladini & Farahbod (2020) referem, à semelhança de outros autores citados 

ao longo deste enquadramento, que o meio poético potencia um enriquecimento 

linguístico e cultural suscitado pelas temáticas evocadas pelos textos, bem como o acesso 

a um património artístico representado pelos mesmos, propiciando ainda o envolvimento 

pessoal dos estudantes através do processo interpretativo: “Poetry by nature stimulates 

imagination and evokes emotion”. (p. 85).  

Aliás, no âmbito das vantagens da multimodalidade destes textos, o contacto com a 

emotividade verbal e sonora das canções podem estimular o processo de desenvolvimento 

de uma ‘identidade’, sendo estes textos passíveis de serem articulados com diferentes 

contextos sociais (Bértoli, 2018). Assim, também os textos musicais selecionados nos 

permitem familiarizar os alunos com vivências e grupos socioculturais evocados e/ou 

representados pelos respetivos artistas musicais (Arévalo, 2010), demonstrando, por um 

lado, uma abordagem pedagógica por parte do professor que reconhece o valor e riqueza 

da diversidade social, cultivando nos alunos, por outro, uma relação positiva com a 
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alteridade (Güzel, 2023). Neste sentido, para além destes textos poderem ser pontos de 

partida para debates e discussões em turma acerca das suas temáticas (Kumar et al., 2022), 

este substrato de ligação com a sociedade e as suas particularidades poderá também apoiar 

o desenvolvimento de uma competência intercultural (Summer, 2018).   

No âmbito do desenvolvimento cívico dos alunos, os textos e atividades dinamizadas 

podem contribuir não só para a identificação comunitária dos nossos alunos com grupos 

sociais concretos, mas igualmente com uma ‘comunidade’ mais alargada, 

consciencializando-os para problemáticas que assolam não só as nossas comunidades 

locais e/ou nacionais, mas também todo o mundo. Assim, Kaowiwattanakul (2020) 

enquadra que o texto poético poderá possibilitar o desenvolvimento de uma noção de 

global mindedness, perspetiva de cidadania global igualmente desenvolvida por 

Janachowska-Budych (2023). Referindo de forma análoga a Nussbaum (1997) as 

potencialidades de cultivar a imaginação pelo meio literário e a visibilidade que o mesmo 

pode conceder ao leitor relativamente a uma multiplicidade de diferentes grupos sociais, 

a autora postula a utilidade da “literature of migration” (p. 248) enquanto recurso textual 

com vista ao fomento de uma global citizenship (proposta que retomaremos adiante, no 

âmbito das temáticas abordadas com uma das turmas da PES).  
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Capítulo II- Enquadramento Metodológico 

 

1. Investigação-Ação 

Tal como descrito por Nunan (2006), a metodologia de investigação-ação tem em 

vista concretizar a articulação entre as esferas de teoria e prática educacionais, 

centralizando a importância de considerar o contexto social e escolar específico com que 

o professor-investigador se encontra a colaborar. Assim, constituindo-se como um 

professor reflexivo, a sua prática pretenderá gerar uma ‘mudança’, relativamente a um 

aspeto observado nesse mesmo contexto. Neste sentido, Burns (2009b) define esta 

metodologia como uma abordagem de análise e de observação sistémica, com o intuito 

de desenvolver um plano de ação critica e reflexivamente construído, com base na 

realidade em que o professor-investigador se encontra. Já na sua obra de 2010, a mesma 

autora delineia uma estrutura geral do processo de investigação-ação, que ilustra a 

contínua interseção entre os modos de reflexão e pesquisa da vertente de investigação e 

da aplicação prática do plano delineado pelo “teacher as researcher” (p. 2): Planificação 

(Plan); Ação (Act); Observação (Observe); Reflexão (Reflect). Partindo, numa primeira 

instância, pela definição de um ‘problema’ sobre qual a prática incidirá, o plano de 

intervenção do professor, esboçado com o intuito de ir ao encontro dessa questão, é 

continuamente analisado, de forma a serem documentados os seus resultados, e acomodar 

igualmente possíveis alterações necessárias a essa intervenção. Desenvolveremos, no 

capítulo seguinte, o modo como as várias fases foram concretizadas, tendo em vista a 

análise da PES. Assim, progredindo pelo processo anteriormente referido e para 

concretizar os objetivos desta metodologia de investigação, foram mobilizadas 

metodologias didáticas concretas para cada área disciplinar. 

 

2. Dispositivos e metodologias didáticas 

2.1. Língua Materna: Percursos Didáticos 

No âmbito da lecionação da disciplina de Português, foram desenvolvidos dois 

Percursos Didáticos, dispositivo cujos pressupostos se apresentam como mais flexíveis 

para a articulação e trabalho sobre os vários domínios da disciplina. Neste sentido, 

Noémia Jorge (2019) define o Percurso Didático como um: 
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“conjunto de atividades escolares organizadas, de forma sistemática, em torno de 

um texto, género textual ou agrupamento de textos com características 

semelhantes, privilegiando uma estreita ligação entre gramática e texto, numa 

perspetiva que inclui não apenas a produção, mas também a leitura (e análise) de 

texto.” (p. 61). 

Assim, este dispositivo didático possibilita-nos tanto a veiculação da progressão 

temática dos poetas lecionados, desde o quadro idealista da poética de Antero de Quental, 

à descrição empírica de uma realidade social em Cesário Verde, bem como a análise das 

unidades linguísticas que os seus textos comportam, observando como as mesmas  

contribuem para a construção de sentido dos poemas, ilustrando assim as virtualidades 

criativas da linguagem, tal como referimos na revisão de literatura anteriormente 

desenvolvida. Para aprofundar o trabalho efetuado com os alunos, as atividades 

dinamizadas em torno dos poetas foram ainda articuladas com a leitura, análise e posterior 

produção de um género textual, consolidando não só a abordagem temática estabelecida 

para cada poeta, mas concedendo também aos alunos um meio de expressão das suas 

posições e convicções pessoais, relativamente a diferentes problemáticas sociais da 

atualidade, desenvolvendo e expondo, assim, a sua consciência cívica. O percurso 

didático de Antero de Quental, tendo em conta as temáticas de revolução e mudança 

social, contemplou a produção e subsequente apresentação oral à comunidade escolar de 

um discurso político. Posteriormente, a análise da crítica social evidenciada pela 

descrição minuciosa do quotidiano do sujeito poético, no que respeita a Cesário Verde, 

foi articulada com a elaboração de uma crónica. 

Para este objetivo, cada Percurso Didático foi desenvolvido com a exploração de um 

Modelo Didático de Género (Dolz & Schneuwly, 1997), que referiremos doravante como 

MDG, tanto para a escrita do discurso político, como da crónica. Tendo em vista a 

exploração das várias particularidades e características inerentes a um dado género, 

espelhando igualmente as suas condições de produção e a sua dimensão discursiva, o 

MDG apresenta-se como uma tentativa “d'expliciter la connaissance implicite du genre 

en se référant aux savoirs formulés aussi bien dans le domaine de la recherche scientifique 

par les experts.” (Dolz & Schneuwly, 1997, p. 34). Neste processo didático, o 

conhecimento especializado relativamente a cada género sofre um “dédoublement” (Dolz 

& Schneuwly, 1997, p. 30), de forma a constituir-se como objeto de aprendizagem para 

os alunos. Passando, assim, por um processo de transposição didática, tal como descrito 

por Jorge (2014), a construção de um MDG deve ter em conta três princípios: o principio 
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da legitimidade, através do qual o modelo se baseia na teorização por parte de 

especialistas acerca do género; o principio da pertinência, tendo em mente os alunos a 

que o MDG se destina e as suas particularidades, os objetivos de aprendizagem 

concebidos e os métodos pedagógicos para os concretizar; e finalmente, o critério da 

solidarização, remetendo para a consolidação dos conhecimentos com o intuito de ir ao 

encontro dos objetivos visados.  

No âmbito do princípio da legitimidade, delineámos o MDG do discurso político com 

base nas considerações de Coutinho (2021); Fantinati (1990); Lima & Marques (2006); 

Oliveira (1987); Oliveira et al. (2020); Orlandi (1998); Pinto (2006) e Silveira (2016). 

Relativamente à crónica, o seu MDG baseou-se em Botelho (2019); Köche & Marinello 

(2013); Lopes (2010a; 2010b); Seara & Soares (2020) e Vicente (2010). Por sua vez, 

concretizando o critério da pertinência, foram implementados diferentes modos de 

interação e concretização das atividades visadas, tomando partido tanto do trabalho a 

pares, como individual, orientando a análise estrutural do género e as várias fases da sua 

produção progressiva para uma abordagem que pudesse constituir cada texto final como 

um possível meio de expressão da consciência cívica dos alunos, articulando ainda a 

produção destes textos com a comunidade escolar. Neste sentido, para além de se 

concretizarem os objetivos referidos por Dolz & Schneuwly (1997), concedendo aos 

alunos um processo didático que lhes possibilite o domínio destes géneros e de 

competências linguísticas transferíveis para outros, concretiza igualmente os objetivos de 

pesquisa estabelecidos para a PES e para o presente relatório. Relativamente ao critério 

da solidarização e à consolidação de conhecimentos, o desenvolvimento de cada MDG 

previa atividades que não só incidiam nas particularidades de cada género, mas 

igualmente na planificação textual e possibilidade de reescrita do texto final, prevendo, 

assim, conceder aos alunos um compreensivo retorno crítico em cada etapa. 

Assim, a constituição de géneros textuais como objetos de aprendizagem permite não 

só que os alunos se familiarizem com as práticas sociais e as atividades da linguagem que 

delas decorrem, mas também que desenvolvam competências que possam ser 

transferíveis e mobilizadas no trabalho sobre outras unidades textuais, constituindo a 

escola como um “lieu de communication” (Dolz & Schneuwly,1997, p. 31). A partir desta 

articulação entre a reflexão literária e social e a produção de textual, concedendo-lhes um 

meio de expressão e participação acerca das temáticas desenvolvidas, a escola poderá 

estabelecer uma ligação ativa com o meio social envolvente, aproximando os alunos das 

práticas sociais que compõem a atividade humana, desenvolvendo igualmente as suas 
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posições face às problemáticas e complexidades inerentes a esse mesmo meio. 

Por fim, é importante referir que, apesar do MDG ter sido concebido para a 

dinamização de sequências didáticas (Dolz & Schneuwly, 1997), que contempla a sua 

própria estrutura e sequência de etapas (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004), postulamos 

que a flexibilidade inerente à organização sistemática que compõe cada Percurso 

Didático, descrita anteriormente por Jorge (2019), permite também respeitar o mesmo 

princípio de sequencialidade na produção escrita e oral de géneros textuais. Apesar desta 

qualidade, a sua implementação implica uma cuidada atividade de planificação, de forma 

que a distribuição das atividades necessárias à leitura e à análise de textos, à produção 

textual, articulando-os ainda com o domínio gramatical, seja profícua. Na realidade 

prática da PES, verificámos que a concretização desta organização sistemática, pelo que 

as atividades se encontram intrinsecamente interligadas, surge desafiada, por exemplo, 

pela necessária realização de momentos de avaliação sumativa pelas turmas, pelo que 

certas atividades, sendo concretizadas autonomamente pelos alunos, não são cumpridas. 

Por sua vez, verificámos que a tentativa de implementação de Percursos mais extensos, 

de forma a articular cuidadosamente os vários domínios, pode ser comprometida pelo 

tempo disponível para as mesmas. De facto, a realização numerosa de visitas de estudo, 

perdendo aulas, bem como as dificuldades assinaladas pelos alunos em certos conteúdos, 

estendendo o período de lecionação dos mesmos, constrangeu o tempo disponível para a 

plena implementação das atividades previstas.  

 

 2.2. Língua Estrangeira: Intercultural Citizenship Education  

Na disciplina da língua estrangeira, optámos por mobilizar a Intercultural Citizenship 

Education (ICE), uma vez que, com base nos preceitos de Byram (2008), estabelece uma 

particular proximidade com a conceptualização anteriormente apresentada para o nosso 

conceito nuclear de consciência cívica. Neste sentido, esta metodologia pretende articular 

o ensino da língua estrangeira com a responsabilidade educacional da instituição escolar 

de promover uma educação política (Porto et al, 2017), (sendo que Byram, 2008, recorre 

ao termo Politische Bildung, evocando a tradição alemã desta vertente educativa), com o 

intuito de dotar os alunos das competências necessárias para o seu envolvimento no meio 

social, para o interesse e reconhecimento de processos democráticos, tendo em vista uma 

perspetiva cosmopolita, através da aprendizagem linguística visada. Desta forma, aliando 

o desenvolvimento de uma intercultural communicative competence a esta dimensão 
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cívica, a ICE prevê o aprofundamento do pensamento dos alunos a nível pessoal e social, 

através da sua identificação com diferentes grupos culturais. Tal como referido por Porto 

(2018), a aprendizagem linguística é, por isso, concebida de um modo que transcende a 

sua dimensão instrumental com vista apenas à comunicação, propondo uma orientação 

pedagógica e didática que “… connects the foreign language classroom with the 

community, whether local, national, regional, and/or global.” (p. 490).  

Posto isto, a ICE pretende ampliar o trabalho sobre três principais dimensões: a 

dimensão relacional, visando o contacto com outros (interação social essa que os autores 

perspetivam através de uma abordagem cosmopolita e transnacional), a dimensão crítica, 

desenvolvendo a autorreflexão e desconstrução dos seus valores e ações, e a dimensão 

cívica do aluno, através da qual se providenciam oportunidades de participação ativa na 

comunidade visada (Porto, 2018). Focando tanto no desenvolvimento da sua 

reflexividade, como na ação cívica por parte dos alunos, a ICE promove uma abordagem 

transformativa, com o intuito de gerar uma ‘mudança’ (Porto et al, 2017; Porto, 2018). 

Promovendo a descentralização dos alunos da sua esfera e do seu próprio locus de 

referência individual (Baker, 2022), de forma a que os mesmos perspetivem as 

experiências e pontos de vista de um outro, notamos que esta finalidade se desdobra num 

efeito duplo: por um lado, promove uma mudança no próprio aluno (Byram, 2008; Porto, 

2018), permitindo que o mesmo reavalie as suas posições, num processo que visa dotá-

los das competências necessárias para a construção de “justice oriented citizens” 

(Westheimer & Kahne, 2004, p. 239); por outro, o mesmo tem a oportunidade de 

participar ativamente na mudança de um aspeto concreto no meio social, através da sua 

participação na comunidade alvo.  

Desta forma, a aula de língua estrangeira permite-nos a possibilidade de aplicar uma 

abordagem pedagógica que alie tanto o desenvolvimento linguístico, necessário para a 

comunicação e interação no meio social (Byram, 2008), bem como a dimensão de ação 

política e democrática nesse mesmo meio. Assim, as esferas cultural e cívica tornam-se 

tanto núcleos temáticos abordados em sala de aula, através da discussão e abordagem de 

temáticas relevantes à sociedade atual e às vivências dos alunos, bem como objetivos de 

dinamização do envolvimento no meio social por parte dos mesmos. Para este efeito, o 

trabalho em sala de aula e o envolvimento ativo na comunidade complementam-se, 

podendo ser efetuado concomitantemente, tal como desenvolvido por Porto (2018) e 

Byram et al. (2017), orientação metodológica esta que permite o desenvolvimento dos 

quatro savoirs do modelo de Byram (1997), que se encontram contemplados no CEFR, 
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do Conselho da Europa (tanto de 2001, como na sua atualização de 2020), bem como um 

quinto savoir (savoir s’engager), correspondente a esta dimensão cívica e agentiva, 

necessária para a desconstrução pessoal e identificação comunitária pretendidas. 

Salientamos também que, apesar de Byram (2008) e posteriormente Byram et al. 

(2017) enfatizarem a importância de se proporcionarem oportunidades de diálogo 

transnacional no desenvolvimento de projetos colaborativos com alunos de diferentes 

países, tendo em vista a construção de uma “transnational identification” (Porto, 2018, p. 

493), de forma a transcender conceções de modelos nacionais, por vezes subjacentes ao 

ensino da língua estrangeira, foi-nos necessário recorrer à adaptação dos preceitos da ICE 

à realidade prática da PES e à duração circunscrita da mesma, bem como aos objetivos 

concretos que delineámos mediante a nossa conceptualização do conceito de consciência 

cívica.  

Assim, e tal como desenvolveremos na nossa análise crítica da PES, a articulação 

entre a aula de língua estrangeira e realização de ação cívica visou tirar proveito das 

particularidades da instituição escolar em que a PES decorreu, tomando partido da sua 

heterogeneidade cultural, bem como da sua oferta educativa diversa. Desta forma, através 

do trabalho sobre a reflexividade dos alunos em sala de aula, partindo do contacto com 

diferentes textos poéticos e das problemáticas sociais atuais que os mesmos evocam 

(numa abordagem análoga a Huh & Suh, 2017), foram propostas tarefas de  projeto que 

permitiram aprofundar a conceção dos alunos enquanto membros ativos da comunidade 

escolar, bem como da sua condição enquanto agentes sociais, cuja responsabilidade e 

respeito pela diversidade humana é basilar para o contacto com problemáticas 

remanescentes que atravessam fronteiras nacionais.  

Dinamizando este constante dialogismo entre um macrocosmos representado pelas 

temáticas sociais de cariz global abordadas em sala de aula, e as possibilidades de atuação 

no microcosmos do meio escolar envolvente, estabelecemos as condições para esbater 

com ideais de cidadania e participação social circunscritas apenas a um modelo nacional 

de cultura, delimitado por fronteiras geográficas e políticas. Assim, para além dos alunos 

poderem inteirar-se do seu papel enquanto agentes responsáveis na abordagem às 

problemáticas discutidas, os mesmos contactam com a comunidade concreta em que se 

inserem, colaborando e interagindo interpessoalmente com os seus processos próprios e 

com a diversidade dos restantes atores e membros, interação cultural essa que vai ao 

encontro do conceito de small cultures, de Holliday (1999). Através desta adaptação da 

ICE ao contexto de PES, reunimos assim as condições tanto para concretizar os nossos 
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objetivos relativamente ao desenvolvimento da consciência cívica dos alunos, bem como 

para a construção das competências de um “intercultural speaker and intercultural citizen” 

(Baker, 2022, p. 62), de forma a mediar os diferentes níveis de cultura e de cidadania que 

a nossa proposta articula.  

Apesar da estreita ligação verificada entre as propostas conceptuais e metodológicas 

descritas, a implementação da ICE pode verificar alguns obstáculos em contextos como 

a PES. Por um lado, a implementação de trabalhos de projeto, pela cuidada ligação que 

deve ser contemplada entre as várias tarefas e etapas que os compõem, para a elaboração 

de um produto final (Gras-Velázquez, 2020; Harmer, 2015; Nunan, 2004;), necessita de 

uma eficaz adaptação aos perfis da turma, tendo em conta o conteúdo analisado, a 

articulação entre as diferentes competências linguísticas nas múltiplas tarefas, e à possível 

resistência pelos discentes no cumprimento de parâmetros e timings concretos para 

concretizar a sequencialidade prevista. Posteriormente, a implementação de um diálogo 

transnacional, tal como anteriormente referido, pode ser de difícil concretização na curta 

intervenção dinamizada pelos professores estagiários, dependendo igualmente do 

contexto institucional em que se inserem, requerendo uma adaptação deste aspeto para 

garantirmos o desenvolvimento das três dimensões basilares da ICE. Por sua vez, apesar 

de se afastar de um processo de ensino-aprendizagem focado apenas na análise 

linguística, concedendo ao professor e aos alunos a dinamização de tarefas que priorizem 

a comunicação e a autonomia do estudante (Gras-Velázquez, 2020; Nunan, 2004;), 

poderá verificar-se a necessidade de complementar esta aprendizagem tanto linguística 

como cívica, com o investimento didático sobre conteúdos gramaticais, tanto concebidos 

na planificação anual da escola cooperante, como necessários para os elementos 

sumativos realizados pelas professoras cooperantes.  

 

3. Textos poéticos e consciência cívica: análise do percurso e resultados 

didáticos. 

Para a análise do desenvolvimento da consciência cívica foi desenhada uma rúbrica 

original, com uma organização e descritores concretos (Anexo 1)1. Esta iniciativa foi 

particularmente motivada pelo facto de que a maioria da divulgação científica consultada 

neste âmbito se direciona para o ensino superior, operacionalizando a metodologia de 

                                                             
1 Cada referência no corpo de texto contém uma hiperligação para o anexo referido. Por sua vez, a seta 

verde no final de cada anexo permite ao leitor regressar ao mesmo local do texto. 
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service learning. Tendo em conta o profundo contraste entre esse contexto e a realidade 

prática da PES, optámos por produzir um material original, de forma a adequar este 

objetivo à estrutura deste processo e às atividades específicas que foram dinamizadas, 

considerando o perfil de estudantes com os quais trabalhámos. Não obstante, 

fundamentamos, em seguida, a composição desta rúbrica, com base nas publicações em 

que nos baseámos.  

A rúbrica contempla três dimensões, apresentando cada uma Competências e Atitudes 

concretas, de forma a avaliar o trabalho efetuado em ambas as disciplinas. Os descritores 

dividem-se em quatro níveis, adotando a metodologia da Association of American 

Colleges and Universities (2009), Steinberg et al. (2011) e Weiss et al. (2017). 

A primeira dimensão, Desenvolvimento do Trabalho Proposto, apoia-se na 

capacidade organizacional e no rigor teórico-metodológico dos alunos na execução de 

tarefas. De facto, tanto os MDG, como os projetos dinamizados no âmbito da ICE, têm 

em vista a elaboração faseada de diferentes tarefas, com o intuito de construir um 

resultado didático final. Será este produto que não só possibilitará a manifestação da 

consciência cívica dos alunos, mas permitirá também a ação e contacto dos mesmos com 

a comunidade. Desta forma, consideramos que o devido cumprimento das tarefas, de 

forma a possibilitar a concretização do percurso didático-pedagógico delineado, bem 

como a pesquisa e seleção cuidada de informação, com o intuito de enriquecer e apoiar 

os trabalhos dos alunos e a sua familiarização com as problemáticas sociais abordadas, 

sejam elementos cruciais para o desenvolvimento do aluno enquanto agente social e 

membro ativo da comunidade (Conselho da Europa, 2018 & 2020). 

 Concebemos as Competências e Atitudes (1.1.) Responsabilidade e organização das 

tarefas, com base na conceptualização de Kirlin (2003), e na organização de 

competências de Sewell (2024), adaptando ainda os descritores incluídos no segundo 

volume do RFCDC (Conselho da Europa, 2018) para a Responsabilidade enquanto 

atitude democrática; e (1.2.) Conhecimento de uma problemática social e mobilização da 

informação, com base nas rúbricas da Association of American Colleges and Universities 

(2009); Steinberg et al. (2011) e Weiss et al. (2017) que contemplam domínios e 

descritores para a mobilização de informação e evidências de conhecimento acerca das 

temáticas abordadas.  

A segunda dimensão, Discursiva, prevê apenas as Competências e Atitudes, 

subjacentes à (2.1.) Comunicação textual e/ou interpessoal, sendo nuclear para o percurso 

concebido para ambas as disciplinas. Para além da natureza obviamente linguística e 
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comunicacional subjacente ao investimento didático dinamizado com os alunos, 

salientamos que a comunicação é contemplada como uma importante competência para 

o desenvolvimento cívico pela Association of American Colleges and Universities 

(2009), Kirlin (2003) e por Sewell (2024). A capacidade comunicacional dos alunos 

figura igualmente na definição do perfil de um Civic-Minded Graduate, por Steinberg & 

Norris (2011, p.12) e Steinberg et al. (2011, p. 20), ainda que o alargamento desta rúbrica 

por Weiss et al. (2017) deixasse de a incluir como um domínio ou característica em si 

mesma a ser aferida. No âmbito da PES, a avaliação desta componente teve em conta 

múltiplos aspetos. Por um lado, a produção de géneros textuais e dos resultados didáticos 

desenvolvidos pelos alunos, respeitando as suas características e objetivos discursivos, 

com vista à ação cívica, bem como a qualidade e eficácia destes trabalhos, das suas 

intervenções ou interações, nas atividades dinamizadas no meio escolar. Por outro, o 

próprio rigor subjacente à correção linguística dos textos e intervenções dos alunos, tendo 

em conta as fases de reescrita e de melhoria das tarefas realizadas. 

Por fim, a dimensão Participação Cívica tem em conta a (3.1.) Ação e participação 

na comunidade, bem como a (3.2.) Reflexão Crítica, o que nos permite articular e aferir 

a transferência do trabalho desenvolvido em cada disciplina para a ação dos alunos na 

comunidade escolar e a subsequente reflexão dos mesmos acerca da sua aprendizagem. 

Assim, as Competências e Atitudes inerentes aos pontos 3.1. e 3.2. da rúbrica que 

propomos advêm da nossa adaptação dos descritores e da escala do Conselho da Europa 

(2018) para o termo civic-mindedness, do processo e modelo descrito por Steinberg & 

Norris (2011) e Steinberg et al. (2011), bem como aos domínios e descritores dedicados 

a estes aspetos nas rúbricas da Association of American Colleges and Universities (2009) 

e por Weiss et al. (2017). No ponto 3.2., incluímos ainda descritores que se relacionam 

com o potencial transformativo da intervenção visada. De facto, tal como a metodologia 

de investigação-ação pretende gerar uma mudança no contexto pedagógico do professor-

investigador, também a ICE pretende gerar uma mudança nos alunos e, 

consequentemente, no meio comunitário no qual agem. Assim, incluímos nos níveis 3 e 

4 a possibilidade de o caráter transformativo ser referido e/ou desenvolvido pelos alunos 

de ambas as disciplinas. Aliás, o envolvimento com o meio escolar, a discussão acerca de 

problemáticas sociais concretas e das experiências de comunidades e grupos sociais 

específicos poderá suscitar uma importante operação de tomada da perspetiva dessas 

comunidades e/ou grupos. Assim, uma vez que esta operação concentra a perspetivação 

da alteridade, a descentralização do aluno e a reavaliação e desconstrução dos seus valores 
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(Byram et al., 2017; Baker, 2022), baseámo-nos igualmente em Southworth (2022), que 

inclui este aspeto de perspective-taking como um elemento importante no pensamento 

crítico com vista à educação para a justiça social. 

Para este efeito, a análise dos dados recolhidos efetuar-se-á através de uma 

metodologia mista (Ivankova & Creswell, 2009), conjugando uma recolha e análise tanto 

qualitativa como quantitativa de dados. Relativamente ao corpus para análise qualitativa, 

salientamos, em primeiro lugar, a utilização de um diário pessoal e reflexivo do professor, 

tanto para a fase inicial da PES, acompanhando o período de observação inicial das aulas, 

bem como para documentar a progressão posterior do conjunto de aulas que a integraram. 

Neste instrumento, eram registadas notas e aspetos relevantes das aulas e das interações 

com os alunos, documentando igualmente a progressiva realização das tarefas propostas, 

a partir das quais era desenvolvida uma entrada reflexiva acerca de cada aula lecionada. 

Assim, conjugámos neste diário tanto um método “observational”, documentando 

registos concretos durante as aulas, como “nonobservational”, para a subsequente 

reflexão crítica acerca dos mesmos, tal como estabelecido por Burns (2009a, p. 117). 

Por sua vez, analisaremos os trabalhos finais dos alunos em ambas as disciplinas 

através da rúbrica original anteriormente contextualizada. Este instrumento possibilita-

nos, por um lado, concentrar as competências e atitudes que pretendíamos desenvolver 

com os alunos, permitindo a análise do modo como as mesmas se verificaram. Por outro, 

este quadro conceptual permitiu articular ambas as disciplinas, avaliando a consciência 

cívica e a finalização humana referida por Bronckart (1997), por meio dos géneros 

textuais produzidos na disciplina de Português, possibilitando-nos igualmente um meio 

mais concreto e centralizado de análise e avaliação da nossa pesquisa, no âmbito da ICE, 

aspeto que Melina Porto (2018) refere como complexo e em constante desenvolvimento. 

Esta rúbrica será igualmente o instrumento a partir do qual se aferirá a reflexão crítica 

dos alunos, adaptando o processo de narrativa reflexiva explicado por Steinberg & Norris 

(2011) e Steinberg et al. (2011). Apresentando uma premissa para que os alunos 

produzam uma narrativa acerca da sua aprendizagem, realizámos uma curta atividade de 

escrita no final do processo didático de cada disciplina para este mesmo fim, alterando e 

adaptando o enquadramento da atividade com base na disciplina, no perfil das turmas e 

no conteúdo abordado com cada uma.  

Por sua vez, para complementar este método de análise de dados e enriquecer as 

nossas considerações, foi construído um inquérito (seguindo as orientações de Dörnyei & 

Taguchi, 2010, bem como de Brown, 2010), com a finalidade de recolher o retorno crítico 
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das turmas, do qual origina o principal corpus de dados quantitativos. Este instrumento 

contempla um conjunto inicial de itens fechados, utilizando uma escala de Likert 

(numerada de um a cinco), de forma a entendermos o posicionamento dos alunos 

relativamente aos principais métodos e objetivos concretos da PES. Por sua vez, 

incluímos um segundo item, de resposta aberta, para que cada aluno explicitasse o seu 

posicionamento face à eficácia e utilidade das atividades dinamizadas para o 

desenvolvimento da sua consciência cívica.  
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Capítulo III- Enquadramento Institucional 

 

1. Descrição da Escola Secundária Padre António Vieira 

A Escola Secundária Padre António Vieira situa-se na nova freguesia de Alvalade 

(estabelecida em 2013), tendo sido fundada em 1965. Entre 2009 e 2011, a ESPAV 

beneficiou de melhoramentos infraestruturais após uma requalificação, juntando-se, no 

ano seguinte, ao Agrupamento de Escolas de Alvalade (AEA), sendo estabelecida como 

sede do mesmo. Segundo o seu Projeto Educativo, a ESPAV acolhia 1172 alunos, 

contando com 590 inscritos no ensino noturno. A nível das suas infraestruturas, a ESPAV 

inclui um elevado número de salas, atribuindo uma por turma, sendo todas equipadas com 

um computador, um projetor e um quadro branco, pelo que algumas incluíam também 

quadros interativos. Por sua vez, dispõe de laboratórios para as disciplinas de Físico-

Química e Biologia, salas próprias para Educação Visual, dois campos exteriores para 

atividades desportivas e para as aulas de Educação Física, bem como de um pavilhão 

gimnodesportivo. Disponibiliza ainda espaços de trabalho para alunos e professores, uma 

biblioteca escolar, na qual se dinamizavam atividades periódicas, bem como espaços 

exteriores, tanto à entrada da escola, como nas traseiras do edifício principal.  

A nível da sua oferta educativa, a ESPAV concentra tanto o Ensino Básico, como 

Secundário, contando com turmas das áreas de Línguas e Humanidades, Ciências e 

Tecnologias e Ciências Socioeconómicas, bem como múltiplos cursos profissionais. 

Adjacente às instalações principais, situa-se o Centro Qualifica, destinado para a 

educação e formação pós-laboral de adultos. Salientamos a inclusão de turmas concretas 

para a formação de alunos refugiados que, para além de contribuírem para a riqueza 

cultural da escola, foi um fator importante na realização da PES. Por sua vez, a ESPAV 

prima pelo desenvolvimento da dimensão cívica do aluno, aspeto constatado tanto nos 

projetos e iniciativas propostas pelos docentes e equipas pedagógicas, bem como pelos 

preceitos estabelecidos no documento orientador “Estratégia do AEA para a Educação 

para a Cidadania” e ainda os objetivos previstos no Projeto Educativo do Agrupamento, 

contemplando a dinamização de eventos multiculturais e de projetos interdisciplinares 

(DAC), pelo que consideramos que a dinamização do tema e do plano de ação delineado 

para a PES se enquadra proficuamente no estabelecimento escolar em que decorreu, 

concretizando o seu lema, “Crescer a Inovar”.  
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2. Enquadramento das turmas 

2.1. Língua Materna: 11.º LH 

Na disciplina de Português, acompanhei uma turma do curso de Línguas e 

Humanidades, constituída por 23 alunos, contando com 4 alunos do sexo masculino e 19 

do sexo feminino, registando uma média de idades de 16,01 anos. A mesma era 

heterogénea, por um lado, a nível do seu aproveitamento, incluindo alunos com profundas 

dificuldades nos diferentes domínios, bem como alunos com bases consolidadas, a partir 

das quais atingiam ótimos resultados sumativos. Por outro, incluía discentes de várias 

origens nacionais, nomeadamente, angolana, cabo-verdiana e brasileira, para além de 

alunos portugueses.  

Em sala de aula, a turma provou ser muito participativa e dinâmica, apesar da sua 

constante participação levar, por vezes, a alguma dispersão com a emergência de temas 

pouco relacionados com o âmbito da aula. Esta postura levava a que certos alunos, pelo 

seu gosto pela disciplina ou pela sua vontade geral de participar, dominassem os 

momentos dialógicos das aulas, levando a que a professora cooperante tivesse, por vezes, 

de direcionar algumas questões a alunos que se evidenciavam menos, não só para os 

incluir nestes momentos, mas também para efetuar uma diagnose da sua compreensão 

dos conteúdos abordados. Sendo a professora titular da disciplina, bem como a Diretora 

de Turma, notei que a mesma estabelecia uma excelente relação interpessoal de empatia 

e confiança com a turma, sendo que a própria docente primava pela manutenção deste 

laço estreito e sólido com os alunos, de forma a propiciar a melhor base possível para o 

trabalho a desenvolver. Notei, igualmente, que esta relação positiva com a professora 

cooperante contribuiu para uma maior abertura dos alunos para comigo, enquanto 

professor estagiário. Aliás, esta abertura deveu-se, igualmente, ao facto de a turma ter 

sido acompanhada por professoras estagiárias no ano anterior, pelo que a experiência 

positiva no ano precedente suscitou uma intrínseca curiosidade em conhecer o professor 

estagiário, o seu método de trabalho e os materiais a serem criados, estando familiarizados 

com o processo da Prática de Ensino Supervisionada. Salvaguardo, no âmbito da 

descrição da PES e da discussão dos resultados, que dois alunos não constarão da análise 

efetuada, em virtude da sua assiduidade extremamente irregular durante a totalidade do 

segundo semestre, não tendo participado na sequência de atividades dinamizadas. 
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2.2. Língua Estrangeira: 11.º CT 

Tendo em consideração que a professora cooperante da disciplina de Inglês lecionava 

apenas a turma do Ensino Básico que descreveremos em seguida, acumulando funções 

enquanto membro da direção da escola, tive a oportunidade, juntamente com o meu 

colega de estágio, de observar aulas de uma turma do 11.º ano de escolaridade, da área de 

Ciências e Tecnologias, cuja professora titular se encontrava igualmente a cooperar com 

o programa de Mestrados em Ensino da Faculdade de Ciências Sociais e Humanas. Sendo 

composta por 25 alunos, 9 do sexo feminino e 16 do sexo masculino e com uma média 

de idades de 16,2 anos, a turma destacou-se pela sua forma rigorosa, cumpridora e 

proativa de realizar as atividades propostas, bem como pela sua destreza e domínio geral 

da língua estrangeira em apreço. Estas características permitiam que as aulas fossem 

totalmente lecionadas em inglês, aspeto valorizado e concretizado pela maioria dos alunos 

e que a docente primava por cumprir de forma rigorosa. A oportunidade de participação 

nesta turma foi absolutamente essencial para o meu processo de formação profissional, 

não só pelas interações e atividades posteriormente concretizadas, mas também por ter 

contribuído para o desenvolvimento pessoal de um sentido de resiliência, uma vez que a 

turma, inicialmente, resistia de forma veemente à tentativa de auxílio e de esclarecimento 

de dúvidas por parte dos professores estagiários, cuja presença no início do ano letivo foi 

visivelmente constrangedora para a turma. Um dos aspetos caracterizadores mais 

relevantes do seu perfil, para a posterior produtividade do plano de ação aplicado, era a 

sua relativa heterogeneidade, contando com alunos de origem brasileira, indiana e 

chinesa, para além de alunos de nacionalidade portuguesa.  

 

2.3. Língua Estrangeira: 9.º ano 

A turma na qual foi lecionanda a disciplina de Inglês no Ensino Básico era composta 

por 27 alunos, 13 do sexo masculino e 14 do sexo feminino, apresentando uma média de 

idades de 14,1 anos. A mesma destacou-se pela sua marcada diversidade de alunos. A 

nível etário, 2 discentes tinham já 17 anos. Ao contrário das turmas anteriormente 

caracterizadas, esta apresentava 3 alunos com Relatório Técnico-Pedagógico. Além disso, 

incluía alunos de origem chinesa e brasileira, que já integravam a turma, bem como alunos 

recém-chegados de origem nepalesa, russa e afegã, constituindo uma turma com várias 

línguas maternas diferentes. Por sua vez, integrava alunos com um aproveitamento e 

domínio da língua particularmente discrepantes. Por um lado, a maioria dos alunos 



 30 

apresentava fragilidades nas diferentes competências aferidas na disciplina, pelo que 

eram muito pouco participativos devido às mesmas, evitando a exposição das suas 

dificuldades à frente da turma. Por outro, alguns dos alunos recém-chegados tinham 

ótimas bases e uma marcada destreza na utilização do inglês. Assim, a língua estrangeira 

constituiu-se verdadeiramente como a ponte e o elo de ligação neste contexto 

multicultural e plurilinguístico, o que me proporcionou uma desafiante experiência de 

familiarização com os vários contextos dos alunos e na posterior planificação de aulas, 

bem como uma experiência profundamente enriquecedora a nível profissional.  Em sala 

de aula, a turma era dinâmica, apresentando particular respeito pela professora titular, 

uma vez que era a sua Diretora de Turma. Ainda assim, a lecionação deste conjunto de 

alunos provava-se, por vezes, difícil, devido ao seu comportamento menos adequado, ao 

incumprimento das tarefas propostas, à carência dos materiais solicitados para o 

desenvolvimento das mesmas, bem como pelas muitas dificuldades que a maioria dos 

alunos apresentava. À semelhança da turma de língua materna, salvaguardo que dois 

alunos da turma verificaram uma assiduidade irregular ao longo do ano letivo. Não tendo 

participado nas tarefas de projeto dinamizadas, os mesmos não serão contemplados na 

análise dos dados.  

 

2.4. Turma EFA (Educação e Formação de Adultos) 

O percurso da PES incluiu a oportunidade de trabalhar com uma turma do regime pós-

laboral, composta por 38 alunos (apesar de só ter tido a oportunidade de contactar com 

cerca de metade da turma, devido à sua assiduidade profundamente irregular), destinada 

ao ensino de inglês para alunos refugiados, habitantes da cidade de Lisboa, a fim de 

organizar uma atividade extracurricular com a turma de Inglês do Ensino Secundário, 

tendo contactado com o seu perfil multicultural e tendo tido igualmente a possibilidade 

de conhecer as comoventes histórias de alguns dos alunos e do seu percurso até chegar a 

Portugal. 
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Capítulo IV - Prática de Ensino Supervisionada 

 

1. Observação das aulas 

A PES iniciou-se pela observação de aulas lecionadas por cada uma das professoras 

cooperantes, de forma a possibilitar a familiarização com as turmas, com o processo 

didático e a aplicação do mesmo por parte de cada docente. Assim, esta fase constitui-se 

como uma oportunidade de enriquecimento pessoal e profissional enquanto docentes 

(Harmer, 2015), sendo, por isso, uma “multi-faceted tool for learning” (p. 1), tal como 

referido por Ruth Wajnryb (1992). Esta etapa foi igualmente fulcral para delinear o tema 

de PES em apreço, bem como o seu plano de ação. Em ambas as disciplinas, esta fase foi 

concretizada através do registo das atividades de cada aula, da postura, reações e 

interações com os alunos, num diário pessoal, que discutia com as professoras 

cooperantes em reuniões semanais, dedicadas a efetuar um balanço de cada aula 

observada, bem como do nosso percurso enquanto professores estagiários. Nesta etapa, 

saliento o particular empenho por parte das docentes orientadoras da PES para 

desconstruir uma certa noção hierárquica que automaticamente criamos entre o professor 

cooperante e o nosso papel enquanto professores estagiários (que também verifiquei nos 

alunos), pelo que me senti, desde logo, como um colega. Complementamos as nossas 

considerações abaixo apresentadas com um exemplo de tabela de observação em anexo 

(Wajnryb, 1992, p. 115), modelo escolhido de forma a analisar os diferentes papeis 

assumidos pelo aluno e pelo professor em diferentes etapas da aula, aspeto que considerei 

de particular relevância para o meu entendimento da dinâmica letiva. Na tabela, adotámos 

as nomenclaturas apresentadas por Harmer (2015, p. 116) e por Spratt, Pulverness & 

Williams (2011, p. 199), bem como Nunan (2004, p. 64-65), que apesar de se 

direcionarem para a lecionação da língua estrangeira, foram leituras estruturantes na 

minha formação global. 

 

1.1. Língua Materna 

Na disciplina de Português, além da observação ser valorizada como meio de me 

familiarizar com a turma, a professora utilizava-a como um método de autorregulação da 

sua prática pedagógica, aspeto essencial para enquadrar a concretização rigorosa desta 

tarefa, enfatizando o papel ativo e reflexivo que esta fase nos suscita, pelo que as 

considerações registadas devem servir um propósito que transcenda o mero registo ou 
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narrativa do decorrer da aula. Foi-me salientado, desde logo, a importância de equilibrar 

a nossa posição enquanto observadores e enquanto elementos participantes da dinâmica 

da aula, pelo que seríamos, igualmente, professores da turma. Assim, para além de 

observar as aulas na fila da frente, junto à professora cooperante, foi-me sempre referida 

a importância de me libertar deste contexto, sendo motivado para circular pela sala de 

aula durante a realização de exercícios, esclarecendo as dúvidas dos alunos, para 

participar na lecionação das aulas, gerindo a realização de exercícios e a sua correção e, 

em momentos mais expositivos, complementar o conteúdo explicado pela professora, 

sempre que considerasse oportuno, momentos a partir dos quais poderia efetuar registos 

complementares. Tendo em conta o laço evidenciado entre a professora cooperante e esta 

turma, as suas aulas eram pautadas, não só, pelo rigor teórico-metodológico, mas 

igualmente pelo esforço da docente em consolidar estas relações interpessoais, indo ao 

encontro da heterogeneidade dos alunos, o que se repercutia num cuidado em diversificar 

materiais (equilibrando o contacto com os conteúdos através do manual e das suas 

atividades, de PowerPoints, vídeos didáticos, bem como momentos de exposição de 

conteúdos), diversificando as tarefas de trabalho individual, a pares e em pequenos 

grupos. As suas aulas eram, principalmente, dialógicas, redirecionando o foco do 

professor para o aluno, centralizando-o como o motor da aula (Rapanta & Christoudoulo, 

2022), principalmente, na leitura e análise de textos, no âmbito da Educação Literária. 

Neste diálogo guiado, a professora primava igualmente por articular a leitura com a 

explicitação metalinguística, de forma a fazer um progressivo diagnóstico do domínio 

que os alunos teriam da terminologia gramatical e da sua aplicação (Anexo 2).  

Durante a lecionação da obra Sermão de Santo António, de Padre António Vieira, 

verifiquei o interesse dos alunos por temáticas relacionadas com os direitos humanos, 

sucintamente evocadas pela docente, na contextualização histórica da obra, do autor e na 

lecionação do capítulo IV da mesma. Além disso, tanto nos exercícios em aula e após a 

realização da primeira avaliação sumativa do domínio da gramática, verificou-se uma 

manifesta dificuldade em refletir sobre este domínio, para lá da operação de explicitação. 

Estes aspetos auxiliaram no estabelecimento do tema de PES e na escolha dos conteúdos 

a lecionar, bem como a preparação do plano de ação e da metodologia adotada. 
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1.2. Língua Estrangeira 

1.2.1. Ensino Secundário 

Tal como na disciplina de língua materna, as aulas da turma 11.º CT eram observadas 

na secretária do professor, contígua à fila da frente, circulando pela sala de aula durante 

a realização de atividades. As aulas eram também pautadas pelo constante diálogo com a 

turma, de forma a convidá-los a ter um papel ativo na construção de sentido na discussão 

das temáticas abordadas, utilizando também a estratégia de eliciting (Scrivener, 2011) 

aquando da lecionação ou revisão de itens de vocabulário e conteúdos gramaticais, 

mantendo o papel comunicativo e central do aluno. 

A tecnologia foi um elemento que teve uma presença preponderante nas aulas. Para 

além da utilização de materiais de apoio visual pela docente, foram observadas várias 

aulas nas quais a professora tomou partido dos KITs tecnológicos dos alunos, 

providenciados pelo Ministério da Educação e distribuídos pela ESPAV, para a realização 

de Guiões de Aprendizagem para a produção faseada de, por exemplo, um folheto para a 

sensibilização de uma Organização Não-Governamental (Anexo 3). Foi igualmente 

notória a autonomia de trabalho concedida pela docente, dado o perfil da turma, pela sua 

postura proativa e participativa, bem como o rigor dos mesmos no cumprimento das 

tarefas. Após a dinamização dos Guiões de Aprendizagem, a docente construía rúbricas 

de avaliação nas quais se encontravam os vários parâmetros e competências avaliadas, a 

partir dos critérios de avaliação da disciplina, enviando a cada aluno uma tabela individual 

com a sua avaliação qualitativa, método que eu próprio adotei para a minha PES. No 

âmbito do meu plano de ação, observei a realização de um Guião de Aprendizagem para 

a produção de um vídeo original, no âmbito dos conteúdos abordados acerca das 

alterações climáticas. Para acompanhar o elemento visual, os alunos tinham a 

possibilidade de utilizar uma canção ou um poema, alterando o texto original para versos 

produzidos pelos alunos. Optando todos pela vertente musical, considerei que o 

investimento didático e a discussão de temas a partir da poesia, poderia ser um desafio 

produtivo para a turma. Apesar de não ser a professora orientadora da minha PES, a 

docente mostrou-se extremamente solidária, estando sempre disponível para auxiliar no 

processo da sequência de aulas aplicada na sua turma, bem como para ultrapassar o 

obstáculo interpessoal inicialmente verificado na mesma.  
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1.2.2. Ensino Básico 

No Ensino Básico, verificou-se um marcado contraste com a turma do Ensino 

Secundário. Por um lado, pela recetividade da turma aos professores estagiários. Em 

contrapartida, estes alunos resistiam à disciplina de Inglês, tal como verifiquei numa curta 

atividade de apresentação (Anexo 4), que dinamizei na primeira aula do ano letivo, com 

o intuito de conhecer melhor a turma, na qual a maioria referiu não gostar da mesma.  

À semelhança dos restantes contextos, tanto eu como o meu colega de estágio 

observávamos as aulas na secretária do professor, alternando esta posição, por vezes, com 

a observação no fundo da sala, permitindo-nos uma panorâmica diferente da turma e da 

sua postura durante a aula. Fomos igualmente encorajados a circular durante as atividades 

práticas, esclarecendo as dúvidas dos alunos, pelo que poderíamos assegurar a instrução 

de tarefas ou a correção das mesmas, com o intuito de nos darmos a conhecer à turma.  

Para além dos nossos registos com vista à redação do presente relatório, a professora 

cooperante aproveitava a nossa presença para complementar a sua avaliação qualitativa 

dos alunos, tanto da sua participação, como do cumprimento de tarefas e da qualidade das 

suas intervenções orais. Tal como as docentes do Ensino Secundário, a professora 

cooperante primava por aulas dialógicas e dinâmicas, no entanto, devido às profundas 

dificuldades de grande parte dos alunos, a lecionação era gerida entre uma constante 

tentativa de encorajar e empoderar os mesmos para participar oralmente, instâncias nas 

quais se equilibrava a utilização da língua inglesa e da língua materna, juntamente com 

momentos mais centrados no professor, pelo que se evidenciaram conteúdos elementares 

que necessitavam de constante revisão (Anexo 5). 

A professora cooperante mobilizava, principalmente, os exercícios, materiais e 

ferramentas digitais incluídas no projeto adotado. Apesar do foco no manual, primava 

pela realização de exercícios interativos e do trabalho a pares e em pequenos grupos, 

escolhendo tarefas que fossem ao encontro dos interesses dos alunos, tal como 

verificámos, por exemplo, com a utilização de canções e de atividades lúdicas. De facto, 

o perfil da turma dificultou em múltiplas instâncias a tentativa de diversificação de 

tarefas, não só pelas suas dificuldades, mas principalmente pelo seu comportamento, pela 

marcada falta de cumprimento dos prazos e parâmetros estabelecidos, sendo que nem 

todos os alunos teriam os KITs tecnológicos disponíveis para pronta utilização em aula. 

Não obstante estes constrangimentos, a professora demonstrou-se sempre como um 

exemplo de rigor e da concretização metódica do trabalho e planificação didática, 

valorizando verdadeiramente a multiplicidade de níveis de aproveitamento da sua turma, 
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bem como de diferentes nacionalidades. Assim, para além de mobilizar a diferenciação 

pedagógica para apoiar os alunos a nível da construção de exercícios (que adotei 

posteriormente para os materiais das aulas lecionadas), utilizava esta heterogeneidade e 

o multilinguismo que existia na turma como um leme que lhe permitisse guiar as suas 

aulas, tomando proveito das várias línguas maternas existentes, juntamente com a língua 

estrangeira visada, por um lado, para que os alunos pudessem ultrapassar bloqueios 

linguísticos e comunicacionais, por outro, para que se inteirassem e valorizassem a 

totalidade do seu reportório linguístico, bem como de diferentes estratégias para veicular 

o sentido pretendido, concretizando, assim, as bases contempladas no CEFR (Conselho 

da Europa, 2020) para o desenvolvimento de um reportório plurilinguístico. Com base 

nestas observações, a produtividade de atividades lúdicas e da utilização de canções 

auxiliou o estabelecimento do tema da PES. 

 

2. Da Planificação à Prática 

A segunda fase da PES compreendeu a progressiva planificação e posterior 

implementação do plano de ação, criticamente delineado com base nas observações 

efetuadas em cada turma. Assim, e juntamente com a orientação científica que 

complementou o trabalho didático na ESPAV, verifiquei que seria possível concretizar o 

tema que tinha vindo a contemplar, no âmbito da consciência cívica, através da 

articulação dos conteúdos curriculares de Antero de Quental e Cesário Verde, na língua 

materna, com a utilização de poemas e canções, na língua estrangeira. A partir dos meios 

textuais, possibilitou-se a reflexão acerca de problemáticas sociais globais pelos alunos, 

contactando e agindo com o meio comunitário envolvente (da escola, da cidade de Lisboa, 

refletindo acerca da comunidade/sociedade em termos globais). Para este efeito, e na 

impossibilidade de refletir acerca da totalidade das aulas lecionadas, selecionei um 

conjunto de atividades que melhor refletem a progressão da PES, bem como os objetivos 

que estabelecemos para a mesma.  

 

2.1. Língua Materna 

Para a lecionação de ambos os poetas, foram delineados dois Percursos Didáticos, 

centralizando no Anexo 6 e no Anexo 7 a distribuição dos conteúdos e das atividades 

visadas pelas aulas lecionadas. Apesar de efetuarmos uma alteração à planificação anual, 

estabelecendo a lecionação de Os Maias, de Eça de Queirós, como o último conteúdo, a 
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PES iniciou-se com um ligeiro atraso, relativamente ao período estipulado, devido a uma 

ligeira extensão do conjunto de aulas necessárias para as obras românticas, dadas as 

dificuldades dos alunos, atraso que se verificou e comprometeu, principalmente, o 

Percurso Didático final de Cesário Verde. 

 

2.1.1. Atividade de contextualização e leitura do soneto “A um Poeta” 

A primeira aula dedicada à lecionação de Antero de Quental (Anexo 8) incluiu a 

contextualização do pensamento subjacente à Geração de 70 e da sua rutura com o 

pensamento ultrarromântico da época. Assim, foram contextualizadas as principais 

personalidades inerentes à “Questão Coimbrã” (Anexo 9), ao conceito de Cenáculo, bem 

como a leitura da carta “Bom senso e bom gosto”, de Antero de Quental, direcionada a 

António Feliciano de Castilho (Anexo 10). Posteriormente à discussão dos ideais 

manifestados no texto (principalmente os de “futuro”, nos últimos três parágrafos), os 

alunos realizaram uma ficha de trabalho em pequenos grupos (Anexo 11), com vista à 

síntese do pensamento dos autores da Geração de 70 e da estética realista, com base em 

excertos da autoria de Antero de Quental, Eça de Queirós e de Alberto de Queirós, 

separados em tiras de papel (Anexo 12), na tentativa de que o contexto destes novos 

conteúdos fossem ecoados pelos textos e pelas palavras dos próprios autores, tentando 

afastar-me de uma periodização e da veiculação de uma ‘história’ da literatura (Aguiar e 

Silva, 2010).  

Posteriormente, foi dinamizado o contacto com o soneto “A um poeta”. Na tentativa 

de diversificar o seguimento das aulas, minimizando momentos expositivos, previ a 

leitura silenciosa do poema, seguida da realização de um questionário de interpretação a 

pares, a partir do qual, com a partilha das respostas dos alunos, o poema seria explorado. 

No entanto, esta estratégia revelou-se pouco produtiva. Por um lado, os alunos já tinham 

registado algumas dificuldades em entender o pensamento dos autores, na atividade 

anterior, tendo sido necessário mais tempo para a sua realização e consolidação. Por 

outro, verificaram-se dificuldades na interpretação do poema, fator que instalou uma certa 

desmotivação, referindo a linguagem e a estrutura dos versos como elementos 

dissonantes. Circulando pela sala de aula e esclarecendo dúvidas, apercebi-me que, 

devido a estes obstáculos, os alunos leram o poema desarticulando os versos, como se de 

frases isoladas se tratassem. Notei, igualmente, que a mobilização da gramática para a 

interpretação textual foi um elemento que se afigurou difícil para a turma. Não 
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conseguindo terminar o conjunto de questões apresentadas no tempo alocado, foi efetuada 

a leitura expressiva do poema, guiando, em seguida, um momento dialógico para veicular 

a sua progressão temática, esclarecendo as dúvidas dos alunos.  

À medida que interpretávamos colaborativamente, direcionava a atenção dos alunos 

para responderem às questões propostas, aquando da análise dos versos ou estrofes nas 

quais se encontrava o seu conteúdo. Apesar de se ter provado um modo eficiente a nível 

da gestão temporal, verifiquei que os alunos com mais fragilidades tiveram dificuldades 

em acompanhar a aula. Tendo em conta que os poemas de índole revolucionária não se 

encontravam no manual e considerando a constante utilização indevida do telemóvel por 

parte dos alunos nas aulas, contemplei para este Percurso Didático a projeção dos 

materiais e das questões de interpretação, partilhando-os com os alunos na plataforma 

TEAMS. Não estando impressos, notei que alguns discentes não foram capazes de tomar 

continuamente notas no seu caderno, durante o momento dialógico dinamizado, a partir 

da visualização do poema no quadro e/ou no telemóvel e da projeção dos cenários de 

resposta. Apesar de inicialmente dinâmicos, os alunos também tiveram dificuldades em 

relacionar a mensagem de apelo à ação no poema com as ideias sintetizadas na atividade 

anterior, apesar dos ideais de literatura revolucionária e do foco no “futuro” serem 

transversais aos excertos selecionados, bem como à carta inicialmente lida.  

 

2.1.2. Palavras Proibidas e leitura do poema “Hino à Razão” 

Tendo em conta os obstáculos anteriormente descritos, incluí uma vertente lúdica na 

aula seguinte, reduzindo igualmente o número de atividades na planificação (Anexo 13). 

Assim, adotando uma prática que muito nos foi veiculada na nossa formação de didática 

da língua estrangeira, dinamizei um jogo como lead-in para a aula, desafiando os alunos 

a jogar às Palavras Proibidas (Anexo 14). Para esta atividade, um voluntário teria de se 

dirigir à dianteira da sala e descrever da melhor forma possível a palavra que se 

encontrava no cartão, levando a que os colegas a adivinhassem, sem nunca proferir uma 

das ‘palavras proibidas’. Os vocábulos selecionados (Justiça, Igualdade, Liberdade, 

Amor, Noite, Morte e, finalmente, Razão), eram posteriormente revelados nos 

diapositivos de apoio (Anexo 15), acompanhados de excertos dos poemas nos quais 

surgem enquanto entidades maiusculizadas, ou como interlocutores do sujeito poético, 

apoiando a leitura do poema visado.  

No jogo, os alunos mostraram entusiasmo e, tendo sido a palavra ‘Razão’ deixada 
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para o final do jogo, servindo de mote para a leitura do poema, observei um maior 

interesse para a interpretação textual. Em seguida, foi solicitado que os alunos lessem o 

poema individualmente, dando depois lugar a uma leitura e interpretação partilhada do 

mesmo. Na verdade, esta aula teria contemplado, inicialmente, o jogo, a leitura e análise 

do poema, bem como a introdução ao discurso político. No entanto, esta organização foi 

alterada após a lecionação da primeira aula. Assim, uma vez que os alunos demonstraram 

particulares dificuldades na leitura e análise de “A um Poeta”, decidi dedicar mais tempo 

ao contacto aprofundado com o texto, tentando apoiar a compreensão dos alunos. O 

momento de interpretação coletiva e dialógica foi dinamizado antes da resolução do 

questionário de interpretação, por um lado, de forma a veicular os principais detalhes de 

cada estrofe, apoiando a articulação semântica dos versos, tendo em conta a leitura 

segmentada que observei na aula anterior, reforçando também os aspetos que deveriam 

tomar nota nos cadernos diários. Por outro, para que pudessem realizar o questionário de 

interpretação com uma base mais consolidada. Para estas perguntas, foi necessário 

conceder apoio à turma, principalmente, no item que pretendia estabelecer uma relação 

de semelhança entre o poema “Hino à Razão” e “A um Poeta”. Além disso, muitos dos 

alunos, mesmo dedicando mais tempo ao contacto com o texto, adotaram uma postura 

mais passiva na aula, pelo que não expunham as suas dúvidas durante a interpretação e 

não solicitavam uma repetição dos aspetos explicados. Para este efeito, verificaram-se 

dificuldades na realização, por exemplo, da pergunta 2.1., uma vez que não tinham 

entendido o conteúdo da segunda e terceira estrofes do poema, principalmente, com a 

referência à “poeira movediça”, aos “astros e sóis”, bem como à “arena trágica”. Após a 

correção dos exercícios através dos cenários de resposta, consolidando a intenção 

revolucionária presente nos poemas lidos, foi introduzida a atividade Conferências 

Democráticas da ESPAV, a partir de um excerto da autoria do poeta em estudo, que 

estabelece os objetivos das Conferências Democráticas do Casino, apresentando as 

instruções para a mesma (Anexo 16). A partir daqui, demos início ao investimento 

didático para o género do discurso político.  

 

2.1.3. O género textual do discurso político  

Para a análise e posterior produção do discurso político, realizaram-se várias 

atividades com vista a analisar diferentes dimensões do género. Para as mesmas, foi 

fulcral a leitura de Oliveira (1987), tendo em conta a sua minuciosa desconstrução de um 
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discurso de Natália Correia, bem como as considerações de Orlandi (1998) e Lima & 

Coutinho (2021), a nível do significado produzido pela modelagem dos elementos 

linguísticos, promovendo a interpretação textual dos alunos. Para continuar a veicular a 

nossa tentativa de articular o meio poético e cívico, permitindo igualmente efetuar uma 

reflexão acerca do presente dos alunos (no âmbito do jogo inter-histórico, referido por 

Franchetti, 2021), introduzimos o trabalho sobre o discurso político na terceira aula do 

Percurso (Anexo 17) com a audição do poema “As Mãos”, de Manuel Alegre, a partir da 

declamação de Carlos Paredes, disponível no Youtube, acompanhada da projeção do 

poema no quadro (Anexo 18). O objetivo seria a realização de uma word cloud na 

plataforma Mentimeter (Anexo 19), discutindo posteriormente a semelhança do poema 

com o imaginário e apelo à ação de “A um Poeta”, bem como a defesa de ideias em “Hino 

à Razão”.  

Para a análise da estrutura e de elementos estilísticos do género visado, foi lido 

um exemplar, no âmbito do 75.º aniversário da Declaração Universal dos Direitos 

Humanos (Anexo 20), corrigindo a ficha “Discurso Político!” (Anexo 21), que tinha sido 

anteriormente atribuída como tarefa para casa. De facto, verifiquei o prenúncio de um 

aspeto que se manifestou de forma mais evidente em aulas futuras: a realização autónoma 

das atividades compromete o contacto de alguns alunos com as mesmas, uma vez que 

nem sempre as cumprem. Mesmo assim, ao contrário da leitura e análise dos poemas, os 

alunos mostraram-se mais interessados e mais participativos, elogiando o conteúdo do 

discurso após a leitura em voz alta do mesmo, sendo dinâmicos na apresentação das suas 

respostas (mesmo alunos que não tinham realizado os exercícios). Estas foram 

progressivamente redigidas no quadro branco e corrigidas, sendo que os cenários de 

resposta foram depois partilhados virtualmente com os alunos (Anexo 22). Tal como na 

interpretação de “A um Poeta”, a mobilização da gramática para a interpretação textual 

foi um obstáculo, pelo que, apesar de responderem corretamente a nível da explicitação 

metalinguística, a maioria dos alunos não entendeu o valor argumentativo das unidades 

identificadas. Para além de me servir dos cenários de resposta, foi produzido um 

PowerPoint de apoio à sistematização dos aspetos analisados, elementos que continuaram 

a figurar em aulas posteriores (Anexo 23). Prevendo um excedente de tempo de aula, foi 

distribuída a ficha “Linguagem do Discurso Político” (Anexo 24) para os alunos 

realizarem até ao final da aula, com base no discurso já analisado. 

Na quarta aula do Percurso (Anexo 25), o tempo foi dividido entre a realização 
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inicial de um momento de avaliação sumativa e a conclusão da ficha anteriormente 

iniciada. Foram concedidos 15 minutos para os alunos terminarem os exercícios iniciados 

na aula anterior, corrigindo-os em conjunto nos 35 minutos remanescentes. De forma a 

aprofundar o entendimento dos alunos relativamente ao género em estudo, apoiando a sua 

posterior produção textual, incidindo na mobilização dos elementos linguísticos para a 

análise do texto, a ficha previa a interpretação do valor argumentativo e persuasivo dos 

nomes e adjetivos usados pelo autor, de forma a apoiar a sua causa. Além disso, a ficha 

foi construída na impossibilidade de realizar laboratórios gramaticais, pelo que tentámos 

contemplar os elementos de observação, verificação e manipulação (Cardoso, 2020) para 

a sistematização dos atos ilocutórios presentes no texto, que para além de ser um conteúdo 

recentemente lecionado pela professora cooperante, seria de útil aplicação para os 

discursos originais dos alunos. Infelizmente, alguns demonstraram uma postura menos 

participativa e proativa, tanto na realização como na correção dos exercícios (Anexo 26 

e Anexo 27), comparativamente à aula anterior, tendo em conta a realização de um 

momento de avaliação.  

Na impossibilidade de refletir acerca de todas as aulas, salientamos a realização 

de uma atividade para a discussão de aspetos extratextuais e pragmáticos que contribuem 

para o caráter persuasivo de um discurso político, analisando as particularidades 

entoacionais das palavras, pausas e as modelações de ritmo nas frases, a partir da 

visualização do discurso “I have a dream”, de Martin Luther King. Além disso, a última 

aula do Percurso Didático foi dedicada à lecionação da vertente noturna de Antero 

(Guerreiro, 2014). Tomei partido de elementos que se provaram frutíferos em aulas 

anteriores, pelo que foi sucintamente analisado o conteúdo do poema “Na Mão de Deus”, 

a partir da declamação dramática da atriz Maria do Céu Guerra, de forma a apoiar a 

posterior leitura e análise do poema “Palácio da Ventura”, concretizando, assim, o roteiro 

pela plural poesia de Antero, desde uma vertente idealista e revolucionária, ao 

pessimismo existencial (Guerreiro, 2014; Seco & Pedrosa, 2012).  

 

2.1.4. MDG: Produção de um discurso político 

Para além de se enquadrar como um género que se relaciona proximamente com as 

temáticas de intervenção social propostas por Antero, o discurso político é em si, um texto 

argumentativo e performativo (Oliveira, 1987), aproximando-se da própria 

performatividade da poesia, que temos vindo a referir no presente relatório. Além disso, 
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surge como uma tentativa de dotar os alunos deste espírito interventivo e de ação no meio 

social, bem como da sua formação ética, sendo que a noção de ‘político’ e as condições 

de produção de textos e enunciados que dele decorrem, não devem ser relegados apenas 

para a esfera partidária e da governação política ou estatal, tal como referido por Silveira 

(2016).  

Assim, após a terceira aula, foi publicado na plataforma TEAMS a realização da tarefa 

de escrita, a pares, de um discurso político. Juntamente com as suas indicações, foi 

publicada uma tabela de planificação textual (Anexo 28), que espelhava a sistematização 

da estrutura do género já efetuada com recurso aos diapositivos de apoio, de forma a que 

os alunos esquematizassem a progressão do seu texto através de um rascunho inicial. 

Assim, articulámos as considerações de Oliveira (1987), de Celi Pinto (2006) e da análise 

de vários discursos de Marcelo Rebelo de Sousa por Oliveira et al. (2020), juntamente 

com as propostas de Fantianati (1991), que esquematiza a dimensão argumentativa deste 

género a partir dos termos superstimação, subestimação e conciliação, bem como de 

Barros (2006), que a concebe a partir da promoção, envolvimento e engajamento. 

Posteriormente, as mesmas foram simplificadas, de forma a tornar o MDG mais percetível 

para os alunos, aproximando-se do raciocínio subjacente ao texto constituído por uma 

introdução, desenvolvimento e conclusão, o que facilita igualmente o reconhecimento da 

sua estrutura e das suas características relativamente estáveis enquanto género textual 

(Bronckart, 1997), bem como a sua textualização (Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004).  

Uma vez que a sequência de aulas foi intercalada com a interrupção letiva da Páscoa, 

os alunos tiveram cerca de duas semanas para entregar virtualmente tanto uma proposta 

de planificação, bem como uma primeira versão do seu discurso político, pelo que a pausa 

letiva foi frutífera para a correção e devolução dos trabalhos dos alunos. Com o regresso 

às atividades letivas, foi aberta uma nova tarefa para que os alunos aprimorassem e 

finalizassem os seus textos, a partir das correções que lhes foram efetuadas, com vista à 

apresentação dos mesmos à comunidade escolar, realizada no dia 17 de abril, nas 

Conferências Democráticas da ESPAV, na qual os alunos foram muito dinâmicos no 

contacto com o público, bem como persuasivos na apresentação dos discursos. 

Centralizámos o cumprimento das etapas por parte dos alunos numa tabela própria 

(Anexo 29), com o intuito de apoiar a nossa análise dos dados, pelo que a generalidade 

cumpriu as etapas do trabalho previsto, registando-se apenas um aluno que não cumpriu 

nenhumas das fases propostas.  
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2.1.5. Interpretação de “Num Bairro Moderno” de “Avé-Marias” 

O Percurso Didático de Cesário Verde demonstrou-se desafiante pelo curto tempo 

disponível para o mesmo. Assim, foi estipulado com a professora cooperante que 

lecionaríamos em sala de aula apenas os poemas de “O Sentimento dum Ocidental”, tendo 

em conta a articulação ainda prevista com o género da crónica. Ao contrário do Percurso 

anterior, os poemas de Cesário foram lecionados com recurso ao manual, pelo que leitura 

integral deste conjunto de poemas é prevista nas Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018). 

De forma diversificar as atividades e de permitir um contacto mais alargado com o autor, 

os alunos foram instruídos para ler o poema “Num Bairro Moderno” em casa, 

comparando-o com duas pinturas do artista Giuseppe Arcimboldo. Para além de permitir 

uma perspetiva interartística, concretizando o cruzamento do texto poético com outros 

textos, tal como referido por Aguiar e Silva (2010), serviu como uma introdução à poesia 

cesariana e a aspetos concretos da mesma, tais como o recurso à sinestesia e à 

representação metafórica da realidade, através da sua transfiguração (salientando a 

passagem “visão de artista”). Esta introdução (Anexo 30 e Anexo 31) provou-se 

produtiva, pelo que a turma foi dinâmica a comparar a representação pictórica da 

fisionomia humana, por meio de frutas e legumes, com a descrição semelhante que o 

poeta efetua da vendedora de frutas, a partir da décima estrofe do poema. Partindo das 

dúvidas dos alunos, relativamente às palavras “ignóbil” e “macadamizada”, foi-me 

possível agilizar a explicitação planeada igualmente para o recurso expressivo hipálage 

(“cobre ignóbil”), bem como a atitude do poeta face às classes trabalhadoras no meio 

social burguês descrito. 

Após este momento inicial, a introdução a “O Sentimento dum Ocidental” foi feita 

através de uma breve discussão acerca do possível significado do seu título. A maioria 

dos alunos mostrou-se hesitante em responder, pelo que só três alunos referiram que o 

título referir-se-ia a alguém que habitaria no “mundo ocidental”. A partir deste momento, 

foi introduzida a sua estrutura em quatro poemas, distribuindo aos alunos um material 

para orientar o seu estudo autónomo (Anexo 32), concebido para que centralizassem na 

tabela os aspetos mais relevantes de cada um dos poemas, relativamente à descrição do 

meio citadino e do efeito do mesmo no poeta, a descrição das classes sociais, bem como 

da transfiguração do real.  

Antes da leitura e análise de “Avé-Marias”, os alunos foram questionados 
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relativamente à simbologia da expressão que dá título ao poema, de forma a salientar a 

importância do tempo e do progressivo anoitecer para o conjunto de poemas. 

Posteriormente, os alunos leram individualmente o texto, circulando pela sala para o 

esclarecimento de dúvidas. Ao contrário das minhas expetativas, os alunos não 

demonstraram desmotivação pela extensão do texto, na verdade, alguns referiram que a 

linguagem utilizada na descrição o tornava mais acessível, comparativamente à poesia de 

Antero, salientando o seu caráter mais abstrato. Após os 10 minutos de leitura, os alunos 

leram o poema uma segunda vez, sendo acompanhada pela declamação do mesmo (a 

partir de um vídeo publicado no Youtube pela RTP). Adotei esta prática em aulas futuras, 

uma vez que verifiquei que os alunos tinham uma melhor perceção do texto após a leitura 

expressiva dos poemas, se a mesma veicular produtivamente o seguimento e a articulação 

dos versos, evitando as dificuldades que verifiquei nas aulas do Percurso Didático 

anterior. Outra estratégia que continuei a implementar foi a análise conjunta através do 

diálogo com a turma antes da realização de exercícios, de forma a orientar as suas linhas 

de análise. Os alunos demonstraram um entendimento satisfatório da globalidade do 

texto, sendo capazes de identificar recursos expressivos nas diferentes passagens 

sugeridas, tendo, no entanto, dificuldades em entender vocábulos concretos, tais como 

“calafates”, “couraçado” e “arlequim”. Por sua vez, foi necessário auxiliar a interpretação 

da evocação de Camões, como meio de evasão da cidade que desperta o “desejo absurdo 

de sofrer”, aspeto que se provou dissonante para a turma.  

Após a interpretação, a realização dos exercícios a pares foi aparentemente eficiente 

para o tempo alocado. No entanto, verifiquei que alguns alunos começam por efetuar os 

exercícios que lhes são mais acessíveis, deixando aqueles em que têm dificuldades para 

trás, nem sempre pedindo esclarecimentos ao professor. Tal como em aulas anteriores, o 

item que solicitava a mobilização do conhecimento gramatical para a interpretação textual 

foi recebido com alguma confusão, devido à retoma do conceito de deítico, apesar de 

termos discutido a relevância da utilização da primeira pessoa do plural pelo poeta, 

enquanto cidadão da cidade que descreve. Findo o tempo alocado para a realização dos 

exercícios, os alunos foram proativos na sua correção, principalmente, na identificação 

de recursos expressivos, tendo demonstrado compreender o conceito de sinestesia, uma 

vez que se verificaram pares que salientaram passagens viáveis que não foram 

identificadas na nossa interpretação colaborativa. Por fim, os alunos foram desafiados 

para, em casa, relacionarem a descrição da cidade de Lisboa e os seus contrastes sociais, 

com um elemento pictórico, através da plataforma Padlet, justificando a sua escolha.  
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2.1.6. “Noite Fechada”: reconstituição do percurso do poeta 

Na aula seguinte (Anexo 33), dinamizou-se a leitura do poema “Noite Fechada”. 

Como introdução à mesma, iniciei uma curta discussão acerca das imagens e das 

explicações partilhadas na plataforma Padlet. Apesar de não ter contado com a adesão de 

todos os alunos que fizeram a tarefa, verificaram-se leituras muito pertinentes, referindo 

o caráter sombrio e aprisionador da cidade, aspeto refletido também pelo predomínio de 

imagens a preto e branco, surgindo igualmente comparações com diferentes obras de arte 

e referências a assimetrias sociais (Anexos 34).  

Em seguida, os alunos leram silenciosamente o poema “Noite Fechada”, pelo que não 

se verificaram dificuldades particularmente assinaláveis na sua compreensão. Uma aluna 

voluntária leu expressivamente o texto, dando lugar à interpretação coletiva, na qual os 

alunos se revelaram dinâmicos e participativos, convidando-os a interpretar os elementos 

que constituem referências à transformação da cidade pela iluminação e pelo despertar da 

vida boémia, pelos elementos transfigurados que são evocados pela imaginação do poeta, 

bem como o contraste entre as classes profissionais referidas e o término do poema na 

“brasserie”, que sendo um restaurante de requinte frequentado pelo poeta, os alunos 

consideraram particularmente interessante, tendo em conta o aparente compadecimento 

do mesmo para com as classes mais pobres, salientando que o próprio poeta faria parte 

das assimetrias sociais que tínhamos vindo a analisar.  

Para explorar o poema, foram concedidos dois materiais aos alunos (Anexo 35), sendo 

que os seus cenários de resposta se encontram no Anexo 36. A partir da ficha realizada 

em pequenos grupos, foi reconstituído o trajeto do poeta, efetuando um levantamento dos 

espaços observados. Posteriormente, efetuaram um levantamento das formas verbais do 

texto, com vista a sistematizar o seu valor expressivo na construção semântica do poema. 

Nesta fase, enfrentei dois desafios. Primeiro, a gestão do tempo, pelo que a interpretação 

dialógica do texto se alongou para lá do tempo previsto. Em seguida, os alunos 

evidenciaram algumas dúvidas no exercício de levantamento das formas verbais, não só 

pela quantidade de verbos concentrados no poema, mas também pelas noções básicas dos 

paradigmas flexionais verbais, que alguns alunos demonstraram não se recordar. 

Relativamente ao primeiro, tomei a decisão de agilizar o momento de correção previsto 

para o final da aula, corrigindo e sistematizando o percurso do poeta, assim que verifiquei 

que a atividade tinha sido concretizada pela maioria dos grupos. Relativamente ao 
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segundo, foi necessário guiar oralmente o levantamento das formas verbais, elemento que 

se provou menos frutífero para os alunos. Assim, para uma abordagem mais produtiva, a 

instrução do levantamento da totalidade das formas verbais poderia ter sido simplificada, 

pelo que a própria disposição do esquema poderia ter sido mais clara, uma vez que os 

alunos não entenderam em qual dos campos deveriam associar as generalizações do item 

2.1. No geral, a turma demonstrou uma postura extremamente ordeira, em virtude desta 

aula ter sido observada por uma docente da faculdade, o que permitiu uma melhor 

agilização desta etapa da aula e da concretização do plano delineado para a mesma.  

                                      

2.1.7. O género textual da crónica 

Após a lecionação de “Noite Fechada”, foi iniciado o trabalho sobre o género da 

crónica, intercalando-o com a lecionação dos restantes poemas de “O Sentimento dum 

Ocidental”. De facto, a crónica surge como um género no qual se manifesta um registo 

híbrido, entre a dimensão estética do texto literário e a objetividade típica do texto 

jornalístico (Lopes, 2010a; Lopes, 2010b; Seara & Soares, 2020), meio no qual encontra 

o seu principal contexto de produção e prática social de referência (Botelho, 2019; 

Massaud, 2005). Aliás, Massaud (2005) refere que “O cronista pretende-se não o repórter, 

mas o poeta ou o ficcionista do quotidiano.” (p. 104). De forma a veicular, assim, as suas 

semelhanças com a poesia de Cesário, foi dinamizada a leitura da crónica “Ler uma cidade 

a pé”, de Maria João Lopes. Após a leitura silenciosa, os alunos realizaram, a pares, o 

conjunto de questões apresentado no verso da ficha (Anexos 37, 38 e 39), de forma a 

familiarizarem-se com o caráter híbrido anteriormente referido da crónica, desafiando-os 

igualmente a interligar a deambulação da autora e a sua utilização de metáforas, com o 

percurso de Cesário pela cidade de Lisboa e a sua transfiguração do real. Nesta atividade, 

os alunos mostraram-se muito pouco proativos, lendo e efetuando os exercícios de forma 

morosa, necessitando de substancialmente mais tempo do que planeado para a realização 

da tarefa. Apesar da apatia dos discentes na realização desta atividade, os mesmos foram 

ao encontro dos seus objetivos principais, referindo não só a semelhança da linguagem 

com a de uma obra literária (que gerou algumas dúvidas relativamente ao significado de 

certas passagens), bem como da semelhança com os poemas de Cesário, referindo 

passagens concretas do início de “Avé-marias”, tendo em conta a observação do rio pela 

autora.  

Finda a lecionação dos poemas “Ao Gás” e “Horas Mortas” e após a realização de um 
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momento de avaliação sumativa (Anexos 40 e 41), foi dinamizada uma curta discussão 

acerca das problemáticas sociais com que os alunos ainda se deparam e ainda observam 

no seu dia a dia, partindo do enquadramento de “O Sentimento dum Ocidental”, 

evidenciando-se respostas como “pobreza”, “bullying”, “intolerância” e “injustiças”, a 

partir das quais se particularizaram respostas como “racismo”, “discriminação” e 

“discriminação a estrangeiros”, foi dinamizada a leitura coletiva da crónica 

“Discriminação e homofobia: entre insultos e ameaças”, de Xavier Pereira, com o intuito 

de conceder aos alunos o contacto com um exemplar do género que mobiliza o recurso 

ao humor e à ironia, bem como de um registo mais objetivo. Assim, foi solicitado aos 

alunos que comparassem oralmente as crónicas de Xavier Pereira com a de Maria João 

Lopes, pelo que aspetos como a temática, a simplicidade, a ausência de metáforas e até a 

dificuldade de leitura foi referida, realizando posteriormente os exercícios propostos. No 

entanto, apenas houve tempo para a realização dos mesmos oralmente, registando as 

respostas dos alunos no quadro, sistematizando-as posteriormente com os cenários de 

resposta (Anexo 42). Finalmente, foi contextualizada a atividade de produção textual da 

crónica (Anexo 43), assumindo moldes semelhantes à atividade do discurso político, 

solicitando que os alunos efetuassem autonomamente uma ficha de sistematização da 

estrutura do género textual (Anexo 44), baseada na tabela de comparação de crónicas de 

Botelho (2019). Tendo terminado a lecionação de Cesário Verde e dos conteúdos 

incluídos na minha PES, foi necessário a introdução ao romance de Eça de Queirós. 

Assim, a ficha foi-me entregue pelos alunos na aula seguinte para que a pudesse corrigir, 

pelo que um dos pontos menos positivos deste Percurso Didático foi a extensão desta 

atividade, para lá da lecionação com o poeta com o qual pretendia fazer a devida 

articulação. 

 

2.1.8. MDG: Produção de uma crónica 

A crónica apresenta-se como um género multifacetado, sendo que a sua utilidade e 

valor didático reside nos diferentes temas que pode abordar (Vicente, 2010), bem como 

no seu caráter híbrido, que já referimos. Para a produção do MDG, dos materiais das 

atividades que descrevemos e para a tabela de planificação do género (Anexo 45), 

centralizei o objetivo de produção de uma reflexão pessoal e subjetiva, tendo em conta 

uma base objetiva, comumente ligada a detalhes ou eventos do quotidiano (Botelho, 2019; 

Köche & Marinello, 2013; Lopes, 2010a; Lopes, 2010b; Seara & Soares, 2020). Assim, 
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apesar de Vicente (2010) e de Köche & Marinello (2013) referirem uma possível 

disjunção entre a crónica jornalística e literária, produzi um modelo de género e um 

enquadramento do contexto de produção dos textos com base no seu caráter híbrido 

veiculado, principalmente, por Lopes (2010a; 2010b) e por Botelho (2019), de forma a 

não excluir a flexibilidade do género ou de efetuar juízos de literariedade. Assim, a 

esquematização de uma crónica por Botelho (2019) foi crucial para a veiculação do 

modelo de género pretendido. 

Neste sentido, e adotando a metodologia anteriormente aplicada para a produção do 

discurso político, foi aberta uma tarefa inicial na plataforma TEAMS, para que os alunos 

submetessem a sua tabela de planificação textual, bem como um primeiro rascunho da 

sua crónica, sendo que, após serem enviadas correções aos alunos, foi aberta uma segunda 

tarefa para submissão das crónicas aprimoradas pelos mesmos, com base no retorno 

crítico concedido. O objetivo seria compilar as crónicas produzidas num livro de turma, 

que espelhasse os seus “sentimentos enquanto ocidentais”, para publicação no site do 

AEA. Lamentavelmente, verifiquei neste processo uma marcada resistência por parte dos 

alunos. De facto, o Percurso Didático de Antero permitiu uma articulação mais profícua 

entre os domínios, equilibrando a leitura literária e a exploração do género. Já o Percurso 

Didático para a poética de Cesário acabou por articular a crónica no fim do mesmo, pelo 

que a concentração de elementos de avaliação nesta época do semestre, bem como o 

aproximar do final do ano letivo, contribuiu para uma adesão muito mais reduzida por 

parte dos alunos, tal como verificamos no Anexo 46. 

 

2.2. Língua Estrangeira 

2.2.1. Ensino Secundário: Refugee Experiences through Poems 

No ensino secundário, foi planeada uma sequência de quatro aulas, concebida para 

culminar num encontro intercultural com a turma EFA. Assim, e no âmbito da temática 

do multiculturalismo, tendo em conta a quarta área temática das Aprendizagens 

Essenciais para o 11.º ano de escolaridade, “Um Mundo de Muitas Culturas” (DGE, 

2018), foi dinamizado um projeto que articulou a progressiva produção de um cartaz com 

vista à consciencialização da comunidade escolar para as experiências de vida de 

comunidades de refugiados (articulando informação objetiva e o meio poético), com aulas 

direcionadas para a leitura e discussão de poemas, que surgiram como os meios de 

contacto com a alteridade e com essas experiências, tomando partido do valor didático da 
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“literature of migration”, tal como referido por (Janachowska-Budych, 2023, p. 248). 

Assim, foram lecionados poemas como “Home”, de Warsan Shire, “We Refugee”, de 

Benjamin Zephaniah e “Head Over Heels”, de Emithal Mahmoud. Para confirmar a 

adequação dos textos ao nível dos alunos, os mesmos foram inseridos na plataforma 

Oxford Text Checker (https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/text-checker/result). 

Para além de ter sido útil para prever palavras e expressões que poderiam gerar dúvidas 

aos alunos, é importante referir que a plataforma atribui um nível do CEFR a cada palavra, 

não avaliando a sua dimensão estilística. A tarefa de seleção ou exclusão de um texto 

consoante esta característica coube, assim, ao professor estagiário. 

Os alunos foram também orientados para a dinamização de momentos de 

comunicação virtual com os alunos da turma EFA, através da aplicação Whatsapp, de 

forma a familiarizarem-se progressivamente e registarem as suas reflexões relativamente 

ao diálogo intercultural numa ficha (Anexo 47) inspirada pela Autobiography of 

Intercultural Encounters (Conselho da Europa, 2009). Pretendi, assim concretizar as 

diferentes dimensões para a ICE, segundo Porto (2018), permitindo, no diálogo 

intercultural e no trabalho em grupo, o desenvolvimento da dimensão relacional dos 

alunos, no contacto literário, na produção do poster e na tarefa de reflexão, da sua 

dimensão crítica, pelo que a sua dimensão cívica foi concretizada pelo contacto com a 

turma EFA e pela produção do cartaz, com vista a montar uma exposição, sensibilizando 

a comunidade escolar para o tema.  

 

2.2.1.1. Project Step 1: Information Research and AI Generated Poetry 

Após uma aula de introdução à temática geral e ao projeto a desenvolver em grupos, 

os alunos desenvolveram a primeira etapa do mesmo, na segunda aula da sequência (50 

minutos- Anexo 48). Assim, foram providenciadas novamente as instruções, recorrendo 

a uma apresentação PowerPoint que acompanhou e apoiou toda a sequência de aulas 

(Anexo 49), pelo que os alunos deveriam pesquisar por uma problemática que poderá 

levar a que alguém tenha de fugir do seu país de origem, ou uma problemática que se 

possa evidenciar após essa fuga, a partir da qual desenvolveriam o seu projeto, procurando 

informações e dados importantes acerca desse tema para figurarem no seu cartaz. Na aula 

anterior, os alunos tinham sido providenciados com exemplos de hiperligações úteis para 

esta primeira tarefa. À medida que os temas eram delineados, os mesmos foram escritos 

no quadro, de forma a evitar temas repetidos. Em seguida, os alunos deveriam usar a 

https://www.oxfordlearnersdictionaries.com/text-checker/result


 49 

plataforma ChatGPT para produzir uma quadra acerca do tema escolhido, a partir da qual 

deveriam publicar, numa página da plataforma Padlet a hiperligação para a fonte de 

informação relevante, a estrofe gerada por inteligência artificial, bem como um sucinto 

comentário em que explicassem a relação estabelecida entre a quadra e o tema que 

escolheram.  

Tendo observado o uso de plataformas de inteligência artificial na realização de 

trabalhos autónomos, decidi contemplar este uso como parte do próprio processo do 

projeto. Para além de as mobilizar para um objetivo pedagógico concreto, esta opção 

permite agilizar a segunda etapa da produção do poster – a escrita poética – pelo que os 

alunos teriam agora um ponto de partida para a produção do restante poema. Além disso, 

a partilha estipulada no Padlet possibilitava a inserção de um elemento de interpretação 

textual, impelindo nos alunos a operação reflexiva de interligar os diferentes elementos 

recolhidos (tema escolhido, informação relevante acerca do mesmo, ponto de partida do 

seu poema). No geral, a turma foi dinâmica, notando-se um contraste com a atitude 

demonstrada na primeira aula, na qual os alunos mantiveram a sua posição totalmente 

passiva e resistente à figura do professor estagiário. Parcialmente ultrapassada essa 

barreira interpessoal, os alunos foram criando paulatinamente, após esta aula, uma relação 

de confiança comigo e no trabalho a desenvolver, pelo que se mostravam envolvidos e 

motivados para concretizar o projeto. No entanto, verifiquei que, em instâncias pontuais, 

os alunos aproveitaram o acesso tecnológico para a criação dos grupos virtuais com os 

alunos EFA, em vez da dinamização do projeto. No final, a maioria dos alunos cumpriu 

a etapa a desenvolver durante a aula, verificando-se três grupos que, apesar de reunirem 

os elementos, não publicaram no Padlet, sendo-lhes solicitado para o fazerem 

autonomamente (Anexo 502)., antes da aula seguinte, estabelecendo-se uma data de 

entrega desse trabalho de casa para poder conceder retorno crítico, tal como se verifica 

nos diapositivos de apoio.  

 

 2.2.1.2. “Head over Heels”; Project Step 2: Poetry Writing 

A terceira aula da sequência, sendo de 100 minutos (Anexo 51), possibilitou a 

discussão de um poema, para além da continuação do projeto. Assim, e contactando com 

a multimodalidade do texto poético e com a dimensão expressiva da sua vertente oral, útil 

                                                             
2 No anexo, verifica-se a publicação dos elementos solicitados e de outras estrofes da sua autoria, uma 

vez que alguns grupos, no final da segunda etapa, editaram a publicação como forma de entrega do seu 

poema, em vez de o submeterem pelo meio solicitado. 
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para desafiar as perspetivas dos alunos relativamente a problemáticas sociais (Melin, 

2010; Newfield & D’Abdon 2015), foi dinamizada a visualização da declamação do slam 

poem “Head over Heels”, de Emithal Mahmoud, solicitando que os alunos tomassem nota 

dos dados numéricos e dos conflitos referidos pela poetisa e que surgiam escritos no ecrã. 

As respostas dos alunos foram escritas no quadro, projetando a correção através dos 

versos transcritos (Anexo 52). Em seguida, foram salientados os versos nos quais a 

poetisa reflete acerca da expressão da experiência de refugiados pelo meio poético, de 

forma a questionar os alunos acerca da diferença entre uma linguagem objetiva e a 

linguagem poética. Infelizmente, a turma mostrou-se hesitante em responder, no entanto, 

dois alunos referiram que para além de haver uma diferença, a linguagem poética pode 

ser mais impactante, uma vez que nem sempre se refere à realidade de forma direta, sendo 

necessário interpretá-la para entender o seu significado.  

A partir desta atividade inicial, realizámos a segunda etapa do projeto. Foi dinamizado 

um exercício inicial (pre-project task) de gap-filling, para que os alunos se 

familiarizassem com a dimensão estética da linguagem. Assim, com base num dos 

poemas discutidos na primeira aula, da autoria de Warsan Shire, e do poema de 

Mahmoud, os alunos treinaram a construção de metáforas, bem como do uso expressivo 

de nomes e adjetivos, atividade na qual os alunos se mostraram bastante interessados e 

participativos. Após a sua realização, as respostas foram registadas num documento que 

se manteve projetado no quadro, de forma a auxiliar a continuação do projeto, seguindo 

a proposta de Fithriani (2021) para a construção de um banco de vocabulário (Anexo 53). 

Assim, os alunos foram instruídos para continuar o seu poema, não permitindo a 

utilização de tecnologia nesta fase, de forma a garantir que as novas estrofes seriam da 

autoria dos alunos. A gestão desta etapa foi mais desafiante, pelo que o envolvimento dos 

alunos na fase pre-task fez com que a tarefa ocupasse mais tempo do que inicialmente 

planeado. A nível pessoal, a minha gestão estratégica do tempo foi comprometida por 

uma certa inibição em cortar a participação da turma, uma vez que esta foi a primeira 

instância na qual verifiquei um verdadeiro envolvimento e motivação intrínseca por parte 

deste grupo de alunos, numa atividade que não foi proposta pela docente titular. Durante 

o desenvolvimento das estrofes originais, os alunos mantiveram o seu empenho e a sua 

proatividade, no entanto, verificaram-se membros de alguns grupos que, em vez de 

auxiliarem na escrita poética, estavam a terminar a primeira etapa do projeto, publicando 

no Padlet da turma os elementos solicitados, aspeto que ilustra a importância da 

concretização da sequencialidade das etapas e da inter-relação das mesmas, tal como 
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refere Harmer (através da expressão “threads” 2015, p. 224) e Nunan (referindo “task 

chaining”, 2004, p. 25). Assim, nem todos os grupos terminaram a tarefa nesta aula, pelo 

que queriam continuar a desenvolver o seu poema. Foram recolhidas as estrofes escritas 

pelos grupos que terminaram, concedendo mais tempo na aula seguinte para quem não 

terminou a etapa.  

 

2.2.1.3. Project Step 3: Poster Design 

A última aula da sequência (50 minutos) (Anexos 54 e 55) foi dedicada à finalização 

dos projetos em apreço. Assim, para os que tinham terminado o poema, as suas estrofes 

foram devolvidas com retorno crítico, passando à produção do seu cartaz. 

Simultaneamente, os restantes grupos foram instruídos para terminarem a escrita do 

poema, pelo que verifiquei a mesma distribuição das tarefas já referida na fase de 

observação, na medida em que, dentro de um mesmo grupo, alguns membros focaram-se 

na escrita poética, sendo que outros colegas iniciaram a produção do cartaz. No decorrer 

da aula, os grupos mostraram-se organizados e dinâmicos, notando que, 

interpessoalmente, a realização do trabalho prático permitiu que os alunos se 

familiarizassem com a figura do professor estagiário, pelo que a postura da turma se 

mostrou profundamente diferente, comparativamente com a fase de observação e com a 

primeira aula da sequência, esclarecendo abertamente dúvidas, solicitando múltiplas 

vezes a leitura das estrofes produzidas.  

No final da aula, e tendo lido os poemas de todos os grupos, enquanto geria a 

realização da etapa, solicitei que os alunos transcrevessem o seu poema para um 

documento Word e que o submetessem numa tarefa aberta na plataforma TEAMS, de 

forma a reler cada um e conceder-lhes retorno crítico relativamente ao mesmo. Após a 

entrega, correção e devolução de todos os poemas, foi disponibilizada a entrega dos 

cartazes. Tal como os textos da disciplina de Português, o projeto final dos alunos foi 

corrigido, dando-lhes tempo para alterar possíveis erros contidos nos mesmos, com vista 

à sua exposição. Concentrámos no Anexo 56 o cumprimento das tarefas pelos vários 

grupos. A exposição dos cartazes foi dinamizada mais tarde, no conjunto de dias 

comemorativos do AEA, o Dia D, no qual se previa a exposição à comunidade escolar de 

trabalhos produzidos pelos alunos, entre outras atividades.  
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2.2.1.4. Intercultural Encounter  

Tendo particular relevância enquanto o culminar desta sequência de aulas, 

demarcamos o encontro intercultural, efetuado com os alunos da turma pós-laboral, da 

secção dedicada às atividades extracurriculares, para uma descrição mais detalhada. 

Tendo em conta o perfil extremamente diverso e plurilinguístico da turma EFA, havendo 

alunos que apenas comunicavam através do inglês, apresentando um conhecimento muito 

superficial do português, bem como alunos que apresentavam o perfil linguístico inverso, 

esta atividade foi particularmente desafiante para os alunos do Ensino Secundário, que 

tiveram de mobilizar ambas as línguas e mediar entre os diferentes interlocutores, 

verificando-se hábeis utilizações dos seu reportório plurilinguístico (Conselho da Europa, 

2020), sendo também um particular desafio para mim, tendo de gerir a progressão de 

atividades com duas turmas simultaneamente. Para orientar as suas fases, foi utilizado o 

PowerPoint de apoio, bem como folhetos na fase de discussão em grupo, produzindo um 

plano de aula para que as atividades previstas pudessem ser apreciadas anteriormente pela 

professora cooperante (Anexos 57, 58 e 59).  

Assim, apesar de uma profunda timidez inicial pela generalidade dos discentes, mas 

principalmente, da parte da turma EFA, evidenciou-se depois um clima propício, não só 

para a discussão dos temas abordados, mas igualmente para a socialização entre os alunos. 

Para estabelecer este clima, os alunos participaram, de forma interessada e dinâmica, 

numa atividade adaptada do filme Freedom Writers, de modo a identificar semelhanças 

entre si, apesar de todas as suas diferenças. À medida que o jogo avançava, as afirmações 

apresentadas, a partir das quais os alunos deveriam aproximar-se de uma linha colada no 

chão, incidiram em particularidades da dinâmica social em meios multiculturais, como 

estereótipos, momentos de discriminação e a adaptação a novos ambientes, nas quais os 

alunos de ambas as turmas se expressaram abertamente e de forma sincera, apesar de se 

terem verificado alguns alunos ainda hesitantes em se expor.  

Posteriormente, foi realizada uma conversa guiada, dividindo os alunos pelos seus 

grupos virtuais (de cerca de 6 a 8 alunos), de forma a poderem comunicar entre si. O 

folheto guia permitia agilizar a transição entre cada uma das fases da conversa guiada, 

principalmente para os grupos cujas mesas estavam longe da tela do projetor. Para esta 

parte da atividade, foram providenciados aos grupos uma cartolina e um bloco de post-

its, com o intuito de centralizarem por escrito aspetos e elementos concretos da sua 

conversa, por exemplo, palavras que os definiam, considerações acerca da fase de 

comunicação virtual nas semanas precedentes e, finalmente, uma troca de experiências, 
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pedindo aos alunos do Secundário que partilhassem os seus poemas e os conteúdos 

abordados em aula, e que os alunos EFA partilhassem a sua experiência pessoal. Ao longo 

desta fase, presenciei com muito entusiasmo a colaboração entre duas turmas que 

acompanhei proximamente no início da PES para poder concretizar esta atividade, na 

qual, para além dos diferentes momentos da conversa guiada, os alunos puderam libertar-

se dos mesmos, discutindo outros temas. Exemplificando, durante a posterior fase de 

apresentação dos post-it boards dos grupos, um deles referiu a curta discussão que 

tiveram acerca dos conflitos armados que se afirmavam no mundo, a partir das 

experiências pessoais dos alunos EFA com a evasão a conflitos armados, bem como outro 

grupo, nos quais os alunos refugiados demonstraram como escrever os nomes dos colegas 

portugueses em urdu. Além disso, um aluno partilhou que a temática abordada no seu 

poema (acerca daqueles cuja entrada num país pode ser negada), espelhava a história de 

vida de um dos alunos EFA do seu grupo. Verificou-se igualmente a produtividade do 

conteúdo das aulas na medida em que uma aluna, na sua apresentação, relacionou as 

experiências descritas pelos colegas com as problemáticas discutidas em aula, pelo que 

outro aluno referiu que, uma vez que o seu tema para o projeto não se relacionava com os 

testemunhos dos colegas, o encontro intercultural possibilitou-lhe conhecer uma nova 

realidade, sendo consciencializado para a mesma.  

 

2.2.2. Ensino Básico: Verses for Justice 

Na turma de 9.º ano, foram lecionadas múltiplas aulas relacionadas com o tema de 

PES e com a consciencialização dos alunos para diversas temáticas sociais. Focar-me-ei 

na reflexão das aulas dedicadas ao desenvolvimento do projeto Verses for Justice. De 

modo análogo ao projeto aplicado na turma do Ensino Secundário, os alunos produziram, 

em pequenos grupos, um cartaz com vista a consciencializar a comunidade escolar para 

a situação de pessoas sem-abrigo, sensibilizando-a para participar na recolha de bens para 

uma doação organizada. Esta atividade foi, assim, articulada com a associação ACRAS 

(Associação Cristã de Reinserção e Apoio Social) à qual entregámos múltiplos donativos 

para a sua “Loja do Bem”, em Chelas. Aplicando estratégias semelhantes à intervenção 

com o Ensino Secundário para o desenvolvimento das dimensões crítica e cívica da ICE, 

notamos que esta doação e o necessário contacto com o meio escolar auxiliaria no 

desenvolvimento da dimensão relacional, possibilitando a reflexão acerca da realidade de 

grupos socioeconomicamente desfavorecidos, apesar de não ter sido possível o contacto 
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direto dos alunos com a associação ou com os utentes com os quais trabalha. Esta parceria 

nasceu pelo acompanhamento de uma turma do Ensino Secundário às instalações da 

associação, o que agilizou a seleção, contacto e preparação para a doação com uma 

organização externa à escola. Centralizámos neste processo a mobilização de canções, 

tais como, “Imagine”, de John Lennon, “No More Trouble”, de Bob Marley e “Justice”, 

de Nakkia Gold, canção que foi relacionada com o tema “A Change is Gonna Come”, de 

Sam Cooke. Recorri, mais uma vez, à plataforma Oxford Text Checker, para confirmar a 

adequação dos textos ao nível da turma. Apesar da prevalência do nível A1 nos seus 

vocábulos, a dimensão estilística e a estrutura em verso dos textos foram aspetos que 

requereram particular atenção durante a lecionação. 

 

2.2.2.1. Song Puzzle challenge  

Tendo em conta a eficácia de elementos lúdicos nesta turma, a sequência de aulas 

com vista à realização do projeto e da leitura e análise de canções iniciou-se com uma 

aula ao ar livre (Anexo 60), decorrendo no espaço de recreio nas traseiras do edifício 

principal. Sendo o objetivo da aula introduzir os elementos que seriam alvo de reflexão 

para o projeto, a mesma iniciou-se, como lead-in, com uma curta discussão acerca dos 

aspetos que os alunos mudariam na nossa sociedade para a poder melhorar. Apesar de 

participativos na discussão e de inicialmente entusiasmados, o espaço exterior provou-se 

um particular desafio. Em termos acústicos, nem todos os alunos me ouviam claramente, 

pelo que a disposição dos alunos nesta fase inicial (sentados em linha horizontal, num 

longo parapeito baixo que acompanhava o espaço verde central) contribuiu para alguma 

distração.  Em seguida, os alunos foram divididos em duas equipas para uma atividade de 

reconstrução da ordem da letra da canção “Imagine”, de John Lennon, sendo-lhes 

explicitadas as regras da atividade (Anexo 61). Cada equipa detinha duas estações, com 

cerca de 40 metros de distância entre si, pelo que um conjunto de alunos de cada equipa 

deveria correr à vez para ler e memorizar um verso da letra completa, transmitindo o que 

lera ao conjunto de alunos selecionado para reconstruir a ordem correta da canção 

(separada em tiras de papel – Anexo 62). O texto foi selecionado pela sua relativa 

simplicidade lexical e reduzida extensão, permitindo a realização da atividade e da 

discussão posterior no reduzido tempo letivo de 50 minutos. Apesar de ter equilibrado a 

veiculação das instruções entre a língua estrangeira e a sucinta referência a expressões 

concretas em português, os alunos tiveram algumas dúvidas relativamente às regras, pelo 
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que não acautelei, no plano da aula, uma curta exemplificação do jogo, estratégia 

salientada posteriormente pela professora cooperante, que remediaria este aspeto. 

Para gerir a atividade, posicionei-me junto à estação de resolução do puzzle, de forma 

a assegurar o cumprimento das regras. Os alunos, que se mostraram particularmente 

competitivos, reconstituiram a ordem dos versos mais rápido do que esperado, pelo que 

se verificou uma equipa que comunicou eficientemente entre si, bem como alunos que 

memorizaram mais do que um verso de cada vez. Durante a realização, verificaram-se 

momentos em que os alunos abandonaram a língua estrangeira para comunicar. Na fase 

posterior de discussão, para a qual pude dedicar mais tempo, verifiquei que a 

movimentação no jogo, apesar de os ter motivado, não permitiu que os alunos notassem 

o conteúdo dos versos. A partir desta constatação, concedi algum tempo para que os 

alunos lessem a letra da canção, distribuída na totalidade à turma (Anexo 63), partindo 

posteriormente para a discussão. Nesta, alguns alunos mostraram-se hesitantes em 

responder, sendo que, nos restantes, se verificou uma ligeira repetição das respostas 

discutidas no início da aula. No final, foi sucintamente contextualizada a doação que 

iríamos organizar. 

 

2.2.2.2. Project Step One: Information Research 

À semelhança do projeto Refugee Experiences through Poems, foi planeada uma 

sequência de etapas que contemplava a familiarização dos alunos com a problemática 

social abordada, através de pesquisa, da articulação com o meio poético e da ação na 

comunidade, indo ao encontro do desenvolvimento das três dimensões visadas pela ICE. 

Assim, na primeira aula dedicada ao projeto (Anexo 64 e Anexos 65), parti de um excerto 

da canção “No More Trouble”, de Bob Marley, desafiando à reflexão acerca de quem 

podemos ajudar no nosso dia a dia. Para além de se manifestarem intrigados pelo género 

musical e entoação da variante linguística do cantor, os alunos efetuaram importantes 

ligações entre a canção e o que foi discutido na aula anterior. Após uma contextualização 

mais detalhada do projeto a desenvolver, os alunos realizaram um exercício de 

completamento de informações, requerendo pesquisa virtual. Assim, utilizando os seus 

telemóveis, os alunos recolheram, a pares, dados nacionais e mundiais acerca de pessoas 

em situação de sem-abrigo, a partir de um conjunto de hiperligações providenciadas na 

página da turma, na plataforma TEAMS.  Uma vez que a seleção de informação relevante 

foi um aspeto que necessitou de alguma orientação na turma 11.º CT, este modo de 
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concretização tornou-se produtivo a nível da gestão temporal, permitindo a centralização 

de dados que os alunos poderiam mobilizar nos seus cartazes, evitando a dispersão ou até 

a falta de cumprimento deste aspeto. No entanto, refletindo meses depois do término da 

PES, considero que, visando o desenvolvimento da dimensão crítica e reflexiva dos 

alunos (no âmbito da ICE), bem como da sua consciência cívica, foi-lhes retirada uma 

importante oportunidade de descoberta e de contacto autónomo com estas informações, 

pelo que a atividade foi muito facilmente realizada pelos alunos. Após a correção do 

exercício, os mesmos foram questionados relativamente ao modo como se sentiam ao se 

confrontarem com os dados pesquisados, pelo que os alunos referiram, por exemplo, que 

o número era demasiado elevado para um país pequeno como Portugal. Em seguida, 

formaram livremente os grupos para a realização das restantes etapas do projeto, que 

foram redigidos no quadro, sendo instruídos para que cada aluno trouxesse, para a aula 

seguinte, um conjunto de versos impactantes acerca das temáticas discutidas.  

 

2.2.2.3. Project Step Two: Choosing an impactful verse 

Partilhando a turma com o meu colega de estágio, que equilibrava igualmente duas 

línguas, a gestão das aulas a lecionar com vista aos nossos temas provou-se um desafio. 

Assim, aproximando-se o final do ano letivo e a realização de avaliações sumativas, foi 

necessário planificar a sequência de etapas para o projeto, bem como a dinamização de 

conteúdos que figurariam nesses elementos de avaliação. Este constrangimento permitiu-

me enfrentar a tarefa de articular os meus objetivos temáticos com, por exemplo, a 

lecionação de conteúdos linguísticos, visados pela professora cooperante. Assim, antes 

da realização da segunda etapa do projeto, utilizei versos de canções para rever as 

mudanças sintáticas no reported speech (Anexo 66; Anexo 67), dinamizando a 

observação e sistematização das mesmas com os alunos, antes da realização de exercícios 

práticos (com base num vídeo). Assim, produzi duas versões da ficha, diferenciando os 

materiais para os alunos com maiores fragilidades, a partir das adaptações dos exercícios 

que observei a professora cooperante utilizar (Anexo 68), pelo que no Anexo 69 se 

encontram os cenários de resposta da ficha. A utilização de canções auxiliou na motivação 

e atenção para a retoma destes conteúdos gramaticais, atitude que não se verificara em 

atividades anteriores desta natureza. 

Depois, os alunos juntaram-se nos seus grupos para partilharem entre si os versos das 

canções que cada um recolheu, de forma a escolherem aquele que figuraria no cartaz. Nos 

vários grupos, o envolvimento foi discrepante. Verificaram-se grupos em que nenhum 
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dos alunos concretizou a tarefa solicitada, pesquisando no próprio momento por versos 

que poderiam utilizar, sendo que outros grupos tinham múltiplas opções viáveis e 

pertinentes. Através desta partilha e seleção, os alunos poderiam interpretar este meio 

textual, refletindo acerca da sua relação com o tema e objetivo pretendido com o projeto 

(consciencialização da comunidade escolar para a angariação de bens). A partir da sua 

escolha, os alunos deveriam partilhá-la numa página Padlet, que tal como na turma 11.º 

CT, me permitia aceder à reflexão dos alunos por meio da curta justificação solicitada, 

concedendo-lhes retorno crítico acerca da pertinência da sua escolha. Apesar de alguns 

grupos terem concretizado a segunda etapa em aula, outros grupos, em virtude de não 

terem efetuado a seleção individual de versos para a discussão, tiveram de a terminar 

autonomamente, antes da realização da terceira etapa na aula seguinte (Anexo 70). Apesar 

do incumprimento da tarefa para casa, um dos aspetos que mais se destacou na aula, bem 

como nas minhas notas, foi a cooperação num grupo que reunia alguns dos alunos recém-

chegados, que apenas comunicavam em inglês e uma aluna que, apesar das suas bases 

sólidas, evitava veementemente comunicar na língua estrangeira. Foi notório o modo 

como o grupo se esforçou para comunicar, mostrando entusiasmo na seleção dos versos.  

 

2.2.2.4. Project Step Three: Poster Design and Selection 

O projeto terminou com a realização da terceira etapa em aula (Anexo 71), na qual os 

alunos produziram o seu cartaz, apresentando-o à turma na aula seguinte. Após a 

visualização e discussão de uma animação (Anexo 72), com o intuito de levar os alunos 

a tomar a perspetiva de pessoas em situação de sem-abrigo, os alunos iniciaram a 

produção digital do seu cartaz, articulando os dados recolhidos na primeira etapa e o verso 

musical escolhido, com o apelo à doação de turma. Para muitos alunos, a motivação e 

proatividade demonstrada na atividade de visualização e discussão do vídeo manteve-se 

na produção do cartaz. No entanto, verifiquei que, na progressão do tempo concedido 

para esta etapa, nos grupos que mais desenvolveram o seu projeto, evidenciava-se o 

empenho de um aluno concreto, pelo que os restantes membros apenas seguiam as suas 

orientações. No final do tempo previsto (cerca de uma hora), foi pedido que os alunos 

referissem os aspetos que ficaram por concluir. Assim, muitos dos grupos referiram a 

necessidade de revisão do texto e/ou dos elementos visuais. Outros, mostraram-se 

hesitantes em responder, devido à sua prestação e ao seu comportamento menos 

satisfatório durante a aula, sendo necessário adverti-los várias vezes no decorrer da 

mesma. No final da aula, foi disponibilizada a entrega dos cartazes na plataforma 
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TEAMS, de forma a agilizar o momento de apresentação da aula seguinte, bem como as 

orientações para esta curta exposição oral, redigindo no quadro o porta-voz escolhido por 

cada grupo para a efetuar. 

Na aula seguinte (Anexo 73 e Anexo 74), a apresentação de cada projeto tinha o 

objetivo de envolver a turma num processo democrático, selecionando o melhor poster 

para ser distribuído pela escola, com o intuito de auxiliar a sensibilização da comunidade 

escolar relativamente à doação de turma. Nesta fase, dois grupos não entregaram o cartaz 

na data estipulada (dia anterior à aula, solicitando-me para submeter no próprio momento 

da apresentação), pelo que um dos grupos optou por não a realizar. Dos produtos finais, 

notou-se que os alunos tiveram alguma dificuldade em realizar cartazes visualmente 

apelativos, pelo que outros, que reuniam todos os elementos solicitados, apresentavam 

erros linguísticos. Verificaram-se também projetos sem a referência ao artista musical ou 

à associação à qual pretendíamos doar. Nas apresentações, os vários grupos explicaram 

adequadamente os elementos do seu cartaz, justificando-o como a melhor opção, no 

entanto, apenas um dos grupos referiu a importância de participar no auxílio à 

comunidade. Finalmente, a votação não foi frutífera. Apesar de ter apelado à importância 

de uma votação séria e crítica, os alunos não votaram num cartaz pela sua qualidade, mas 

sim no grupo favorecido pela turma, tendo em conta os laços de amizade estabelecidos. 

Apesar desta votação menos ponderada, saliento que os alunos que receberam mais votos 

foram aqueles que se tinham anteriormente voluntariado e auxiliaram na sensibilização 

de outras turmas para participarem na doação organizada, durante um período letivo 

estabelecido com os professores. 

 

2.2.2.5. Doação para a associação ACRAS 

Para a doação, foram deixadas caixas na papelaria da escola, com o objetivo de 

recolher os bens a doar à associação. Alunos de múltiplas turmas, bem como docentes 

participaram na recolha de bens. Para além da contínua produção do cartaz, com vista a 

sensibilizar a comunidade para esta atividade, a doação era o principal meio a partir do 

qual os alunos demonstrariam a sua consciência cívica, após o processo didático 

desenvolvido. Tal como discutiremos no capítulo seguinte, apesar dos alunos que doaram 

terem demonstrado um particular cuidado em doar múltiplos bens, a adesão geral da 

turma foi, lamentavelmente, diminuta. À semelhança das restantes turmas, centralizámos 

o cumprimento das tarefas pelos alunos no Anexo 75. 
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2.3. Para lá da sala de aula: atividades extracurriculares 

A participação no meio escolar da PES não se esgota no trabalho efetuado em sala 

de aula. Em primeiro lugar, foi organizado o Encontro Intercultural, que descrevemos 

anteriormente. Em seguida, foram dinamizadas as Conferências Democráticas da ESPAV 

no auditório da escola, apresentando num dos dias do Dia D os discursos políticos 

produzidos com a turma de língua materna (Anexo 76).  

Dentro e fora da sala de aula, participei no apoio à direção de turma, acompanhando 

a professora cooperante e a turma de língua materna neste processo, bem como no seu 

projeto de turma, no âmbito de Cidadania e Desenvolvimento, efetuando voluntariado aos 

sábados no refeitório da associação ACRAS, o que me permitiu o estabelecimento da 

parceria necessária para o projeto e doação da turma de 9.º ano. Finalmente, foi 

estabelecido com as professoras cooperantes de Português e com a biblioteca da escola a 

dinamização de uma atividade mensal, inspirada em tertúlias literárias, convidando 

turmas a ler e discutir uma obra concreta. Esta atividade, intitulada “Na Biblioteca 

Com...”, previa a articulação entre os vários professores estagiários, intercalando entre 

nós a realização das sessões e da produção do cartaz de divulgação. Neste âmbito, foi 

dinamizada uma sessão com base na leitura do conto “Uma Estrela”, de Manuel Alegre, 

(Anexo 77) e na leitura de excertos de O Crime do Padre Amaro, de Eça de Queirós 

(Anexo 78 e Anexo 79)  para a disciplina de Português, desenvolvendo uma sessão com 

base na leitura da short-story “End User”, de Alastair Reynolds, para a disciplina de 

Inglês (Anexo 80 e Anexo 81).  
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Capítulo V- Análise e Discussão dos Resultados 

 

1. Língua Materna 

1.1. Análise dos resultados didáticos e da reflexão dos alunos 

Para a disciplina de língua materna, a partir da análise qualitativa efetuada, foi 

centralizado na tabela presente no Anexo 82 o desempenho dos alunos a nível da sua 

consciência cívica, atribuindo a cada discente um nível de desempenho nas várias 

Competências e Atitudes da rúbrica delineada. Assim, verificamos que a turma mobilizou 

adequadamente informação e dados relevantes para a abordagem das problemáticas 

sociais selecionadas, pelo que se verificou a produção, em ambos os MDG, de exemplares 

coesos dos géneros textuais propostos, nos quais se ilustravam eficazmente a 

complexidade dos seus temas. Pela produção de ambos os géneros solicitados e pela 

apresentação dos seus textos na atividade Conferências Democráticas da ESPAV, os 

alunos registaram um desempenho bastante positivo nos pontos 1.2. Conhecimento de 

uma problemática social e mobilização da informação, 2.1. Comunicação textual e/ou 

interpessoal e 3.1. Ação e participação na comunidade.  

Para a produção do discurso político, foram desenvolvidas problemáticas como a 

influência das redes sociais nos jovens, a alimentação, a violência doméstica, a 

escravatura, o feminismo, bem como o trabalho infantil. Neste sentido, salientamos a 

produção escrita e apresentação do discurso político pelos grupos B (Anexo 83 e Anexo 

84) e D (Anexo 85 e Anexo 86). Ambos os discursos seguiram a estrutura e alguns dos 

elementos estilísticos analisados em aula do discurso político de Volker Türk (tal como o 

parágrafo introdutório antes da saudação inicial, a utilização de interrogações retóricas e 

de metáforas ao longo texto). Além disso, ambos os grupos se destacaram pela exímia 

apresentação do seu discurso, aplicando muitos dos aspetos pragmáticos e retóricos 

discutidos em aula na declamação oral do género (a nível das pausas e modelação de 

ritmo das frases, bem como da entoação de expressões concretas). Do discurso do Grupo 

B, salienta-se a qualidade da progressão dos seus argumentos e dos exemplos dados para 

a defesa da posição apresentada, as metáforas utilizadas para ilustrar a importância da 

igualdade de género, bem como a citação das palavras de diferentes personalidades, tais 

como Barack Obama, para sustentar a sua argumentação. Já o discurso do Grupo D, 

destacou-se pela hábil mobilização dos dados e informações pesquisadas no discurso, de 

forma a ilustrar a seriedade da temática do trabalho infantil, ilustrando a importância da 
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educação no combate a esta realidade. Além disso, os alunos utilizaram os paralelismos 

anafóricos e a primeira pessoa do plural para consolidar o objetivo persuasivo do seu 

discurso, consciencializando o auditório para a responsabilidade partilhada para a 

problemática discutida.  

Com a produção escrita das crónicas, os alunos abordaram temas como o assédio 

sexual, a saúde mental e as taxas de suicídio, bem como a pobreza mundial, refletindo 

igualmente acerca de experiências pessoais de voluntariado. Exemplificando, a aluna 

LH19 escreveu a sua crónica com base no projeto de turma com a associação ACRAS, 

contactando com as difíceis condições de vida de pessoas em situação de sem-abrigo. 

Apesar das suas dificuldades a nível da expressão escrita, e não beneficiando do apoio de 

colegas para a elaboração colaborativa do seu texto, resultando num produto menos coeso 

a nível da correção linguística e das características e estrutura do género, 

comparativamente ao seu discurso político, a aluna efetuou uma reflexão pessoal 

relevante acerca dos benefícios de aprender a partir da ação na comunidade, colocando-

se no lugar e empatizando com as experiências de vida dos utentes da instituição (Anexo 

87 e Anexo 88), efetuando na sua crónica uma reflexão mais crítica acerca desta 

experiência e das suas aprendizagens, do que na atividade de reflexão que 

desenvolveremos em seguida. 

Por sua vez, os alunos LH4 e LH7 adaptaram habilmente, mais uma vez, 

características dos textos analisados em aula para a abordagem das temáticas escolhidas, 

sendo que o seu texto, para além de apresentar coesão a nível das características do 

género, constituem reflexões eficazes que espelham a complexidade da problemática 

abordada. No caso da aluna LH4 (Anexo 89 e 90), o seu texto adotou uma estrutura 

semelhante à crónica “Homofobia: entre insultos e ameaças”, de Xavier Lopes, partindo 

de uma experiência pessoal de assédio para a constituição de uma reflexão pessoal, na 

qual narra interações com familiares e amigos acerca dessa experiência. A aluna entregou 

duas versões do texto, pelo que, na primeira, não tinha efetuado pesquisa, pedindo 

posteriormente para que considerasse e corrigisse uma segunda versão que me foi 

enviada, na qual integra dados relevantes acerca da temática. No final, efetua apelo à 

consciencialização e ação dos leitores nos dois últimos parágrafos do texto, recorrendo 

aos verbos no Presente do Indicativo para fundamentar a composição da crónica, a formas 

verbais com valor imperativo para apelar à mudança, expressando o seu papel ativo para 

combater a problemática, no último parágrafo, através da utilização da primeira pessoa 

gramatical. Nestas sequências, a aluna mobilizou estruturas abordadas em aula e 
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mobilizadas no seu discurso político, de forma a concretizar um registo persuasivo, 

ilustrando a capacidade de transferir elementos e competências na aprendizagem de 

diferentes géneros textuais, tal como referido por Dolz & Schnewly (1997). Por sua vez, 

o aluno LH7 adotou um registo de linguagem mais próximo da crónica “Ler uma cidade 

a pé”, de Maria João Lopes, inspirando-se igualmente na poesia de Cesário Verde, 

recorrendo a um registo estilístico para a narração de uma viagem de metro, na qual parte 

da observação dos passageiros à sua volta para efetuar uma reflexão acerca da saúde 

mental, referindo dados estatísticos nacionais e mundiais relacionados com o tema 

(Anexo 91 e Anexo 92). Assim, utiliza, ao longo do texto, comparações, metáforas, 

interrogações retóricas e adjetivos em posição pré-nominal para enfatizar a sua reflexão. 

Destaca-se igualmente a forma impactante como a passagem do tempo no episódio 

quotidiano é interligado com as taxas de suicídio pesquisadas pelo aluno, a reflexão 

acerca da população nacional a partir das personagens descritas no metro, bem como o 

modo como o texto espelha a sua introspeção, convidando-nos a ler e aceder aos seus 

pensamentos durante a descrição da viagem, habilmente reconstruída na progressão do 

texto e na estruturação lógica dos seus parágrafos. Tal como referido na sua tabela de 

planificação textual, a tentativa de consciencialização do leitor é indireta, recorrendo à 

descrição das personagens, aos dados citados e à sua própria experiência pessoal 

relativamente ao tema para convidar o leitor a refletir acerca da problemática abordada. 

Em contrapartida, a turma registou um desempenho menos positivo nos pontos 1.1. 

Responsabilidade e organização das tarefas e 3.2. Reflexão Crítica. De facto, devida à 

parca participação dos alunos na produção da crónica, bem como no cumprimento parcial 

ou incumprimento de algumas etapas de ambos os MDG, muitos dos alunos tiveram um 

desempenho menos positivo a nível da responsabilidade e da sua competência de 

produção e concretização das tarefas propostas. Em seguida, a atividade de reflexão, 

“Carta à Literatura” (Anexo 93), pretendia a composição de um texto no qual os alunos 

explicitassem quais foram as suas aprendizagens, bem como o papel do meio literário 

para a consciencialização para problemáticas sociais. Esta revelou-se menos produtiva 

pela superficialidade de algumas das reflexões dos alunos, o que não só reverteu de forma 

menos positiva para a análise qualitativa do ponto 3.2. da rúbrica, como dificultou a 

análise da eficácia e pertinência da investigação-ação. Para além de simples juízos de 

valor acerca dos autores estudados ou do funcionamento das aulas, verificou-se uma 

particular tendência para referirem as dificuldades de compreensão e obstáculos de 

aprendizagem que a literatura suscita, aspeto transversal a quase todos os textos. Por 
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exemplo, os alunos referiram:  

 ‹‹Cara literatura, temos um sentimento ambíguo, és importante para qualquer 

pessoa, em qualquer fase da nossa vida, mas, por outro lado, és muito 

confusa›› - Aluna LH11. 

 ‹‹Deves estar a questionar se eu gosto de ti! E a resposta é obviamente não...! 

Eu te considero intensa e confusa, sempre que tento te perceber, arranjas 

algum jeito de dar voltas por cima›› - Aluna LH16. 

 ‹‹Cara literatura, passámos bons e maus momentos, começando pelos maus 

momentos, Antero de Quental [...]›› - Aluna LH2. 

Por outro lado, verificaram-se reflexões que ilustram a produtividade da leitura de 

textos literários para a discussão de problemáticas sociais, bem como das atividades 

realizadas para o desenvolvimento da consciência cívica. Exemplificando, as alunas 

LH12 (Anexo 94) e LH8 (Anexo 95) referiram a importância das temáticas abordadas 

para entender a contemporaneidade das problemáticas discutidas, algo que pretendíamos 

desenvolver no âmbito do jogo inter-histórico entre o passado evocado pelos textos e o 

presente vivido pelos alunos (Franchetti, 2021), já o aluno LH21 (Anexo 96) referiu a 

importância da literatura para melhor formar as suas perspetivas acerca do mundo que o 

rodeia, perspetiva já defendida por Probst (1986) e Aguiar e Silva (2010). Por sua vez, a 

aluna LH4 (Anexo 97) desenvolveu uma longa reflexão em que não só relaciona as suas 

considerações com o pensamento dos autores estudados, como foi a única aluna que 

referiu a utilidade das atividades dinamizadas para o desenvolvimento de uma motivação 

intrínseca para agir e concretizar o seu papel enquanto agente social (Conselho da Europa, 

2020), referindo no seu texto que o seu papel ativo transcende a esfera política 

profissional, tal como referido por Silveira (2016).  

 

1.2. Inquérito  

O primeiro conjunto de questões (constituída por nove itens), pretendia aferir o 

posicionamento dos alunos relativamente ao funcionamento e aplicação das principais 

metodologias e atividades da PES. \ 

Na pergunta 1.1., pretendia-se avaliar a posição dos alunos relativamente à abordagem 

de problemáticas sociais, a partir dos autores selecionados, verificando-se, no Gráfico 1, 
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uma incidência favorável nos dois níveis 

superiores (4 e 5), ambos com 35% das 

respostas. Os níveis 1 e 2 não registaram 

quaisquer preferências, pelo que o 

patamar intermédio obteve uma 

percentagem de resposta de 30%. 

Na pergunta 1.2., pretendia avaliar a posição dos alunos relativamente à utilização da 

declamação dos poemas lecionados em aula, fazendo uso da multimodalidade do texto 

poético. De acordo com o Gráfico 2, a 

maioria dos alunos (56%) respondeu 

favoravelmente, atribuindo o nível 4 a esta 

estratégia didática, percentagem favorável 

que corrobora as notas reflexivas das aulas 

lecionadas, bem como a posição referida 

por Melin (2010) e Newfield & D’Abdon 

(2015). 

Com a pergunta 1.3, tinha o intuito de 

aferir a posição dos alunos relativamente à 

dinamização dos MDG para a abordagem 

de problemáticas sociais atuais, 

registando-se uma incidência igual no 

nível intermédio (3) e no nível 4, de 35%. 

De facto, apesar dos níveis 1 e 2 não terem 

sido selecionados, a incidência no nível 3 poderá derivar das reações menos positivas dos 

alunos à exploração (estrutural e linguística), de cada género textual uma vez que este 

processo implicou, muitas vezes, a realização de tarefas autónomas pelos alunos. 

 No âmbito dos MDG, o item 1.4. incidia nas fases de planificação e reescrita dos 

textos, a partir do retorno crítico do 

docente. Notamos no Gráfico 4 que o nível 

4 obteve a maioria das respostas (40%), 

com o nível 3 obtendo 30% das 

preferências. Apesar deste resultado 

favorável (havendo igualmente seleções 

do nível máximo – 25%), notamos que 

Gráfico 1 

Gráfico 2 

 Gráfico 3 

Gráfico 4 
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poderão verificar-se alunos que selecionaram um nível positivo neste item, apesar de não 

terem cumprido com a sequencialidade destas etapas, tal como verificámos na nossa 

avaliação qualitativa do ponto 1.1. Responsabilidade e organização das tarefas.  

No item 1.5., os alunos 

também se posicionaram 

favoravelmente face à tarefa de 

pesquisa e seleção de informação 

para a produção de cada género 

textual proposto, pelo que, no 

Gráfico 5, o nível 4 obteve 40% 

das respostas (sendo que o nível 

5 registou 35%), aspeto que se coaduna com o cumprimento geral deste parâmetro pelos 

alunos (ponto 1.2. da rúbrica), no desenvolvimento de cada MDG, mobilizando 

adequadamente os dados selecionados, apresentando as fontes consultadas.  

Ao contrário dos 

restantes itens, verifica-se 

um posicionamento mais 

heterogéneo em 1.6., 

relativamente à dinamização 

de momentos de ação na 

comunidade. Devido ao 

reduzido número de alunos 

que elaboraram a sua crónica, estes cingiram-se à apresentação dos discursos políticos 

redigidos. Neste âmbito, verificamos que, no Gráfico 6, todos os níveis foram 

selecionados pelo universo de respondentes. O nível máximo foi o que obteve a maioria 

da percentagem de resposta (40%), seguido do nível 4, com 30%, o que se coaduna com 

a nossa análise qualitativa do desempenho positivo dos alunos neste domínio (ponto 3.1. 

da rúbrica). Apesar desta avaliação inequivocamente positiva presente neste instrumento 

de recolha de dados, consideramos pertinente referir que apenas uma aluna fez referência 

à importância desta atividade no seu texto reflexivo. Por sua vez, esta distribuição das 

considerações dos alunos poderá dever-se à natureza da atividade dinamizada, pelo que 

salientei na entrada do diário reflexivo após a mesma que a declamação dos textos a um 

auditório totalmente cheio foi um particular desafio para alguns dos alunos, bem como 

um fator que suscitou um notório desconforto em vários discentes. 

Gráfico 5 

Gráfico 6 
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No item 1.7., verifica-se que os 

alunos avaliaram positivamente a 

utilização de plataformas digitais 

interativas para a dinamização de 

atividades, com o nível 4 a atingir 

45% das respostas dos alunos, 

seguida da percentagem de 40% no 

nível 5 (Gráfico 7).  

Finalmente, os itens 1.8. e 1.9. pretendiam aferir as considerações dos alunos 

relativamente à articulação entre os domínios textual e gramatical, preconizado no 

desenvolvimento dos Percursos Didáticos, tal como descrito por Jorge (2019). 

Relativamente à mobilização do domínio gramatical para a interpretação de textos 

literários (1.8.- Gráfico 8), a maioria 

das seleções (40%) incidiu no nível 3, 

em comparação com os 25% 

registados nos níveis 4 e 5. O nível 2 

registou uma percentagem de apenas 

10%.  

Neste sentido, verifica-se um posicionamento semelhante dos alunos relativamente à 

reflexão de aspetos gramaticais para a 

leitura e produção dos géneros 

textuais propostos. Assim, no Gráfico 

9, 50% dos alunos selecionou o nível 

3, sendo que, mais uma vez, o nível 4 

obteve 25%. O nível 5 registou uma 

percentagem mais residual (10%), 

sendo que o nível 2 evidencia uma percentagem de 5%. À semelhança da pergunta 1.3., 

o posicionamento dos alunos poderá advir, por um lado, das tarefas que foram realizadas 

autonomamente. Por outro, pela resistência e dificuldades verificadas na realização de 

exercícios deste âmbito, que demos conta no capítulo IV do presente relatório. 

A segunda secção do questionário pretendia aferir as considerações dos alunos 

relativamente à produtividade do conjunto de metodologias e atividades que tinham 

anteriormente avaliado para o desenvolvimento da sua consciência cívica, através de uma 

pergunta de resposta aberta. Assim, todos os respondentes referiram que a intervenção 

Gráfico 7 

Gráfico 8 

Gráfico 9 
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didática foi útil para concretizar este objetivo, pelo que os alunos salientaram a utilidade 

da discussão de problemáticas sociais e, principalmente, a atividade de elaboração dos 

discursos políticos como fatores de promoção da sua consciência cívica, verificando-se 

escassas referências aos poetas estudados. Exemplificando, registaram-se respostas 

como: 

 ‹‹Acho que é muito importante que falemos nas escolas sobre os diferentes 

problemas sociais, como a homofobia, racismo, escravidão... pois é na escola que 

aprendemos grande parte do que sabemos [...]. Por isso acredito que estas 

atividades foram importantes para podermos compreender e evoluir como 

pessoas›› 

 ‹‹Sinto que após abordar este tema das diferentes problemáticas sociais no tempo 

de Cesário Verde e Antero de Quental e com a realização dos discursos políticos, 

acabou por nos sensibilizar para os problemas que vemos no dia a dia.›› 

 ‹‹Acredito que a minha sensibilização e consciência cívica aumentaram. As 

atividades proporcionaram originalidade e criatividade, a partir das quais pude 

optar por temas onde o meu conhecimento não era tão vasto e exato. Logo, 

concordo que a abordagem às diferentes problemáticas permitiram desenvolver 

uma maior consciência e sentido de responsabilidade [...], permitindo uma 

identificação pessoal nos temas que acabaram por gerar reflexões emotivas e 

pessoais em toda a turma e em mim.›› 

 ‹‹Falámos frequentemente de inúmeros assuntos que me interessam e me movem, 

daí achar, que não necessariamente os autores como Antero Quental e Cesário 

Verde, mas sim as atividades como a do discurso político nos fizerem 

adolescentes mais conscientes e com maior espírito crítico. Dando-nos uma maior 

capacidade de avaliar e definir o mundo à nossa volta.›› 

 ‹‹Sim, porque eu ganhei uma perceção diferente sobre o assunto e ajudou-me a 

crescer em termos culturais e literários.›› 

 ‹‹Sim, acho que permitiram refletir sobre mim mesmo e aumentou a minha 

responsabilidade, por conta da interação que tive no auditório e as boas 

aprendizagens que tive ao longo do ano. Isto tudo foi possível por causa dos meus 

colegas e professores.›› 
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2. Língua Estrangeira 

2.1. Ensino Secundário 

2.1.1. Análise dos resultados didáticos e da reflexão dos alunos 

No Ensino Secundário (Anexo 98), os alunos demonstraram um desempenho 

favorável nas várias dimensões da rúbrica, pelo que os níveis 3 e 4 foram os níveis de 

desempenho mais atribuídos. No entanto, foi atribuído o nível 1 à maioria dos alunos no 

ponto 3.2. Reflexão Crítica, uma vez que não entregaram a ficha de reflexão proposta, 

sendo-lhes atribuído o nível mínimo. Relativamente à produção do cartaz dos alunos, a 

maioria não só cumpriu as etapas necessárias para a realização do projeto, mas 

mobilizaram adequadamente os dados e informação consultados (relativamente aos 

pontos 1.1. e 1.2. da dimensão Desenvolvimento do Trabalho Proposto). Por sua vez, 

relativamente à dimensão Discursiva, a maioria dos alunos produziu cartazes visualmente 

apelativos, assegurando a sua eficácia comunicativa através de uma organização 

adequada das componentes textuais informativas e poéticas. Saliento os cartazes de dois 

grupos da turma que, para além deste aspeto, apresentavam uma particular coesão 

temática, uma vez que o seu poema retratava de forma eficaz as experiências de 

comunidades de refugiados que escolheram abordar. O grupo M (Anexo 99) pretendeu 

retratar a realidade vivida com a guerra na Faixa de Gaza e a persistência daqueles que 

lutam pela sua liberdade. Para além de especificar os dados de mulheres e crianças mortas 

e feridas, os alunos retrataram este quadro soturno, no seu poema, através de expressões 

como “nation in tatters”, “broken homes and dreams put in shelves”, referiram a 

conturbada conjuntura política através dos versos “A plea that won’t be answered/ as long 

as their leaders keep commanding”, verificando-se também, ao longo do poema, a retoma 

de elementos incluídos na primeira estrofe, gerada por inteligência artificial na primeira 

etapa do projeto, para contribuir para a sua coesão. Relativamente ao nosso objetivo de 

consciencializar a comunidade escolar, estes alunos incluíram igualmente um código QR 

que redirecionaria aqueles que visitassem a exposição para um website que permitisse 

efetuar doações, demonstrando o seu papel enquanto agentes ativos na abordagem da 

problemática escolhida. Já o grupo S (Anexo 100) abordou a experiência de refugiados, 

migrantes e requerentes de asilo femininas, apresentando dados relativos a vários aspetos, 

tais como a percentagem de mulheres refugiadas em diferentes países do médio-oriente e 

do sudeste europeu e a incidência de assédio sexual em migrantes femininas. No seu 

poema, o grupo escolheu mobilizar uma estrutura anafórica no primeiro verso de cada 

estrofe para veicular a ligação entre a primeira, gerada pelo ChatGPT, e as quadras 
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redigidas em aula, utilizando expressões como “strife”, “stangers” e “unknown” para 

veicular os perigos e obstáculos enfrentados pelas comunidades migrantes, recorrendo 

igualmente a enumerações como “My father, my husband, my son.” e “Since our religion, 

skin and interests,” para expressar as perdas de entes queridos, bem como as causas para 

os obstáculos sociais nos países de acolhimento, elementos que constituem as 

experiências de vida retratadas poeticamente pelas alunas. É igualmente de salientar a 

utilização da primeira pessoa do plural e do singular pelo grupo, que veicula uma tentativa 

expressiva de perspetivar a experiência retratada. Assim, ambos os grupos, para além de 

terem produzido cartazes que concretizavam eficazmente o objetivo do projeto, 

demonstraram a complexidade das problemáticas retratadas, bem como a capacidade de 

perspetivar a alteridade representada no poema (Bland, 2018). Assim, eles próprios 

tornaram-se autores de “literature of migration” (Janachowska-Budych, 2023, p. 248), 

colocando-se no lugar dos grupos sociais abordados em aula.   

Para além da produção do cartaz, os alunos participaram ativamente no encontro 

intercultural com a turma EFA, comunicando eficazmente com este conjunto de alunos, 

mobilizando o seu reportório plurilinguístico (Conselho da Europa, 2020) para acomodar 

a comunicação com os colegas que se expressavam apenas com a língua portuguesa ou 

inglesa, tal como verificámos no capítulo anterior. Um grupo de alunos desenvolveu de 

forma detalhada o decorrer da sua comunicação virtual, sendo semelhante às suas 

posteriores respostas na ficha de reflexão, tendo transcrito para a cartolina o seu poema, 

pois a história que contam era muito próxima às experiências de um dos colegas EFA 

(Anexo 101). Por sua vez, os alunos EFA ensinaram as colegas a escrever os seus nomes 

em urdu (Anexo 102). Verificou-se, assim, um desempenho bastante positivo dos alunos 

no ponto 3.1. Ação e participação na comunidade da rúbrica. Em contrapartida, no ponto 

3.2. Reflexão Crítica, o desempenho menos produtivo da turma deveu-se ao 

incumprimento da ficha por parte de muitos dos alunos. Esta atividade de reflexão 

pretendia acompanhar todo o processo de contacto com a turma EFA, desde a explicitação 

de estereótipos e ideias pré-concebidas dos alunos relativamente a comunidades 

refugiadas e ao multiculturalismo, às conclusões retiradas dos dois momentos de contacto 

virtual, bem como um desenvolvimento final das suas aprendizagens, após a realização 

do encontro intercultural. Na caixa “Assumptions and Stereotypes”, verificaram-se 

referências positivas ao multiculturalismo, uma associação entre pessoas refugiadas e 

países em guerra, bem como à procura por melhores condições de vida, referindo também 

dificuldades de adaptação a novos contextos. A temática mais referida foi a possível 



 70 

timidez dos alunos EFA em comunicar. Alguns dos exemplos de respostas foram: 

 ‹‹I think they are going to be very shy and they are not going to communicate, but 

it might not be like that.›› - Aluno CT14. 

 ‹‹They probably miss their country and families. They may be shy.›› Aluno CT12.  

 ‹‹They would be shy and may not talk much about himself.›› Aluno CT9.  

 ‹‹I think the majority of the refugees are from the middle east, and that they are 

running from the war.›› - Aluno CT10.  

Relativamente à comunicação intercultural virtual, nas caixas relativas aos dois 

momentos, verificaram-se três principais tendências: alguns alunos referiram momentos 

em que a troca de mensagens não ocorreu, outros explicitaram a partilha de informações 

básicas acerca de si mesmos. Por sua vez, um conjunto de alunos referiu a perceção de 

semelhanças entre si. Exemplificando algumas das respostas apresentadas: 

 ‹‹From our first written exchange, we got to know their names, and what they 

like to do in their free time. We also introduced ourselves and our hobbies›› - 

Aluna CT23. 

 ‹‹We all introduced ourselves and said our name, our age, which country we were 

born in and something we like [...] In my opinion, this exchange has allowed to 

get to know each other and understand a little better where each person comes 

from [...] and even possible causes that made them leave their country and to 

know what they like›› - Aluna CT1. 

 ‹‹They were very nice and it was good to talk to them. And I learned that they 

aren’t very different than me. I learned their names and at how many time they 

were at Portugal›› - Aluno CT15. 

 ‹‹When the second message was exchanged, I realized that even though we are 

from different countries, we are not really that different. The first question I asked 

was about what they liked to do or eat, and they answered exactly the same things 

as mine›› - Aluno CT13. 

Finalmente, alguns alunos desenvolveram uma reflexão final acerca da sua 

aprendizagem após o encontro intercultural, na qual referiram o potencial transformativo 

desta tipologia de atividades, desenvolvendo não só o seu entendimento acerca das 

experiências dos alunos com os quais contactaram, mas referiram igualmente mudanças 

a nível das suas considerações e expetativas iniciais, reiterando igualmente as 

semelhanças verificadas entre si. Exemplificando, o aluno CT18 (Anexo 103) desenvolve 
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uma reflexão final mais superficial, mas denota uma mudança relativamente às restantes 

secções da ficha, explicitando uma superação das suas expetativas relativamente à 

atividade e à abertura entre os alunos. O aluno CT11 (Anexo 104) não só recuperou uma 

das histórias mais impactantes que foi partilhada durante a atividade, mas referiu 

igualmente a mudança das suas perspetivas e estereótipos explicitados no início da ficha. 

Apresentando uma resposta semelhante, os alunos CT13 e CT23 (Anexo 105 e Anexo 

106) integraram ainda uma reflexão importante na qual problematizam o seu próprio 

privilégio, explicitando a discrepância de experiências de vida entre si e os colegas com 

os quais dinamizaram a atividade. 

 

2.2. Ensino Básico 

2.2.1. Análise dos resultados didáticos e das reflexões dos alunos 

Ao contrário das restantes turmas, a do Ensino Básico evidenciou um desempenho 

global menos positivo (Anexo 107), verificando-se uma atribuição maioritária do nível 2 

em dois pontos da rúbrica, surgindo igualmente um registo significativo deste nível de 

desempenho no ponto 3.2. Reflexão Crítica.  

Relativamente à dimensão Desenvolvimento do Trabalho Proposto, a maioria dos 

alunos registou um desempenho equivalente ao nível 4, tendo em conta a produção do 

projeto Verses For Justice. Por sua vez, já que os dados e informação relevantes figuraram 

numa atividade efetuada em aula, a maioria dos alunos mobilizou a informação 

pesquisada adequadamente, podendo apresentar apenas referências sucintas a esta 

dimensão informativa e/ou omitindo as fontes consultadas, pelo que a grande maioria da 

turma registou um desempenho equivalente ao nível 3.  

As dimensões Discursiva e Participação Cívica foram as que demonstraram as 

principais lacunas a nível das Competências e Atitudes dos alunos. De facto, muitos dos 

cartazes produzidos apresentavam, por um lado, uma particular desorganização da 

informação textual, carecendo do apelo visual necessário à concretização do objetivo do 

projeto: consciencializar a comunidade escolar e fomentar a recolha de bens para a doação 

de turma. Articulando este aspeto com a falta de coesão e correção linguística dos cartazes 

dos alunos, a sua comunicação para o objetivo visado foi, com efeito, pouco eficaz, pelo 

que à maioria dos alunos foi atribuído o nível 2 (apesar de haver um número próximo de 

alunos com um desempenho equivalente ao nível 3). Tendo em conta o envolvimento 

menos esforçado dos alunos na produção faseada do projeto, na apresentação do seu 
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cartaz à turma para dinamizar a votação, o modo como a mesma foi efetuada, bem como 

a parca adesão dos alunos à doação, o nível mais atribuído ao seu desempenho no ponto 

3.1. Ação e participação na comunidade foi igualmente o nível 2. 

Exemplificando, o grupo Q produziu um cartaz coeso, tendo todos os elementos 

solicitados, mas com pouco apelo visual para o objetivo pretendido, ainda que tenham 

escolhido um verso útil e relevante para o projeto (da canção “Changes”, do artista 

Tupac). Comparativamente aos restantes grupos, o seu cartaz apresenta secções textuais 

com melhor correção linguística (Anexo 108). O grupo V (Anexo 109) produziu um 

cartaz pouco conseguido a nível da correção linguística, pelo que a escolha cromática e a 

imagem de fundo dificultam a leitura das secções de texto, contribuindo igualmente para 

uma reduzida eficácia comunicativa para o objetivo do projeto (auxiliar a angariar 

doações para a recolha de bens). No entanto, é de salientar que o grupo de alunos 

demonstrou pensamento prático a nível discursivo, produzindo duas versões do cartaz 

(em inglês e português), com o objetivo de ser percetível para o maior número possível 

de membros da comunidade escolar, o que auxiliaria na recolha de bens. Finalmente, o 

cartaz mais votado, (Anexo 110), mobilizou um verso relevante (da canção “Could you 

be loved”, do artista Bob Marley), apresentando todos os elementos solicitados para a sua 

produção. Apesar da sua escolha cromática poder dificultar a leitura, foi o cartaz mais 

organizado em termos de informação e de exposição dos objetivos do projeto.  

Por fim, à semelhança da dimensão Discursiva, também no ponto 3.2. Reflexão 

Crítica se verifica uma distribuição próxima entre os níveis 2 e 3, sendo o nível 2 aquele 

que integra mais alunos. Neste sentido, na atividade de reflexão (Anexo 111), muitos 

propuseram uma reflexão superficial, tecendo apenas um juízo de valor relativamente aos 

conteúdos abordados, bem como às atividades realizadas, apesar de se evidenciar uma 

tendência geral para relacionar a sua reflexão com canções concretas (abordadas em aula 

ou mobilizadas no seu cartaz). Exemplificando: 

 ‹‹Me and my school are doing one project to give donations to a association 

named ACRAS. The experiences are really funny and I feel hopeful and happy 

helping the others [...] One song that helps me understand the importance of 

helping other is “They don’t care about us” from Michael Jackson›› - Aluna 

9.º 17. 

 ‹‹Very people need help and we need to help the others. We have a project 

called ACRAS to help homeless people and we donate things like books, toys, 

cloths and others. The music that helped me understood how the world need 
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help is “Justice” by Nakkia Gold. The music talks about the humans rights, 

racism and homofobia [...]›› - Aluno 9.º 8.  

Por sua vez, apesar de os alunos não desenvolverem o caráter transformativo da 

intervenção pedagógica dinamizada com a turma, verificaram-se referências importantes 

a um sentido de responsabilidade, ao impacto positivo de agir na comunidade, bem como 

um benefício emocional para quem o concretiza. Exemplificando, os alunos 9.º5 (Anexo 

112) e 9.º1 (Anexo 113) descreveram o projeto de doação dinamizado, relacionando as 

suas aprendizagens com artistas musicais abordados em aula (Tupac e Bob Marley, 

respetivamente), explicitando o benefício emocional derivado da ação de doar e/ou 

auxiliar quem necessita. Os alunos 9.º16 (Anexo 114) e 9.º 14 (Anexo 115) demonstraram 

a importância de doar a partir da perspetiva daqueles que são ajudados, evidenciando um 

sentido de empatia e de consideração da perspetiva e experiências de vida da comunidade 

ou grupo social visado.  Em seguida, os alunos 9.º 15 (Anexo 116)  e 9.º 6 (Anexo 117)  

referiram experiências pessoais de doação e/ou de ação numa dada comunidade. 

Enquanto o aluno 9.º 15 referiu a importância de auxiliar o próximo a partir de uma visão 

universalista de humanidade, de direitos e de oportunidades, relacionando o projeto 

dinamizado com o artista Bob Marley, o aluno 9.º 6 partiu da sua experiência enquanto 

refugiado para desenvolver o impacto positivo e emocional naquele que age, mas também 

naqueles que são beneficiados pela ação cívica e comunitária. 

 

2.2.2. Inquérito   

Tal como na turma de língua materna, foi efetuado um inquérito para analisar o 

posicionamento dos alunos relativamente à intervenção pedagógica, seguindo a mesma 

estrutura que o questionário analisado no subcapítulo 1.2. do presente capítulo. Tendo em 

conta o perfil multilinguístico da turma, o questionário foi produzido em português e 

inglês, tendo em conta os novos alunos da turma que comunicavam apenas pela língua 

inglesa. Assim, a partir das respostas ao questionário dinamizado no Google Forms, foi 

utilizada uma folha Excell (Anexo 118) para calcular a percentagem total de alunos que 

selecionaram cada um dos níveis da escala de Likert, apresentada nos vários itens 

sugeridos.  
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No item 1.1. (Gráfico 10 e 11), verifica-se um posicionamento relativamente ambíguo 

da turma acerca da leitura e interpretação de canções em aula, uma vez que 34,8% dos 

respondentes selecionaram tanto o nível intermédio, como o nível máximo para avaliar 

este aspeto. Apesar da distribuição das preferências indicar um posicionamento 

geralmente favorável dos alunos, incidindo principalmente nos níveis 3, 4 (26,1%) e 5, 

havendo apenas uma resposta no nível 2, podemos associar esta votação, por um lado, ao 

caráter cativante deste meio 

textual, elemento que se 

evidenciou no período inicial de 

observação. Por outro lado, a 

uma certa dificuldade sentida 

pelos alunos nas operações de 

leitura e interpretação de 

canções, uma vez que os 

discentes estariam mais 

habituados ao trabalho sobre 

competências de receção 

(nomeadamente, a compreensão 

oral) com estes textos. 

Já na pergunta 1.2., a 

maioria dos alunos (39,1%) selecionou o nível máximo para avaliar a reflexão acerca de 

problemáticas sociais, seguida da percentagem idêntica nos níveis 3 e 4, a partir do meio 

textual em apreço, aspeto que se verificou na observação das aulas lecionadas, bem como 

em algumas das reflexões dos alunos (Gráficos 12 e 13). 

Gráfico 10 

Gráfico 11 



 75 

A pergunta 1.3. (Gráfico 14 e 15) 

corrobora outro aspeto observado durante a 

PES, o impacto positivo do recurso à forma 

oral dos textos. Neste âmbito, 43,5% dos 

respondentes selecionaram o nível 5 para 

avaliar este aspeto, pelo que os níveis 4 e 3 

registaram, respetivamente, 30,4% e 21,7% 

das respostas. Mais uma vez, apenas um 

aluno selecionou o nível 2 e o nível mais 

baixo não registou respostas. De facto, 

tomei nota durante o período de aulas 

lecionadas que, para além de cativar os 

alunos, foi um fator útil na exposição dos 

mesmos à vertente oral dos vocábulos 

presentes nas letras musicais.  

Também a metodologia de projeto, no item 1.4., foi maioritariamente avaliada com o 

nível máximo, verificando-se, nos Gráficos 16 e 17, uma percentagem de 47,8% para o 

nível 5, pelo que o nível 4 registou 26,1% das respostas. Os restantes níveis obtiveram 

uma percentagem residual. 

Gráfico 12 Gráfico 13 

Gráfico 14 

Gráfico 15 

Gráfico 16 

 

Gráfico 17 
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Nos itens 1.5. e 1.6., pretendi aferir o modo como os alunos avaliavam os dois 

principais meios a partir dos quais dinamizámos a ação cívica na comunidade escolar. Por 

um lado, relativamente à divulgação da doação de turma, a partir do cartaz mais votado, 

verificou-se no item 1.5. – Gráficos 18 e 19 - uma particular incidência das respostas dos 

alunos no nível 4 (47,8%). Os níveis 3 e 5 obtiveram, respetivamente, 30,4% e 21,7% das 

respostas dos alunos, não se 

verificando respostas nos dois níveis 

inferiores. De facto, tanto a 

aplicação da metodologia de projeto 

e a possibilidade de divulgar um dos 

cartazes produzidos foi recebido 

com entusiasmo pelos alunos, apesar 

da posterior execução menos 

cuidada por parte dos mesmos, tendo 

em conta a nossa análise da PES e da 

nossa avaliação qualitativa da 

dimensão Discursiva e do ponto 3.1. 

Ação e participação na comunidade, 

que desenvolvemos anteriormente.  

De modo análogo a este item, na pergunta 1.6., também se verifica uma avaliação 

favorável dos alunos relativamente 

à recolha de bens para doação à 

associação ACRAS (Gráficos 20 e 

21). Constata-se que todos os níveis 

foram selecionados, ao contrário 

das restantes questões. Assim, o 

nível 4 registou 39,1% das 

respostas, sendo que o nível 3 e 5 

registaram 26,1%. Os níveis 1 e 2 

foram ambos selecionados por 

apenas um aluno (4,3%). Não 

obstante esta avaliação 

globalmente positiva, é de salientar que este foi o ponto menos forte da PES com a turma, 

pelo que a doação registou uma adesão diminuta entre os alunos, tal como se refletiu na 

Gráfico 18 

 

Gráfico 19 

 

Gráfico 20 

 

Gráfico 21 
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avaliação do ponto 3.1. da rúbrica, aspeto que poderá igualmente refletir a distribuição da 

seleção por todos os níveis, sendo este o único item em que se verifica qualquer resposta 

de nível 1.  

Relativamente à pesquisa de informação para a realização do projeto “Verses for 

Justice” (questão 1.7. – Gráficos 22 e 

23), a maioria dos alunos selecionou o 

nível 5 (39,1%), pelo que os níveis 3 e 

4 registaram uma percentagem de 

26,1%. O nível 2 registou uma 

percentagem de resposta diminuta 

(8,7%), não se verificando respostas no 

nível 1. De facto, a realização da 

atividade de pesquisa e seleção de 

informação (primeira etapa do projeto) 

foi produtiva, sendo posteriormente 

alvo de reflexão com os alunos. Este 

posicionamento dos discentes acaba 

por se enquadrar também na avaliação 

qualitativa efetuada do ponto 1.2. da rúbrica, pelo que a generalidade dos grupos 

mobilizou a informação visada nesta atividade, sendo que alguns efetuaram igualmente 

pesquisa autónoma de dados relevantes acerca do tema.  

Finalmente, os alunos também avaliaram positivamente a utilização das plataformas 

interativas Padlet e Mentimeter, na pergunta 1.8. (Gráficos 24 e 25). Assim, o nível 4 

registou a maior taxa de resposta (39,1%), seguida proximamente do nível 3, com 34,8%. 

O nível 5 registou uma percentagem de 21,7%, pelo que o nível 2 obteve uma 

percentagem residual (4,3%), não havendo respostas registadas no nível 1. Mais uma vez, 

notamos que os alunos avaliaram positivamente uma metodologia, apesar da sua 

participação menos positiva na sua aplicação, tal como se verificou com a utilização da 

plataforma Padlet na segunda etapa do projeto, na qual se verificaram grupos que 

publicaram tardiamente (ou não publicaram de todo) o(s) verso(s) selecionados para o 

cartaz, pelo que verificámos igualmente o momento menos frutífero de votação pelo 

melhor projeto da turma.  

Gráfico 23 

 

Gráfico 22 
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Na segunda secção do inquérito, tal como na turma de língua materna, os alunos 

responderam a um item de resposta aberta, de forma a entender se o plano de ação 

implementado contribuiu para uma maior consciência e sentido de responsabilidade para 

com as diferentes problemáticas sociais abordadas. Das respostas dos alunos, verifica-se 

que todos responderam positivamente, justificando a sua resposta com graus variáveis de 

desenvolvimento. Neste sentido, muitas das respostas concentram uma sucinta anuência 

com a pergunta efetuada, espelhando o cômputo geral dos textos reflexivos dos alunos e 

a avaliação qualitativa dos mesmos, no âmbito do ponto 3.2. da rúbrica, podendo 

relacionar a sua resposta afirmativa com as canções e problemáticas abordadas. 

Exemplificando: 

 ‹‹Yes, because we learned about social issues and how it affects people's 

lives›› 

 ‹‹Sim, pois fiquei a saber a imensa quantidade preocupante das pessoas 

que têm a mesma pobre vida.›› 

 ‹‹Na minha opinião pessoal, sim as atividades ajudaram a maior parte das 

pessoas da turma a abrir a mente acerca destes problemas que ocorrem 

pelo mundo e que têm de ser mudados.›› 

 ‹‹Sim, porque nas músicas que ouvimos e pesquisas que fizemos deu para 

perceber melhor o que se passa no mundo e acho que é bom sabermos e 

termos consciência do que se passa no mundo.›› 

No entanto, alguns alunos expressaram de forma mais concreta o caráter 

transformativo das atividades e conteúdos abordados, bem como uma ‘mudança’, tanto 

nas suas perspetivas, como nas suas ações, por exemplo: 

 ‹‹Sim, comecei a ver as coisas com outra perspetiva, hoje até dei algumas 

moedas que sobraram a um casal que precisava, fez o meu dia.›› 

 ‹‹Sim acho que me ajudou a perceber melhor os temas abordados porque 

Gráfico 24 

 

Gráfico 25 
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acho que antes de ter a atividade não me importava tanto com o tema e 

agora achei importante e interessante perceber melhor›› 

 ‹‹I think this had a big impact on me. I began to understand and treat this 

better and now it has changed my opinion, I need to treat these cases much 

better.›› 

 

3. Discussão dos resultados: 

A partir do conjunto de dados recolhidos, verificamos que a investigação-ação 

implementada produziu resultados globalmente favoráveis relativamente aos objetivos 

estabelecidos, apesar de se verificarem aspetos que evidenciam que a transferibilidade 

entre os conhecimentos e competências desenvolvidas em sala de aula, partindo dos meios 

textuais selecionados, para a dimensão da participação cívica dos alunos na comunidade 

poderá ser difusa. Assim, em ambas as línguas, é possível cruzar os vários métodos de 

recolha de dados. 

Na disciplina de língua materna, verificamos que a análise qualitativa do processo e 

produções dos alunos é espelhada pelas respostas a vários itens do inquérito anónimo. 

Exemplificando, a prevalência de uma avaliação positiva pelos alunos (nível 4) da 

pesquisa e seleção de informação para a produção de géneros textuais, sendo que a 

maioria mobilizou de forma adequada os dados pesquisados nos seus textos. Juntamente 

com este aspeto, também o processo de planificação textual e reescrita das produções 

escritas dos alunos, com base em Dolz & Schneuwly (1997), foi valorizado pelos 

mesmos, que, de facto, contribuíram para a clareza e coesão das suas produções textuais 

e para a eficácia da comunicação das suas posições face às problemáticas sociais 

abordadas, espelhando a avaliação positiva da segunda dimensão da rúbrica (Discursiva). 

Tal como referimos no âmbito da crónica, os exemplos incluídos em anexo demonstram 

que os alunos transferiram para os seus textos sequências e marcas linguísticas de outros 

géneros, ilustrando o potencial da transposição didática (Jorge, 2014) e o enriquecimento 

linguístico do MDG (Dolz & Schneuwly, 1997). 

Relativamente à atividade de apresentação dos discursos políticos para a comunidade 

escolar, os alunos registaram uma participação cívica positiva, aspeto que os alunos 

avaliaram com o nível máximo no questionário. É importante salientar que, não obstante 

a avaliação positiva do processo de produção dos géneros textuais propostos, os alunos 

avaliaram a leitura e produção escrita dos géneros textuais com uma incidência idêntica 
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entre o nível 4 e o nível intermédio no inquérito. De facto, apesar de se constatar um 

posicionamento positivo, não havendo respostas nos níveis inferiores, verificámos na 

avaliação qualitativa que os alunos organizaram e cumpriram de forma razoável apenas a 

sequência de tarefas do MDG do discurso político, sendo que, devido ao incumprimento 

da crónica, o ponto 1.1. da rúbrica registou uma avaliação geral menos positiva.  

Esta discrepância de participação dos alunos deveu-se não só à altura do semestre em 

que a atividade da crónica decorreu (tal como explicitado na descrição da PES, efetuada 

no capítulo anterior), mas igualmente à dinamização da atividade Conferências 

Democráticas da ESPAV. Uma vez que o primeiro Percurso Didático não carecia de 

tempo para a sua concretização plena e a realização de uma atividade extracurricular com 

base nas produções dos alunos não verificou quaisquer constrangimentos, a própria 

atividade e o contacto direto com a comunidade escolar poderá ter influenciado a 

participação cívica e comunitária dos alunos, pelo que se verificou, no inquérito, uma 

particular valorização da atividade de apresentação dos discursos políticos como meio de 

consciencialização e de desenvolvimento da sua consciência cívica.  De facto, Oliveira 

(1987) refere que a natureza persuasiva do discurso político não só incita, como tem o 

principal objetivo de apelar à ação (aspeto que tentámos veicular em ambos os MDG, 

dado o objetivo de consciencialização para problemáticas sociais). Assim, a realização 

desta atividade parece ter tido este efeito nos próprios alunos, aspeto igualmente 

defendido por Silveira (2016), defendendo a utilidade da atividade argumentativa deste 

género textual para o estabelecimento e subsequente expressão dos valores e conceções 

dos alunos, potenciados por atividades significativas de leitura e de escrita. 

Já na escrita da crónica, poderá ter havido uma carência de incentivo concreto à sua 

realização. Tal como mostram Smart et al. (2000) e Bringle et al. (2015), a dimensão 

prática é particularmente frutífera para a manifestação da consciência cívica dos alunos. 

Assim, há dimensões inerentes ao seu envolvimento cívico (Smart et al., 2000) que, 

apesar de se manifestarem, podem não se traduzir em ação na comunidade. Já Bringle et 

al. (2015) referem que o desenvolvimento cognitivo do conhecimento dos alunos em sala 

de aula pode não se traduzir em ação concreta. Assim, uma vez que a exploração do 

género e o desenvolvimento do MDG da crónica ocorreu no final do ano letivo, a carência 

da dinamização de um momento prático de articulação da produção textual com a 

comunidade escolar (tendo em conta os constrangimentos temporais adjacentes ao final 

do ano letivo) poderá ter inviabilizado a sua produção.  

Por sua vez, notamos que os alunos valorizaram a reflexão de problemáticas sociais 
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atuais a partir dos textos lecionados, verificando-se textos reflexivos e respostas à segunda 

secção do questionário anónimo que espelham a produtividade desta abordagem. Vários 

discentes referiram também o contributo dos textos para entender problemáticas 

transversais à sua contemporaneidade. Assim, o jogo inter-histórico (Franchetti, 2021) e 

a discussão dos textos à luz de temáticas desta natureza (Laconte, 1980; Lopes, 2012; 

Almeida & Meirim, 2023) poderá afigurar-se como um modo útil e cativante de promover 

o contacto dos alunos com o meio literário. No entanto, verificámos que, por se afigurar 

como um meio de difícil acesso e compreensão, a literatura é particularmente conotada 

com um caráter hermético, aspeto particularmente salientado pela turma nas suas “Cartas 

à Literatura”.  

Por sua vez, a observação e reflexão crítica das aulas lecionadas, os textos reflexivos 

dos alunos e o questionário permitem-nos refletir acerca dos aspetos e/ou objetivos 

subsidiários da nossa intervenção didática. Por um lado, a articulação entre os textos 

lecionados e o domínio da gramática, no âmbito dos Percursos Didáticos (Jorge, 2019), 

foi recebido com alguma resistência por parte dos alunos, tendo em conta que se verificou 

algum desconforto na realização de exercícios que transcendiam a explicitação 

metalinguística. Assim, a reflexão metalinguística e a atividade epilinguística com base 

na observação e interpretação do funcionamento das unidades linguísticas e da sua 

intenção comunicacional e semântica (Costa & Rodrigues, 2019), bem como a sua 

mobilização para a interpretação literária, nem sempre surtiu um efeito positivo claro a 

nível do aprofundamento da consciência linguística dos alunos. Este aspeto verifica-se 

igualmente na avaliação maioritária de nível 3 da análise de elementos linguísticos para 

a interpretação dos textos poéticos, discursos políticos e crónicas, sendo que apenas uma 

aluna referiu, na sua “Carta à Literatura”, que a abordagem dos poemas aprofundou o seu 

conhecimento linguístico. Assim, no âmbito da formação linguística referida por 

Bronckart (1997), a partir do meio textual selecionado, a intervenção poderá ter sido 

menos frutífera. 

Finalmente, a utilização de plataformas digitais para a dinamização de atividades foi 

valorizada pelos alunos, sendo que, apesar de não se verificarem referências diretas às 

mesmas, as respostas e reflexões dos alunos salientam a produtividade do caráter 

interativo das aulas lecionadas. Aliás, os alunos valorizaram igualmente a interpretação 

dos textos, recorrendo à sua forma oral, pelo que foram mobilizados vários vídeos e 

áudios que espelhassem a multimodalidade dos textos poéticos. Assim, para além de 

corroborar a observação direta que efetuámos, na medida em que a declamação coerente 
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dos textos auxiliou a articulação semântica dos versos, a utilização de meios digitais para 

desenvolver a abordagem dos textos e para dinamizar o contacto dos alunos com a forma 

oral dos poemas surgiram como elementos úteis para a didatização dos textos 

selecionados, tal como proposto por Melin (2010) e por Schüller-Zwierlein et al. (2022).  

Já na língua estrangeira, verificamos que a articulação entre o meio textual e a 

orientação metodológica aplicada (ICE e o desenvolvimento de tarefas de projeto) foi útil 

para a concretização dos objetivos pretendidos. Na turma do Ensino Secundário, cuja 

discussão será eminentemente mais curta, pela duração mais circunscrita da intervenção 

didática e pelo método de recolha de dados diferenciado (não tendo sido aplicado um 

questionário à turma), verificou-se que os alunos manifestaram um desempenho positivo 

nas várias dimensões, pelo que o seu ponto menos forte (1.2. Reflexão Crítica) se deveu 

ao facto de os alunos não entregarem a ficha de reflexão contínua. Com efeito, a 

observação inicial das aulas da professora titular e a aplicação da metodologia de projeto 

nas aulas lecionadas suscitou o interesse e empenho dos alunos, aspeto que se verificou 

na avaliação qualitativa da primeira dimensão da rúbrica, sendo que a maioria dos grupos 

teve um desempenho favorável no cumprimento da sequência de tarefas e na mobilização 

da informação selecionada. Juntamente com este último aspeto (ponto 1.2. da rúbrica) os 

alunos produziram cartazes apelativos e poemas que retratavam eficazmente os temas 

selecionados, assegurando a coesão semântica do poema através da produção de estrofes 

originais, a partir de uma quadra gerada por inteligência artificial, verificando-se grupos 

que incluíam elementos interativos nos seus cartazes, no âmbito da consciencialização da 

comunidade escolar. Além disso, verificaram-se cartazes dos alunos com uma ótima 

coesão temática entre a problemática escolhida e o poema desenvolvido, evidenciando 

através dos seus poemas uma transposição do conhecimento e informação selecionada, 

bem como das temáticas abordadas em aula, para uma representação poética das 

experiências de comunidades refugiadas, retratando-as eficazmente, bem como os 

desafios que suscitam a sua deslocalização. Este aspeto ilustra as potencialidades de aliar 

a didatização da poesia com o domínio da escrita, apresentado por Melin (2010) e por 

Hanauer (2012). Assim, os alunos tornaram-se intermediários e porta-vozes destas 

experiências, dando-lhes visibilidade no espaço escolar (Schoorman et al., 2019).     

A avaliação positiva na dimensão Discursiva deveu-se também à ótima participação 

dos alunos no encontro intercultural com a turma EFA, na qual se verificou a mobilização 

do seu reportório plurilinguístico (Conselho da Europa, 2020) para acomodar e mediar a 

comunicação entre os vários colegas, tendo em conta os seus níveis discrepantes de inglês, 
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bem como a participação de alunos que mobilizariam apenas a língua portuguesa. Para 

além deste aspeto, demonstraram um particular interesse em conhecer as experiências dos 

colegas, aspetos relatados na sua ficha de reflexão, referindo algumas das histórias 

partilhadas pelos colegas refugiados. Esta atividade, em consonância com a análise das 

fichas de reflexão, permite verificar que o contacto com a alteridade e a discussão de 

experiências diversas permitiu aos alunos não só desconstruir as suas considerações e 

estereótipos iniciais, mas possibilitou igualmente que os alunos tomassem consciência do 

privilégio inerente à sua vivência (aspeto mais complexo que Weiss et al., 2017, incluem 

na sua rúbrica).  

Neste sentido, os alunos demonstraram uma capacidade positiva de perspetivar a 

alteridade e de se colocarem no lugar do outro, manifestando o caráter transformativo 

desta abordagem (Kaowiwattanakul, 2020), aspetos inerentes aos objetivos da ICE, tal 

como referido por Byram et al. (2017) e por Porto (2018). Além disso, alguns alunos 

manifestaram ainda, na sua referência a uma mudança de perspetiva, que o outro não seria 

dissemelhante de si próprio, estabelecendo um laço de identidade comum (Smart et al., 

2000) e de reconhecimento de uma “human comity” (Byram, 2008, p. 186). Assim, a 

intervenção possibilitou o reconhecimento de uma condição humana comum (Sell, 2000), 

transversal ao grupo diverso de discentes, resultado possibilitado particularmente pelo 

perfil multicultural da comunidade escolar da ESPAV e igualmente pelo perfil 

multicultural de ambas as turmas.  

Refreamo-nos de afirmar, no âmbito da implementação da ICE, das orientações 

metodológicas de Byram et al. (2017) e da avaliação de um projeto intercultural por Porto 

(2018), que se verificou um claro estabelecimento de um laço comunitário e de uma 

identificação transnacional, uma vez que os cartazes do projeto Refugee Experiences 

through Poems não foram efetuados colaborativamente com os alunos da turma EFA, 

dado a diferenciação de horários e regimes de ensino de ambas as turmas. No entanto, a 

partir da observação da atividade, da produção dos post-it boards e dos elementos 

anteriormente referidos e analisados, provenientes da ficha de reflexão, postulamos que 

a articulação entre a tarefa de projeto e o contacto direto com a comunidade cujas 

experiências foram discutidas não só foi produtiva para a sensibilização e 

consciencialização dos alunos, mas igualmente para se operar uma mudança no “eu” dos 

alunos, motivando uma descentralização da sua própria esfera e locus de referência 

individual, tal como apresentado por Baker (2022), tendo observado a ação e 

manifestação de verdadeiros ‘intercultural speakers’ (Baker, 2022). Com base nestes 
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aspetos e na rúbrica original delineada, consideramos que a intervenção foi igualmente 

útil no desenvolvimento das três dimensões da ICE, pelo que os alunos adquiriram e 

mobilizaram conhecimento, demonstrando compreensão e reflexão acerca das 

informações e conteúdos abordados na realização do cartaz e na relação entre o seu 

projeto e as experiências dos colegas, durante a atividade extracurricular. A partir deste 

aspeto os alunos demonstraram uma desconstrução dos seus valores e perspetivas 

(dimensão crítica). Por sua vez, os alunos colaboraram eficazmente, tanto entre si, na 

realização do projeto, como no encontro intercultural (dimensão relacional). Já os seus 

projetos e a participação nesta atividade demonstraram igualmente um empenho frutífero 

tanto no contacto com uma comunidade concreta (alunos EFA e a temática de 

comunidades refugiadas), como na ação no meio comunitário envolvente (comunidade 

escolar da ESPAV), desenvolvendo a sua dimensão cívica. 

Por fim, podemos verificar algumas semelhanças entre as considerações 

anteriormente apresentadas em ambas as turmas e a turma do Ensino Básico, na disciplina 

de Inglês. No entanto, dadas as particularidades do investimento didático nesta turma, a 

intervenção poderá ter sido menos produtiva no desenvolvimento da participação cívica 

dos alunos, bem como nas dimensões da ICE. Neste sentido, os alunos demonstraram um 

cumprimento menos frequente da sequencialidade das tarefas (ponto 1.1. da rúbrica). 

Assim, apesar da maioria dos alunos ter valorizado a utilização da metodologia de projeto 

no inquérito anónimo (particular incidência no nível 5, na pergunta 1.4.), verificou-se um 

envolvimento menos consistente dos alunos na concretização da mesma.  

Já a mobilização da informação selecionada foi adequada (avaliação qualitativa do 

ponto 1.2. da rúbrica), tendo em conta a realização da atividade de pesquisa, a partir da 

qual as fontes que poderiam ser úteis aos alunos foram centralizadas na página Classroom 

da turma, pelo que se verificaram grupos que efetuaram pesquisa autónoma, utilizando 

informações relevantes para retratar a problemática social das comunidades de pessoas 

em situação de sem-abrigo. À semelhança do que verificámos na turma de língua materna, 

a avaliação qualitativa positiva deste parâmetro foi acompanhada de um posicionamento 

bastante favorável dos alunos relativamente a esta particularidade para a realização do 

projeto, tendo em conta a percentagem maioritária de seleção do nível 5.  

Ao contrário das restantes turmas, a dimensão Discursiva de muitos dos alunos 

registou uma avaliação menos positiva. Assim, apesar de haver uma mobilização 

adequada da informação pesquisada, a componente visual e a coerência linguística para 

o objetivo comunicacional (bem como cívico) da produção do cartaz não foi tão bem 



 85 

conseguido pelos alunos. Além do envolvimento menos coerente de alguns grupos ter 

sido um aspeto salientado no diário reflexivo das aulas lecionadas, bem como no presente 

relatório, este aspeto também se verificou nas apresentações dos cartazes e na votação 

dos mesmos, no qual os alunos não participaram de forma séria e crítica. Apesar desta 

consideração (que influenciou a avaliação qualitativa tanto da dimensão Discursiva, 

como o ponto 3.1. da dimensão Participação Cívica), os alunos demonstraram, mesmo 

assim, um posicionamento favorável à divulgação do projeto através do cartaz mais 

votado pela turma (pergunta 1.5. do inquérito anónimo).  

O mesmo se verificou com a dinamização da doação. A maioria dos alunos valorizou 

a realização desta iniciativa de ação cívica (prevalência da seleção do nível 4 no item 1.6. 

do inquérito anónimo), verificando-se igualmente textos reflexivos e respostas à segunda 

secção do inquérito que corroboram esta posição por parte dos alunos. No entanto, apesar 

de reconhecerem a importância, bem como os benefícios de ajudar o outro, isto não se 

traduziu numa ação cívica concreta e significativa, pelo que apenas oito alunos 

participaram na doação. Tal como referimos anteriormente, Bringle et al. (2015) postulam 

que o desenvolvimento cognitivo de uma abordagem apenas curricular pode não ser 

suficiente, uma vez que o processamento de informação pode ser apreendido como algo 

separado da personalidade internalizada dos alunos enquanto agentes democráticos. 

Assim, discussões e conhecimentos democráticos podem não se traduzir em mudanças e 

desenvolvimentos significativos nas atitudes e ações dos alunos, pelo que o 

desenvolvimento cívico pode igualmente ser inviabilizado por experiências de ação na 

comunidade pouco frequentes e/ou pouco desenvolvidas. De facto, verificámos duas 

dificuldades na implementação do projeto, que Byram et al. (2017) salvaguardam como 

possíveis obstáculos à realização da ICE: o tempo disponível para o desenvolvimento do 

projeto, no momento do ano letivo em que ocorreu, bem como as dificuldades dos alunos 

com a língua. Por isso, adaptámos os preceitos da ICE, na medida em que o projeto não 

incluía um diálogo transnacional. Assim, o mesmo pretendeu desenvolver as três 

dimensões da ICE, promovendo o contacto dos alunos e o desafio das suas considerações 

através dos textos, canções, videoclipes e restantes materiais visuais da aula, abordagem 

indireta já prevista com a utilização de elementos pictóricos através da Autobiography of 

Intercultural Encounters Through Visual Media, do Conselho da Europa (2013). Além 

disso, o contacto com a comunidade visada (pessoas em situação de sem-abrigo, bem 

como a interação na comunidade escolar) foi igualmente indireto, pelo que não foi 

possível levar os alunos às instalações da associação. Estes fatores poderão ter contribuído 
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para um desenvolvimento menos completo tanto da consciência cívica dos alunos, como 

do conjunto de competências que Byram (2008) entende que permitem a ação cívica e 

política dos mesmos enquanto agentes sociais (Intercultural Citizenship). Assim, 

verificámos nesta turma um resultado semelhante ao estudo de Huh e Suh (2017), uma 

vez que, não obstante a aparente produtividade da utilização de textos para a análise de 

problemáticas sociais, esta abordagem pode resultar num incentivo à ação mais diminuto.  

Por sua vez, muitos dos alunos apresentaram textos cuja reflexão seria mais 

superficial, pelo que foi anteriormente salientada a prevalência da atribuição do nível 2 

da rúbrica na avaliação do ponto 3.2. da mesma. No entanto, cruzando a avaliação 

qualitativa efetuada com as respostas ao inquérito, associamos a superficialidade de 

muitas das reflexões dos alunos às possíveis dificuldades de expressão escrita na língua 

estrangeira. Assim, apesar dos textos reflexivos dos alunos não concentrarem reflexões 

nas quais explicitem e desenvolvam o caráter transformativo da abordagem pedagógica 

implementada, verificaram-se respostas à segunda secção do inquérito nas quais os 

discentes explicitaram uma mudança e enriquecimento das suas perspetivas. Apesar de a 

maioria dos alunos ter-se cingindo, de facto, à expressão sucinta da importância de 

discutir problemáticas sociais ou a um juízo de valor positivo relativamente às aulas e 

atividades, a abordagem pedagógica aparenta ter surtido alguns efeitos frutíferos, tendo 

em conta as considerações efetuadas pelos alunos nas reflexões que incluímos em anexo, 

bem como as respostas ao inquérito que referimos anteriormente.  

Os alunos manifestaram tanto nos seus textos reflexivos, como no inquérito, um 

posicionamento positivo relativamente à didatização de canções e à discussão de 

problemáticas sociais. Assim, corroboraram um aspeto observado desde a fase de 

observação inicial, relativamente à produtividade da canção, aspeto que reflete as 

considerações de Aladini & Farahbod (2020), Arévalo (2010), Gönen (2018) e Summer 

(2018), pelo que se apresenta como um texto autêntico mais motivante, auxiliando no 

envolvimento dos alunos na aula de língua estrangeira. Por sua vez, tal como referido por 

Bértoli (2018) e Güzel (2023), a abordagem destes textos à luz de problemáticas e 

contextos sociais foi valorizado pelos alunos. Verifica-se, igualmente, uma tendência 

transversal entre esta turma e a turma de língua materna, no que se refere ao 

posicionamento favorável dos alunos relativamente à mobilização da multimodalidade 

dos textos selecionados, utilizando a vertente musical bem como os seus videoclipes para 

apoiar o contacto textual, e à utilização de plataformas digitais na dinamização, apoio e 

realização de atividades, bem como à abordagem ao género textual selecionado, aspeto 
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igualmente postulado por Melin (2010) e por Schüller-Zwierlein et al., (2022). 

4. Considerações Finais  

O plano de ação delineado, as atividades que o compuseram e os materiais produzidos 

para a sua execução pretenderam dinamizar uma abordagem diferente e inovadora para a 

didatização de textos poéticos, com o objetivo de consciencializar os alunos e de 

aprofundar o seu conhecimento acerca de diferentes problemáticas sociais, bem como das 

experiências de diferentes grupos, articulando o trabalho em sala de aula com o contacto 

ativo com a comunidade escolar. Esta intervenção pedagógica teve como principal 

objetivo aferir o desenvolvimento da consciência cívica dos alunos, a partir da análise de 

textos poéticos, abordando problemáticas sociais que ainda assolam a nossa sociedade. 

Assim, estabelecemos como objetivo a construção de uma rúbrica original, elaborada a 

partir das propostas metodológicas e das conceptualizações já existentes no âmbito do 

desenvolvimento da consciência cívica, com o intuito de efetuar uma minuciosa análise 

qualitativa direcionada para as atividades concretas que compuseram a PES. 

Evidenciaram-se, por isso, múltiplos resultados positivos, principalmente, na 

construção de textos e na dimensão discursiva dos alunos, bem como na sensibilização 

dos mesmos para essas temáticas, a partir da pesquisa e seleção de informação relevante 

para a concretização de atividades. No entanto, verificam-se aspetos que poderiam ter 

sido concretizados de forma mais oportuna e, tendo tomado partido de metodologias 

reflexivas para a revisão das escolhas efetuadas ao longo da PES, é importante que o papel 

enquanto professor reflexivo (Nunan, 2006; Burns 2009b) seja igualmente concretizado 

no final deste processo. Por exemplo, na organização das atividades com vista à 

exploração do género da crónica, teria sido importante um elemento de articulação com 

a comunidade escolar ou com o projeto de Cidadania da turma. Alternativamente, poderia 

ter optado por desenvolver apenas o género do discurso político, distribuindo as etapas 

de familiarização e análise das suas características, bem como as de escrita, pelo longo 

período que compreendeu a minha PES, o que me permitiria acompanhar em aula, de 

forma mais próxima, o progresso dos alunos, auxiliando-os mais consistentemente, o que 

aliviaria os discentes do número de tarefas que foram realizadas autonomamente. Já na 

língua estrangeira, teria sido vantajosa uma relativa aproximação temporal dos momentos 

do ano letivo em que se concretizaram as intervenções em cada turma. Apesar da 

adaptação dos métodos, materiais e atividades se encontrar no âmago da investigação-

ação, esta circunstância teria sido oportuna para uniformizar, por exemplo, os meios de 
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recolha e análise de dados, permitindo-nos uma discussão e cruzamento dos dados mais 

críticos entre as várias turmas. Por fim, a construção da rúbrica original foi um difícil 

desafio que tentei abraçar, adaptando a extensa bibliografia revista que centralizava 

contextos educacionais diferentes daqueles em me inseria. Apesar de ter brotado de um 

cuidado trabalho de análise e de cruzamento de diferentes rúbricas e publicações acerca 

do tema, uma aplicação mais produtiva teria, por um lado, possibilitado aos alunos mais 

(ou mais duradouras) oportunidades de ação na comunidade. Por outro lado, beneficiaria 

de um elemento de diferenciação pedagógica, pelo que o processo e os resultados 

didáticos de alunos de idades e de ciclos diferentes, (verificando-se particularidades 

concretas que demarcariam a turma de Ensino Básico das restantes) foram avaliados 

exatamente com o mesmo instrumento.  

Não obstante estes aspetos, cujo reconhecimento e reflexão me são agora 

possibilitados pelo intervalo temporal decorrido após o término da PES, a intervenção foi 

frutífera ao potencializar o contacto dos alunos com múltiplos desafios sociais e com as 

suas particularidades, bem como com a importância de adotarem um papel ativo para os 

colmatar. Estes resultados foram viabilizados pela articulação entre o meio poético e a 

dimensão cívica dos alunos. No Enquadramento Teórico do presente relatório, foi 

salientada a relação bilateral que a literatura estabelecia com a sociedade (Baral, 2022), 

sendo um meio de comunicação que permite a descentralização do leitor da sua própria 

esfera, para o possível reconhecimento da alteridade representada (Nussbaum, 1997 & 

Sell, 2000), permitindo o enriquecimento e desenvolvimento do leitor a nível pessoal 

(Probst, 1986). De facto, mais do que um meio de acesso a um património e herança 

cultural, tal como referido por Aguiar e Silva (2010), a literatura é um meio de 

aprendizagem do meio social envolvente, tendo um papel morigerador que pode ser 

potencializado tanto na aula de língua materna, como na aula de língua estrangeira. 

Assim, pelas suas particularidades linguísticas e estilísticas e ainda que seja perspetivada 

pelo seu caráter hermético, permite o confronto e descodificação das suas virtualidades 

criativas para a veiculação de sentido. A partir do seu conteúdo semântico, da 

representação poética da realidade e da análise social que nos proporciona, estimula o 

constante questionamento crítico, incita à indagação pelos mundos projetados nos textos, 

a partir dos quais o leitor pode refletir acerca da sua própria posição ontológica. Por isso, 

a mobilização da literatura afigura-se com um meio promotor de uma aprendizagem 

completa, abrangente e edificante, fomentando o desenvolvimento linguístico, alargando 

o conhecimento cultural e uma sensibilidade estética, permitindo igualmente a formação 
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do aluno enquanto pessoa. No âmbito da abordagem implementada, o meio poético 

privilegiado e as tarefas propostas permitiram o reconhecimento das problemáticas 

sociais representadas nos textos e que são igualmente verificáveis no mundo extratextual, 

mundo e problemáticas essas que aguardam pela ação e contributo dos futuros cidadãos 

que ajudamos a moldar. Neste sentido, para além de espelhar a sociedade que nos 

inscreve, o meio poético surge igualmente como um espelho no qual os alunos se 

reconhecem e aprendem acerca de si próprios (Schoorman et al., 2019). 

Por isso,  refletindo acerca das experiências de diferentes comunidades e/ou grupos 

sociais, evidenciou-se a capacidade de se descentrarem da sua esfera pessoal e 

perspetivarem as experiências desses grupos distintos, consciencializando-se igualmente 

do seu papel ativo. A partir deste contacto com a alteridade, os alunos verificaram 

semelhanças entre si e outros grupos sociais, reconheceram a possibilidade da experiência 

de um outro poder vir a ser, um dia, a sua, explicitaram igualmente conceções de um 

universalismo de direitos e de uma matriz transversal de humanidade que nos une, 

independentemente de contrastes culturais e/ou socioeconómicos, referindo ainda 

mudanças a nível das suas ideias e perspetivas, relativamente aos temas abordados, bem 

como aos grupos com os quais contactaram. Por sua vez, articulando todo este 

investimento didático com o trabalho de escrita de diferentes géneros textuais, potenciou 

a mobilização de estruturas linguísticas para a construção de textos acerca das 

problemáticas abordadas, verificando-se a utilização pelos discentes de estruturas 

concretas entre diferentes géneros textuais.   
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Conclusão 

 

 A partir da análise da PES e dos dados analisados, conclui-se que a intervenção 

permitiu que os alunos pudessem ler e interpretar textos, sensibilizar-se para questões 

sociais e concretizarem o seu papel enquanto cidadãos e agentes sociais, perspetivando-

se a si a um outro como partes integrantes de uma mesma sociedade, partilhando entre si 

a qualidade de ser humano, ao responsabilizarem-se para agir em conformidade com 

valores democráticos. 

Mais do que um modelo de estágio e para além da cuidada tarefa de planificação 

didática para o desenvolvimento de um plano de ação cientificamente rigoroso, a Prática 

de Ensino Supervisionada foi um processo de aprendizagem pessoal. Nas extensas 

páginas deste relatório, concentro o fruto do meu trabalho ao longo do ano que 

compreendeu a minha PES, e concluo este capítulo do meu percurso sentindo-me 

extremamente grato pela experiência enriquecedora que a mesma me proporcionou. 

Recordando a vivacidade da comunidade educativa, a diversidade de cada uma das 

turmas, as histórias e perspetivas partilhadas pelos alunos e os sólidos laços estabelecidos 

com os docentes, que verdadeiramente me acolheram como um colega, preparo-me agora 

para abraçar totalmente a profissão que sempre quis exercer.  

Para além das memórias e das lições que tanto professores e alunos me 

proporcionaram, levo comigo o olhar reflexivo e observador que desenvolvi ao longo da 

PES, crucial para proporcionar uma aprendizagem significativa a cada aluno. Assim, além 

dos objetivos de investigação que procurei descrever, espero ter concretizado o objetivo 

pessoal de dotar os alunos das competências necessárias para nunca se alhearem, para 

nunca serem agentes passivos no nosso meio social, mas sim elementos que promovam a 

ação e valorização dos valores, atitudes e competências democráticas, que se encontram 

no âmago da nossa vivência coletiva, consciencializando-se do seu potencial enquanto 

construtores de uma sociedade mais justa.  
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Anexo 1 | Rúbrica para aferição da consciência cívica 
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Anexo 2 | Tabela de observação – aula de Português 

 
 

Tabela de Observação (Português) 

 
Turma: 11.º LH       Data: 19/10/23 
 

Fase da aula/atividade 

Papel 

do Professor 

Papel 

do Aluno 

Observações 
(com base em 

Harmer (2015, 

p.116); Spratt, 

Pulverness & 

Williams (2011, p. 

199). 

(com base 

em Nunan, 

(2004, p. 64-

65). 

1. Escrita do sumário no 

quadro 

2. Retoma inicial dos 

conteúdos lecionados na 

aula anterior (Leitura do 

início do “Exórdio”, do 

Sermão de Santo António, 

de Padre António Vieira) 

 

Papel de controlo  

Papel de 

ouvinte  
 

papel 
interativo 

 A professora chamou à atenção para a tabela síntese efetuada na aula 

anterior, para sistematizar as particularidades do capítulo em análise.  

 

 Diálogo: os alunos demonstraram-se menos participativos na retoma 

guiada de conteúdos da aula anterior, devido às suas dúvidas.  

3. Conclusão da leitura e 

análise do “Exórdio”.  

- leitura em voz alta 
- análise do excerto 

 
Papel de facilitador 

e de recurso de 
linguagem  

Papel de 
ouvinte 

 
Papel 

interativo e 
de negociar 

sentido 
textual 

 Leitura em voz alta: na generalidade, os alunos são participativos e 

voluntariam-se. 

 

 Análise: diálogo com a turma, centralizando as interpretações dos 

alunos: a professora coloca em evidência uma passagem/trecho textual 

e dá lugar aos alunos para descodificarem o texto. Só seis alunos 

participaram de forma consistente, sendo que os restantes tiveram 

dificuldades em entender a linguagem do excerto. Muitos alunos não 

têm o hábito de registar notas junto ao texto, a partir do diálogo oral. 

 

 Valorização da intertextualidade e apelo ao conhecimento prévio dos 

alunos: referência a Os Lusíadas, canto III, estância 129 (episódio de 

Inês de Castro), para ilustrar a crítica do pregador à irracionalidade dos 

homens e à racionalidade alegórica dos peixes         Nem todos os alunos 

entenderam a referência ou se recordavam do episódio evocado, sendo 

que a professora projetou a estância no quadro.  

 

 Articulação entre a análise e a explicitação metalinguística de orações 

ou de funções sintáticas de constituintes presentes no excerto: os alunos 

têm uma reação negativa à gramática, sendo que foram os mesmos 

alunos que colocaram o braço no ar para responder corretamente.  

4. Realização a pares do 

questionário de 

interpretação do manual 

(pg. 31) Papel de facilitador 
e observador 

 
Papel de 

executante 
das tarefas 
propostas 

 

 Verificaram-se pares muito proativos na realização do questionário; 

outros debruçavam-se sobre a ajuda dos docentes (dúvidas provenientes 

de excertos ou vocábulos desafiantes, cuja análise não tinham 

registado).  

 

 Os alunos não diferenciam entre a professora cooperante e o professor 

estagiário, estando disponíveis a receber apoio de ambos de igual modo. 
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Anexo 3 | Tabela de observação – aula de Inglês (Ensino Secundário) 

 
 

Observation Table  

 
Class: 11.º CT                 Date: 14/11/23 

 

Lesson stage 

Teacher´s Role 
Learner’s 

Role 

Comments 
based on Harmer 

(2015, p.116); Spratt, 

Pulverness & 

Williams (2011, p. 

199). 

based on 

Nunan (2004, p. 

64-65). 

1. Writing of the lesson´s 

summary1 + “news of the 

day” presentation.  
Manager 

 

 
Passive 

recipient1 
 
 

 Summary + “News of the day” presentation: routine phases 

that help Ss settle into class.   

 “News of the day” presentation: The assigned student 

presented Rosa Mota’s recent world records (half marathon 

and 10km distances) set in her age bracket.  

 

2. Lead-in: The T asked 

questions about NGO’s (ex: 

“Can you give me examples 

of NGOs and what they focus 

on?”; “Do you think they’re 

important? Why?”).  

 

 
  
 

Facilitator 
 

Listeners 
 

Interactors  

 A select group of Ss are quite participative. 

 Other Ss only participate when the T directly asks them to 

answer. 

 

3. Guião de Aprendizagem: 

“NGOs- call to action 

through leaflets” 

3.1. Pre-task: The T provides 

Ss with the task’s 

instructions. 

3.2. Task: in groups of four, 

Ss research for 

information and design a 

leaflet about an NGO of 

their choice.  

 

 
 

Facilitator 
 

Task-setter 
 

Monitor/Observer 

 
Language Resource 

 
 

Listeners 
 

Interactors and 
negotiators 

 Initially, Ss didn’t present questions about the instructions. 

While observing their work, however, Ss didn’t follow some 

of the instruction’s steps (ex: specific requested information 

to be researched about their NGO- how it is financed; its 

institutional structure; what projects are currently being 

developed).  

 Ss were very proactive and communicative while completing 

the task (sustained use of English throughout the task).  

 Ss were very organized: while some members researched for 

information, others were designing the leaflet on Canva. They 

used shared documents in order to swiftly share information 

between them.  

 Interpersonal issue: although a select group of Ss seem to 

have grown accustomed to our presence in the classroom and 

are open to communicating and presenting questions to both 

teacher trainees, most Ss still avoid us, and they raise their 

hand specifically for the cooperating teacher.  
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Anexo 4 | Atividade de apresentação 
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Anexo 5 | Tabela de observação – aula de Inglês (Ensino Básico) 

 
 

Observation Table  
Class: 9.th grade                 Date: 11/10/23 

 
Lesson stage Teacher´s Role Learner’s 

Role 

Comments 

based on Harmer (2015, 

p.116); Spratt, Pulverness & 

Williams (2011, p. 199). 

based on 

Nunan (2004, 

p. 64-65). 
4. Writing of the lesson´s 

summary.  

 

Manager Passive 
recipient 

 Summary: routine phase that helps Ss settle into class.  

The class isn’t very proactive in the initial stage; Ss tend 

to drag their writing of the summary. 

5. Listening activity: gap-filling 

exercise of Lukas Graham’s 

“Mama Said” song lyrics. 

(page 32 of the Ss’ textbook).  

5.1. Class Karaoke of the 

lyrics. 

 

 
  
 

Task-setter 
 

Facilitator 
 

Listener  
 

Performer 

  Like previous listening activities, Ss seem 

substantially more motivated to work on this specific 

skill, than any other.  

 Despite not liking its musical genre, Ss were motivated 

to work with a song.   

 Ss didn’t like the idea of singing along to the lyrics after 

completing the exercise. There barely were any Ss 

participating in the Karaoke.  

6. Past Simple and Continuous 

revision exercises. 

6.1. Pre-task: revision of the 

Past Simple and Past 

Continuous, based on 

the song’s verb forms.  

 

6.2. Task: exercises on pages 
30 and 31 – in pairs (Ss’ 
textbooks).  

 
6.3. Post-task: correction of 

the completed exercises. 

 
 
 
 
 

Facilitator 
 

Language Resource 
 

Monitor/Observer 

Listener 
 

Performer 

 Pre-task: Initially, some Ss couldn’t associate the 

conjugated verb forms written in the lyrics to the 

terminology ‘Past Simple’ and ‘Past Continuous’.  

 The T wrote each tense’s syntactical context and how 

to conjugate the verbs on the board. Ss wrote down the 

T’s notes on their notebooks, but they didn’t ask further 

questions, despite their apparent difficulties. The T 

used Ss’ L1 and L2 in her explanation. 

 Task: Surprisingly, most of the pairs were focused on 

their work and completed the assigned exercises within 

the timing established by the T, unlike previous classes. 

  Post-task: A specific group of students were very 

participative. Despite having correct answers, most Ss 

avoid participating due to having to read aloud the 

exercises’ sentences.  
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Anexo 6 | Percurso Didático – Poesia de Antero de Quental  

 

Planificação do Percurso Didático- Intervencionismo social e a poesia de Antero de Quental  

Tema: Poesia e Revolução: Sonetos de Antero de Quental  Tempo: 6 Aulas Turma: 11.º LH 

Domínios: 

 Leitura 

 Educação Literária 
 Oralidade (compreensão e produção) 

 Gramática 

 Escrita 
 

Atividades: 

 Contextualização- Geração de 70 e o 
Realismo- leitura de excertos acerca do 
papel da arte/literatura.  

 Leitura e análise de sonetos do autor. 

 Reflexão atual: “As Mãos”, de Manuel 
Alegre. 

 Leitura e análise de discursos políticos.  
 Produção de um discurso político original 

(exploração do MDG -a pares). 

 Conferências Democráticas da ESPAV: 
apresentação expressiva dos discursos 
políticos produzidos pelos alunos.  

Objetivos: 

 Compreensão do contexto literário 
e cultural da geração de 70. 

 Compreensão das principais linhas 
temáticas da poesia de Antero. 

 Entender as diferentes fases dos 
‘Dois’ Anteros. 

 Produção textual com vista à 
exposição oral: Discurso Político. 

 Efetuar ligações entre os textos em 
estudo e problemáticas sociais 
atuais. 

Recursos: 

 Slides Canva. 

 Fichas e questionários de 
interpretação.  

 Fichas de análise de género 
e de textualização (Discurso 
Político). 

 Manual escolar (“Palácio da 
Ventura”). 

 
 

Avaliação: 

 Formativa.  

 Observação em aula. 
 Análise qualitativa de 

trabalhos produzidos 
pelos alunos. 
 

Aulas 

Aula 1- 15/03/24 

 Contextualização da 
Geração de 70, da Questão 
Coimbrã e da literatura 
realista, a partir de textos 
de autores da época; 

 Leitura e análise do poema 
“A um Poeta” 

Aula 2- 19/03/24 

 Jogo- Palavras proibidas- 
Valores e expressões 
abstratas maiusculizadas 
na poesia de Antero. 

 Leitura e análise do 
poema - Hino à Razão 

 [tarefa para casa] – 
Leitura de um exemplar e 
análise da estrutura do 
género do discurso 
político. 

Aula 3- 22/03/24 

 Antero e os Poetas 
Contemporâneos: a poesia 
revolucionária de Antero e 
“As Mãos”, de Manuel 
Alegre. 

 Correção da tarefa para casa. 
 

Aula 4- 26/03/24 

 Momento de avaliação 
sumativa; 

 Continuação e correção 
da ficha “Linguagem do 
Discurso Político”. 
 

Aula 5- 9/04/24 

 “Para lá da Revolução”- a 
poesia ‘noturna/dionisíaca’ 
de Antero de Quental. 

 Visualização da declamação 
do soneto “Na Mãos de 
Deus”. 

 Leitura e análise do soneto 
“Palácio da Ventura”. 

Aula 6- 12/04/24 

 Análise de aspetos 
pragmáticos do discurso 
político: visualização do 
discurso “I have a dream”, 
de Martin Luther King Jr. 

Atividade extracurricular:  
Conferências Democráticas da ESPAV- Apresentação dos discursos produzidos pelos alunos 
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Anexo 7 | Percurso Didático – Poesia de Cesário Verde 

 

Planificação do Percurso Didático- O quotidiano social de Cesário Vede   

Tema: O Quotidiano Social de Cesário Verde    Tempo: 6 Aulas Turma: 11.º LH 

Domínios: 

 Leitura 

 Educação Literária 
 Oralidade (compreensão e produção) 

 Gramática 

 Escrita 
 

Atividades: 

 Contextualização- visualização de uma 
animação sobre o autor + Kahoot de 
sistematização.  

 Análise intertextual e multimodal (poesia + 
pintura.  

 Leitura e análise de poemas do autor  

 Partilha de imagens na página Padlet. 
 Leitura e análise de crónicas. 

 Produção de uma crónica original 
(exploração do MDG - individual).  

Objetivos: 

 Compreensão do estilo poético de 
Cesário Verde.  

 Compreensão das principais linhas 
temáticas da poesia de Cesário. 

 Produção textual com vista à 
partilha de experiências dos alunos: 
Crónica. 

 Efetuar ligações entre os textos em 
estudo e problemáticas sociais 
atuais. 

Recursos: 

 Slides Canva. 

 Fichas e questionários de 
interpretação.  

 Fichas de análise de género 
e de textualização (Crónica). 

 Manual escolar. 
 
 

Avaliação: 

 Formativa  

 Observação em aula 
 Análise qualitativa de 

trabalhos produzidos 
pelos alunos 

 Realização de um 
inquérito anónimo (final 
da PES) 

Aulas 

Aula 1- 16/04/24 
 Momento de avaliação 

sumativa. 

 Contextualização através de 
um vídeo.  

 Sistematização (Kahoot) 
 

Aula 2- 19/04/24 
 Introdução a “O 

Sentimento dum 
Ocidental “ e “Ave 
Marias”  

 Análise, interpretação e 
transcrição de recursos 
expressivos. 

Aula 3- 22/04/24 
 Partilha das imagens 

publicadas pelos alunos na 
página Padlet. 

 Leitura e análise de “Noite 
Fechada”. 

 Reconstrução da 
deambulação do poeta 
(esquema) + sistematização 
de formas verbais. 

Aula 4- 26/04/24 
 Introdução ao género da 

crónica. (“Ler uma 
Cidade”).” 

 Leitura e análise de “Ao 
Gás”. 
 

Aula 5- 2/05/24 
 Conclusão da análise de “Ao 

Gás”. 

 Leitura e análise de “Horas 
Mortas”. 

Aula 6- 10/05/24 
 Momento de avaliação 

sumativa. 

 Leitura da crónica 
“Discriminação e 
homofobia: entre insultos 
e ameaças”. 
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Anexo 8 | Plano de aula 1 – contextualização e leitura de “A um poeta”  
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Anexo 9 | Slides de apoio - plano de aula 1  
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Anexo 10 | Carta “Bom senso e Bom Gosto  
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Anexo 11 | Ficha de contextualização – Realismo e a Geração de 70  
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Anexo 12 | Excertos de autores da época  
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Anexo 13 | Plano de aula 2 – Palavras Proibidas e leitura de Hino à Razão  
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Anexo 14 | Palavras Proibidas  
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Anexo 15 | Slides de apoio – Plano de aula 2  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

JUSTIÇA “M as nas negr as cidades, onde sol ta

Se er gue. de sangue m ádida, a r evol ta,

Com o incênd io que um  ven to br avo

at iça

H á m ais al ta m issão, m ais al ta glór ia:

O  com bater , à gr ande luz da h istór ia,

O s com bates eter nos da just iça”

“JUSTITIA MATER”

LIBERDADE “O  Evanhgelho novo é a bibl ia da I gualdade:

Just iça, é esse o tem a im enso do ser m ão:

A m issa nova, esta é m issa de L iber dade:

E ór gão a acom panhar ... a voz da Revolução!”

“NO TEMPLO”

IGUALDADE “E ajun tou senhor  e escravo, am bos

N esta palavr a -  H omem -

E casta e p r iv i légio, t r aduziu-as 

Am bas por  -  I gualdade- ”

“CARMEN LEGIS”
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AMOR “Por que o ven to, sabei -o, é p r egador

Q ue atr avés das soidões vai  m issionando

A eter na L ei  do un iver sal  Am or ”

“PANTEÍSMO”

NOITE “N oi te, vão par a t i  os m eus sen t im en tos,

Q uando olho e vejo, à luz do cr uel  d ia,

T an to estér i l  lu tar , tan ta agon ia, 

E inú teis tan tos ásper os m om en tos...

“NOX”

MORTE “N esta v iagem  pelo er m o espaço,

 Só busco o teu encon tr o e o teu abr aço, 

M or te! i r m ã do Am or  e da Ver dade! ”

“ELOGIO DA 
M0RTE”
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RAZÃO “HINO À RAZÃO”

Razão, i r m ã do Am or  e da Just iça,

M ais um a vez escuta a m inha p r ece,

É a voz dum  cor ação que te apetece,

D um a alm a l i v r e, só a t i  subm issa.

     

Por  t i  é que a poei r a m oved iça

D e astr os e sóis e m undos per m anece;

E é por  t i  que a v i r tude p r evalece,

E a f lor  do her oísm o m edr a e v iça.

     

Por  t i , na ar ena t r ágica, as nações 

Buscam  a l iber dade, en tr e clar ões; 

E os que olham  o f u tur o e cism am , m udos,

     

Por  t i , podem  sof r er  e não se abatem , 

M ãe de f i lhos r obustos, que com batem  

T endo o teu nom e escr i to em  seus escudos!

“Hino à Razão”

1. Exp l i ca a r elação estabelecida en tr e o

su jei to poét ico e a “Razão”  per son i f i cada,

com  base na p r im ei r a quadr a.

2. Exp l i ci ta o r ecur so expr essivo

desem penhado pela expr essão ‘Por  t i ’ nas

segunda, ter cei r a e quar ta estr ofes.

     2.1. Exp l ica o  seu valor  expr essivo,

tendo em  con ta a global idade do poem a.

3. Relaciona o con teúdo dos dois ter cetos

com  a m ensagem  do poem a “A um  Poeta”

já lecionado.

Notas

 Cr esce1.

 T em  v igor2.

21

Razão, i r m ã do Am or  e da Just iça,

M ais um a vez escuta a m inha p r ece,

É a voz dum  cor ação que te apetece,

D um a alm a l i v r e, só a t i  subm issa.

     

Por  t i  é que a poei r a m oved iça

D e astr os e sóis e m undos per m anece;

E é por  t i  que a v i r tude p r evalece,

E a f lor  do her oísm o m edr a e v iça.

     

Por  t i , na ar ena t r ágica, as nações 

Buscam  a l iber dade, en tr e clar ões; 

E os que olham  o f u tur o e cism am , m udos,

     

Por  t i , podem  sof r er  e não se abatem , 

M ãe de f i lhos r obustos, que com batem  

T endo o teu nom e escr i to em  seus escudos!

“Hino à Razão”

1

1. O   poeta estabelece um a relação de quase

devoção a esta f igura personif icada, um a

vez que lhe dir ige um a “prece”, com o a se

dir igisse a um a divindade. Além  disso,

recorre à antítese, no f inal da prim eira

estrofe, para expressar que só à Razão é

que a sua alm a se subm ete.

2. Anáfora

2.1. Através deste recurso expressivo, o

poeta reforça a centralidade e a inf luência

que a razão tem  no m undo que o rodeia.

Enquanto na segunda estrofe a inf luência

da Razão atinge o plano universal ou

astronóm ico, a Razão é tam bém  a or igem

dos valores m aiores, com o a “vir tude” e o

“heroísm o”. N os dois tercetos, a Razão é

um  valor  defendido por f iguras que

com batem  pela “liberdade” e pela

m udança das “nações”.Notas

 Cr esce1.

 T em  v igor2.

21
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Razão, i r m ã do Am or  e da Just iça,

M ais um a vez escuta a m inha p r ece,

É a voz dum  cor ação que te apetece,

D um a alm a l i v r e, só a t i  subm issa.
     

Por  t i  é que a poei r a m oved iça

D e astr os e sóis e m undos per m anece;

E é por  t i  que a v i r tude p r evalece,

E a f lor  do her oísm o m edr a e v iça.
     

Por  t i , na ar ena t r ágica, as nações 

Buscam  a l iber dade, en tr e clar ões; 

E os que olham  o f u tur o e cism am , m udos,
     

Por  t i , podem  sof r er  e não se abatem , 

M ãe de f i lhos r obustos, que com batem  

T endo o teu nom e escr i to em  seus escudos!

“Hino à Razão”

1

3. Em  am bos os poem as, ver if icam os um

apelo à defesa e ao ‘com bate’ a favor de

um a m udança social. 

Por um  lado, nos dois tercetos de “H ino à

Razão”, o poeta refere que a Razão é a

f igura que inspira e incita a que as

“nações” lutem  para alcançar a sua

liberdade, sendo tam bém  pela Razão que

os seus defensores com batem  sem

vacilar  (“podem  sofrer e não se abatem

(...)/ T endo o teu nom e escrito em  seus

escudos”).

Em  “A U m  Poeta”, o sujeito poético

dedica os seus versos aos poetas inertes e

afastados da realidade social, de m odo a

que possam  participar  na “luta e fragor

eterno”, sendo que os seus “irm ãos” e as

“m ultidões” com batem  para concretizar

o “m undo novo” que já se antecipa.Notas

 Cr esce1.

 T em  v igor2.

21

CONFERÊNCIAS
DEMOCRÁTICAS

DO 
CASINO

LISBONENSE

  “Abr i r  um a tr ibuna, onde tenham  voz as

ideias e os t r albalhos que car acter izam  este

m om en to do sécu lo.

 L igar  Por tugal  com  o m ovim en to m oder no.

Pr ocur ar  adqu i r i r  a consciência dos f acto que

nos r odeiam , na Eur opa.

Agi tar  na op in ião públ ica as gr andes questões

da Fi losof ia e da Ciência M oder na;

Estudar  as cond ições da t r ansfor m ação

pol ít i ca, económ ica e r el igiosa da sociedade

por tuguesa;

T al  é o f im  das Con fer ências dem ocrát icas”

An ter o de Q uen tal  “Con fer ências D em ocrát icas

estabelecidas na sala do casino”

T exto com  supr essões

DISCURSO 
POLÍTICO!

T am bém  nós podem os

ser  a “voz da Revolução!”

Ao longo das p róx im as au las,

trabalha a pares, par a

desenvolver  um  d iscur so

pol ít i co que será apr esen tado na

nossa ver são das Conferências

Democráti cas!!
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Anexo 16 | Instruções para a produção do discurso político  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 
  

 

 

	

 

1 

 

Guião: Conferências Democráticas da ESPAV 

 

“pedimos o concurso de todos os partidos, de todas as escolas, de todas aquelas pessoas que, ainda 

que não partilhem as nossas opiniões, não recusam a sua atenção aos que pretendem ter uma acção – 

embora mínima – nos destinos do seu país, expondo pública mas serenamente as suas convicções e o 

resultado dos seus estudos e trabalhos.” 

 

Foi com estas palavras que Antero de Quental rematou o “Programa” das Conferências Democráticas do 

Casino Lisbonense, numa carta a Teófilo Braga. E tu, que problemáticas sociais da atualidade é que gostarias 

de expor à tua geração, de forma a apelar à sua ação? 

 

Trabalhando a pares, construam um discurso político para ser apresentado nas Conferências 

Democráticas, que irão decorrer no auditório da nossa escola! Para o texto que irão apresentar, considerem as 

seguintes linhas orientadoras: 

• Devem seguir a estrutura do género do discurso político que estudamos em aula: 
 

1. Saudação ao auditório 

2. Introdução/Exposição do tema  

3. Desenvolvimento da Argumentação 

4. Conclusão e Apelo Final 

5. Agradecimento 

 

• NÃO ESQUECER:  

Ø O vosso discurso destina-se à vossa geração e à comunidade escolar. Por isso, poderão ser flexível com 

o grau de formalidade que concedes ao teu discurso.  

Ø Devem apresentar pelo menos DOIS argumentos no vosso desenvolvimento. Não se esqueçam que 

apresentar um contra-argumento, torna o vosso texto mais persuasivo! 

Ø Cada argumento deve ser devidamente fundamentado! Eventos históricos ou da atualidade, 

estatísticas / relatórios, notícias/artigos de jornal são alguns exemplos de fontes que poderão utilizar.   

Ø Devem utilizar uma citação de um texto à vossa escolha numa das partes do discurso (A Declaração 

Universal dos Direitos Humanos, um poema, romance ou até uma canção)!  

Ø O discurso político deve ser persuasivo! Nas nossas aulas estudámos vários aspetos acerca da linguagem 

persuasiva deste género, que poderão ser úteis (revê os Slides “Discurso Político” e a ficha “Linguagem 

do Discurso Político”, publicados no TEAMS!). 

 

Ø E o mais importante: sejam criativos!! 

 

Bom trabalho! 
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Anexo 17 | Plano de aula 3 – “As Mãos” e introdução ao discurso político  
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Anexo 18 | “As Mãos”, de Manuel Alegre 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Com mãos se faz a paz se faz a guerra.

Com mãos tudo se faz e se desfaz.

Com mãos se faz o poema - e são de terra.

Com mãos se faz a guerra - e são a paz.

Com mãos se rasga o mar. Com mãos se lavra.

Não são de pedras estas casas, mas

de mãos. E estão no f ruto e na palavra

as mãos que são o canto e são as armas.

E cravam-se no tempo como farpas

as mãos que vês nas coisas t ransformadas.

Folhas que vão no vento: verdes harpas.

De mãos é cada f lor, cada cidade.

Ninguém pode vencer estas espadas:

nas tuas mãos começa a liberdade.

"A s M ãos"
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Anexo 19 | Word cloud, com base em “As Mãos”  
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Anexo 20 | Discurso político acerca de Declaração Universal dos 

Direitos Humanos  
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Anexo 21 | Ficha “Discurso Político!” 
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Anexo 22 | Cenários de resposta da ficha “Estrutura do Discurso 

Político”    
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Anexo 23 | Slides de apoio ao plano de aula 3 (discurso político)  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Discurso 

Polít ico 
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Anexo 24 | Ficha “Linguagem do Discurso Político”  
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Anexo 25 | Plano de aula 4 – Linguagem do Discurso Político  
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Anexo 26 | Cenários de resposta da ficha “Linguagem do Discurso 

Político  
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Anexo 27 Slides de apoio ao plano de aula 4 (discurso político) 
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Anexo 28 | MGD – Esquema de planificação textual do discurso 

político  
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Anexo 29 | Cumprimento das tarefas (MDG – Discurso Político)  

 
 

 
 
 

Grupo Aluno 

Entrega da 
tabela de 

planificaçã
o e do 

primeiro 
rascunho 

Utilização e 
identificação 

de fontes  

Reescrita 
e reenvio 
do texto 

aprimorad
o 

 
Apresentação 
na atividade 
Conferências 
Democráticas 

da ESPAV 
 

Observações 

A 

LH1 

    

As alunas efetuaram uma melhoria do seu discurso para a apresentação, 
apesar de não o terem submetido formalmente para apreciação. É de louvar 
o esforço da aluna LH1, que superou o seu profundo medo de exposição social 
para realizar a sua apresentação. 

LH2 

B 

LH3 

    

As alunas efetuaram uma apresentação extremamente cativante e expressiva, 
pelo que corrigiram o seu discurso político uma segunda vez, antes da sua 
apresentação, solicitando uma nova apreciação do professor, para além de 
terem cumprido todas as etapas previstas. A aluna LH4 auxiliou a aluna LH17 
na apresentação do momento de abertura e na apresentação do discurso às 
várias turmas que assistiram, apoiando a colega num momento delicado, 
devido ao seu medo de exposição ao auditório. 

LH4 

C 
LH5 

    

As alunas efetuaram uma apresentação cativante e expressiva, aplicando as 
estratégias discutidas em aula para a persuasão do auditório, cumprindo todas 
etapas previstas.  LH6 

D 

LH7 

    

Os alunos efetuaram uma excelente apresentação, sendo extremamente 
expressivos e persuasivos. Realizaram todas as etapas, corrigindo o seu texto 
uma segunda vez após a fase de reescrita, solicitando ao professor uma 
apreciação da versão final, antes da apresentação. A aluna LH8 voluntariou-se 
para a leitura do poema “A um Poeta”, de Antero de Quental, declamando-o 
de forma exímia, durante a atividade.  

LH8 

E 
LH9 

    

As alunas efetuaram uma melhoria do seu discurso para a apresentação, 
apesar de não o terem submetido formalmente para apreciação. Mobilizaram 
informação importante, pelo que a sua apresentação poderia ter sido mais 
expressiva. 

LH10 

F 

LH11 

    

As alunas não aprimoram o texto antes da apresentação. Foi notável, no 
entanto, o empenho da aluna LH12 para concretizar a apresentação ao 
auditório, pelo que as alunas foram expressivas, tentando que o discurso fosse 
persuasivo, apesar do seu conteúdo não ter sido aprimorado. LH12 

G 
LH13 

    
As alunas mobilizaram informação pertinente tendo produzido um discurso 
político persuasivo, mas cuja apresentação poderia ter sido mais expressiva. LH14 

H 
LH15 

    
As alunas efetuaram uma participação cativante e expressiva, mobilizando 
informação útil, não tendo apresentado as fontes consultadas. LH16 

 LH17     

A aluna demonstrou um particular esforço, melhorando o seu discurso político 
com base no retorno crítico providenciado, voluntariando-se para preparar e 
concretizar o momento de abertura da atividade, anunciando ao auditório os 
diferentes discursos e momentos que marcavam a progressão da atividade. 

 LH18     

Apesar das suas dificuldades na expressão oral, o aluno fez uma apresentação 
expressiva, no entanto, não aprimorou o texto antes da apresentação, 
mobilizando apenas conhecimento superficial sobre a temática. 

I 

LH19 

    

As alunas cumpriram as várias etapas, ainda que com pontuais atrasos na 
submissão das versões do texto, efetuando uma apresentação expressiva. 
Destacou-se a aluna LH19 que se voluntariou para a leitura e declamação do 
poema “Hino à Razão”, de Antero de Quental. 

LH20 

 LH21     

Não tendo cumprido a escrita do texto visado, o aluno solicitou para participar 
na atividade. O aluno voluntariou-se para a efetuar o agradecimento final ao 
auditório, para marcar o final da atividade, uma vez que as realizações dos 
restantes momentos tinham sido atribuídas a outros colega.  

 

Legenda: 

  - Tarefa realizada. 

  - Tarefa não realizada 

    - Tarefa realizada, de forma parcial. 
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Anexo 30 | Plano de aula 5 – “Num Bairro Moderno” e “Avé-Marias”  
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Anexo 31 | Slides de apoio – plano de aula 5  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

O  

Quotidiano

social  de

Cesário 

Verde

O  

Quotidiano

social  de

Cesário 

Verde

“Sentimento dum

Ocidental”

I- “Ave Marias”

Após a leitura do

poema “Ave  Marias”,

responde às seguintes

questões:

1. Classi f i cando a sua categor ia deít i ca, exp l ica a u t i l i zação dos dei t i cos  

“nossas”  e “en joa-nos” , u t i l i zados pelo poeta nas duas p r im ei r as

quadr as.

2. Recor r endo a passagens textuais, r elaciona a descr ição que o poeta

efetua da cidade de L isboa com  a r ef lexão p r esen te na ter cei r a (vv. 9-

12) e sexta estr ofes (vv. 21-24).

3. T endo em  con ta a car acter ização de vár ios espaços e classes

pr of i ssionais com  que o poeta se depar a, exp l ica as desigualdades e

con tr astes sociais v isíveis no poem a.

4. T r anscr eve do poem a:

a) um a ad jet i vação 

b) um a enum er ação 

c) um a m etáfor a 

d) um a com par ação 

e) um a sinestesia

https://www.youtube.com/watch?v=tqyROtH0_bE)3
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Cenário 

de 

resposta

1. O  poem a em  análise centra-se na descrição detalhada da cidade de L isboa,

das suas f iguras e habitantes, por parte do poeta. Assim , ao adotar  os deíticos

pessoais de pr im eira pessoa do plural (“nossas ruas”, “enjoa-nos”), o sujeito

poético evidencia um a identif icação pessoal com  as várias f iguras que

descreve, incluindo-se na entidade coletiva lisboeta. Além  disso, sendo um

poem a baseado na observação, o poeta reforça a perspetiva construída de

quem  acom panha e se im iscui no “bulicio” e na “turba”, ou seja, na m ultidão

da cidade, para a poder descrever.

2. Ao longo do poem a, o sujeito poético caracter iza a cidade com o doentia,

aprisionadora e decadente. Assim , para além  do céu nubloso, “baixo e de

neblina”, o poeta refere o “gás” nauseabundo das lam parinas, a viscosidade do

rio T ejo, bem  com o as particulares condições do bairro das “varinas”, onde “o

peixe podre gera focos de infeção”. N este sentido, o eu lír ico evoca, por um

lado, na terceira estrofe, o desejo de evasão, enum erando várias capitais

europeias, espelhando um  cosm opolitism o europeu idealizado. 

Por outro, evoca a época heróica da expansão m arítim a e d’Os L usíadas na sexta

estrofe que, tendo em  conta a decadência atual, o poeta refere que não voltará

a vivenciar  (“não verei jam ais”).

Cenário 

de 

resposta

3. Ao longo do poem a, as pr incipais f iguras caracter izadas pelo poeta são as

várias classes prof issionais com  que se depara na sua deam bulação,

descrevendo ao f inal do dia a sua prática e/ ou espaço laboral com o, por

exem plo, os “m estres carpinteiros”, os “calafates”, “dentistas”, o “ar lequim ”, os

“lojistas”, as “obreiras” e as “varinas”. Assim , deparam o-nos, por um  lado, com

um a m ultiplicidade de  prof issões diferentes, algum as que se pautam  pelo

trabalho m anual. Por outro, ver if icam os o contraste de classes sociais na

descrição dos “hoteis da m oda”, que “f lam ejam ”, e as classes sociais m ais

desfavorecidas, com o as varinas, que habitam  num  bairro onde as m esm as se

“apinham ” e onde o peixe putrefacto poderá resultar  na propagação de

doenças. 

4. 

a) “enfarruscados, secos”

b) ”M adrid, Paris, Berlim , S. Petersburgo, o m undo!”

c) ”E num  cardum e negro”

d) “com o m orcegos”

e) “Q ue as som bras, o bulício, o T ejo, a m aresia”

Acede ao Padlet, através do QR code ou link !!

Tarefa:

Q ue im pressão da cidade de L isboa é transm itida pelo poem a “Ave-

M arias”?

Com  base na tua lei tur a do poem a,  par t i lha um a im agem  que sim bol ize,

par a t i , a descr ição da cidade por  par te do poeta e efetua um  br eve

com en tár io que susten te a tua escolha. 

AT ENÇÃO : N o teu com en tár io, deverás sal ien tar  tam bém , pelo m enos,

um  ver so do poem a par a i lustr ar  a tua publ i cação.

Poderás par t i lhar  um a fotogr af ia, um a p in tur a (ou im agem  de outr a obr a

de ar te), ou outr o elem en to v isual  que consider es r elevan te. 

l i nk :  https:/ / padlet.com / pedrocarola1/ partilha-de- im agens-ave-

m arias-de-ces- r io-verde-5v8r0 0 l0 97pjtm 4j 

Padlet!
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Anexo 32 | Tabela de estudo autónomo – “O Sentimento dum 

Ocidental”  

 

 

1. Descr ição da cidade 2. Efeito da cidade no Sujeito Poético

“Avé

Mar ias”

“Noite

Fechada”

“Ao Gás”

“Horas

Mortas”

Um Percurso Poético pela Cidade de Lisboa:

“O Sentimento dum Ocidental”, de Cesár io Verde

A part ir da t ua leit ura dos poemas do “O Sent imento dum Ocidental” , de Cesário Verde, preenche a tabela síntese, descrevendo como cada linha

temática, numerada de 1. a 4., é ret ratada em cada poema.
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Anexo 33 | Plano de aula 6 – Partilha no Padlet e leitura de “Noite Fechada”  
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Anexo 34 | Partilhas dos alunos na plataforma Padlet  
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Anexo 35 | Ficha – “Noite Fechada” – percurso do poeta e 

levantamento de formas verbais  
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Anexo 36 | Cenários de resposta – ficha de análise de “Noite Fechada” 
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Anexo 37 | Plano de aula 7 – Leitura e análise de “Ler uma cidade a pé” e “Ao Gás” 
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Anexo 38 | Ficha - “Ler uma Cidade a pé” 
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Anexo 39 | Cenários de resposta “Ler uma Cidade a pé” 
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Anexo 40 | Plano de aula 8- “Discriminação e Homofobia: entre insultos e ameaças”  
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Anexo 41 | Ficha - “Discriminação e Homofobia: entre insultos e 

ameaças” 
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Anexo 42 | Cenários de resposta - Ficha - “Discriminação e Homofobia: 

entre insultos e ameaças”  
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Anexo 43 | Instruções para a realização do MDG da Crónica  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 
  

 

 

	

 

1 

 

Guião: O Sentimento de Jovens Ocidentais  

 

“Nas nossas ruas, ao anoitecer, 

Há tal soturnidade, há tal melancolia  

Que as sombras, o bulício, o Tejo, a maresia  

Desparta-me um desejo absurdo de sofrer.” 

 

“O Sentimento dum Ocidental” (I- “Ave-Marias”), de Cesário Verde 

 

Ao longo dos seus quatro poemas, Cesário Verde desenvolve em “O Sentimento dum Ocidental” uma 

reflexão poética acerca da sociedade que lhe era contemporânea, descrevendo a cidade de Lisboa, os espaços e 

figuras com que se depara na sua deambulação, criticando quadros de assimetrias e desigualdades sociais.  

 

Tendo em conta a sociedade atual, que desigualdades e assimetrias sociais é que ainda se verificam 

“nas nossas ruas”? 

 

A partir do tema que escolheste, constrói uma crónica que desenvolva a tua reflexão pessoal acerca do 

mesmo, considerando as seguintes linhas orientadoras:  

• Deves seguir a estrutura do género da crónica que estudamos em aula: 
 

Ø Apresentação do tema (referindo como ‘ponto de partida’ um momento do teu quotidiano) 

Ø Desenvolvimento da reflexão do autor(a) 

Ø Conclusão e reforço da posição do autor(a) 

 

• NÃO ESQUECER:  

Ø À semelhança das crónicas estudadas em aula, a vossa Apresentação do tema deve partir da descrição 

de um momento do quotidiano que enquadre a reflexão que desenvolverão posteriormente. Exemplos: 

um momento, evento ou acontecimento que vivenciaram/presenciaram; a visualização de um filme ou 

episódio de uma série; leitura/visualização de uma notícia relacionados com o tema escolhido. 

Ø No Desenvolvimento da vossa reflexão, deverão fundamentar a vossa posição pessoal com dados e 

informação relevante acerca do vosso tema (Lembrar!: “Discriminação e homofobia: entre insultos e 

ameaças”). 

Ø Na Conclusão e reforço da posição do autor(a), para além de enfatizarem a reflexão anteriormente 

desenvolvida, deverão consciencializar o leitor: O que podem/devem os leitores fazer relativamente 

à problemática desenvolvida? 

Ø Para a escrita da vossa crónica, poderão adotar um estilo mais objetivo (como no texto “Discriminação e 

homofobia: entre insultos e ameaças”), ou mais estilístico (como no texto “Ler uma cidade a pé”). 

 

 

 
Bom trabalho! 
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Anexo 44 | Ficha e cenários de resposta – “Compara as crónicas!”  
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Anexo 45 | MDG – Tabela de Planificação Textual (Crónica)  
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Anexo 46 | Cumprimento das tarefas (MDG – Crónica) 

 

Aluno 

Entrega da 
tabela de 

planificação 
e do 

primeiro 
rascunho 

Utilização e 
identificação 

de fontes 

Reescrita 
e reenvio do 

texto 
aprimorado 

Observações 

LH1    - 

LH2    - 

LH3    - 

LH4    

A aluna produziu uma crónica inspirada no exemplar lido em aula “Ler uma Cidade a Pé”, efetuando 
a partir da deambulação na cidade uma ótima reflexão acerca da temática do assédio na sociedade, 
partindo de uma experiência pessoal com o tema. 

LH5 
   

A aluna produziu uma crónica pertinente e suficientemente estruturada, articulando uma 
experiência pessoal e informação consultada adequada para a sua reflexão acerca do assédio e da 
posição social da mulher. Entregou um rascunho inicial, bem como a melhoria do mesmo, apesar 
de não ter efetuado e submetido a planificação do texto.  

LH6    

A aluna produziu uma crónica interessante, pelo que articulou frases populares com dados 
estatísticos e acontecimentos recentes para apoiar a sua reflexão acerca da violência doméstica em 
Portugal. A aluna desenvolveu adequadamente o tema, apesar da sua planificação inicial do texto 
pouco clara. 

LH7    

O aluno desenvolveu uma crónica inspirada no exemplar lido em aula “Ler uma Cidade a pé”, bem 
como na descrição do ambiente citadino e das figuras que rodeiam o poeta, da poética de Cesário 
Verde, para a produção de uma crónica acerca da saúde mental e das taxas nacionais e 
internacionais de suicídio. O discente articulou de forma extremamente hábil a informação 
pesquisada com o registo do seu texto, no qual narra uma viagem de metro.  

LH8    

A aluna produziu uma crónica adequadamente estruturada, articulando habilmente a sua 
experiência pessoal (memória de infância) e dados concretos (nacionais e internacionais) para 
apoiar a sua reflexão acerca da temática pobreza. 

LH9    - 

LH10    - 

LH11 
 

- - 

A aluna submeteu um rascunho inicial que não se enquadrava no género pretendido, aproximando-
se do género do discurso político. Apesar de selecionar uma problemática social relevante 
(alterações climáticas), a aluna não planificou o texto e não tentou adaptar os elementos relevantes 
para a produção de uma crónica, tal como solicitado pelo professor.  

LH12    - 

LH13    - 

LH14    - 

LH15 
   

A aluna produziu, inicialmente, um texto que se aproximava das características de um texto de 
opinião. A partir do retorno crítico concedido, produziu uma crónica adequadamente estruturada, 
articulando uma experiência do quotidiano com dados concretos para efetuar a sua reflexão 
pessoal acerca da desigualdade de género.  

LH16 
   

A aluna submeteu a planificação de um rascunho inicial acerca de uma problemática social 
relevante (direitos LGBTQI+). No entanto, não aprimorou o texto e não submeteu uma versão final 
coesa, tal como solicitado pelo professor. 

LH17    - 

LH18    

Para o cumprimento da tarefa, o aluno entregou ao professor uma versão inicial manuscrita, 
verificando-se algumas incoerências com o modelo de género visado, pelo que se apoiou apenas 
em conhecimento superficial para a escrita da sua crónica. 

LH19    

A aluna realizou a atividade proposta, demonstrando algumas dificuldades na planificação e 
textualização da crónica. Notou-se o seu empenho em efetuar a tarefa, desenvolvendo o seu texto 
com base na sua experiência pessoal, durante o projeto de turma, no âmbito de Cidadania e 
Desenvolvimento (auxílio no refeitório da associação ACRAS). Apesar da sua comunicação pouco 
eficaz, dado às dificuldades de estruturação lógica do discurso e da progressão da informação, a 
aluna tentou articular a sua experiência e o apelo final, com dados concretos acerca da pobreza e 
da população em situação de sem abrigo.  

LH20    - 

LH21    - 
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Anexo 47 | Intercultural Communication Reflection Sheet  
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Anexo 48 | Plano de aula 9 – Project Step 1: Information Research and AI Generated Poetry  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

Supervised Teaching Practice 

Pedro Carola  

n.º 2019126871 

24th January 2024 

Class: 11.º CT2 

Time: 50 min (11:50-12:40) – [Project Class 1] 

 

Aims 

 

Activity Procedures Time Interaction Materials 

• To understand a given set of 

instructions 
Lead-in 

• The T reminds Ss of the projects’ first steps, using a PowerPoint. 
5’ Whole class 

PowerPoint 

Projector 

• To follow a given set of 

instructions 

• To mediate and process 

informational text and 

poetic text forms 

Project 

(Step 1) 

Project- Step 1- Information research and AI Powered Poems 

• In groups, Ss establish a topic for their ongoing projects, using online 

information about refugees’ experiences. 

• The T writes the groups’ chosen topics on the board to avoid repetition. 

• Ss generate a single stanza poem about their topic, using Chat GPT. 

  

35’ Group Work 

Ss’ 

technological 

kits 

• To briefly relay researched 

information as well as a 

source. 

• To share a personal 

response/interpretation 

about a creative text. 

Homework 

(Step 1 

Online 

Sharing) 

• In a given Padlet link1: the T asks Ss to share their chosen topic, their AI 

generated stanza and to answer the question: “ In your opinion, how does 

the AI generated poem relate to the topic you chose?”  
5’ Whole class 

PowerPoint 

Projector 

• To establish and summarize 

the main points of the 

lesson 

Summary 

• Ss write the summary of the lesson. 

5’ Whole class Whiteboard 

 

 

 
1 https://padlet.com/pedrocarola1/refugee-experiences-through-poems-step-1-gc5800mjty46e6ad 
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Anexo 49 | Slides de apoio – plano de aula 9   

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Ex per i en ces t h r ou g hEx per i en ces t h r ou g h

poem spoem s

M u l t i cu l t u r a l i sm :
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Lesson  2
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Anexo 50 | Partilhas dos alunos no Padlet (Project Step 1)  
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Anexo 51 | Plano de aula 10 – “Head over Heels”; Project Step 2 (Poetry Writing)  
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Anexo 52 | Slides de apoio – plano de aula 9  
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Lesson  3

https://www.youtube.com/watch?v=-adZPO0ptt4
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Anexo 53 | Pre-Project Task: Writing Practice  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Wr it ing Pract ice!! 

Fill in t he gaps with your  own words! 

(with Ss’ answer s) 

 

 (1) 

 

 

 

 (2) 

I am r unning from  My own home / from the war/ from my 
country / death / myself / war / my 
whole life / dark forest / the darkness / 
humanity / hell / the devil’s hand 
 

Feeling     Guilty / confused / 
desperate / anger / 
strange/ chased/ 
empty / scared / 
hungry 
 

and Ousted / alone / tired / fear 
/ terrified / tormented / 
dead / broken / alone / lost 
/pain 

I am a refugee 
 
I am  a survivor / lost / human / living my last breath / a runner/ a 

person / forever alone in this world/ nobody / someone that 
needs a home / now a vagabond / a rabbit in a hunt / rejected 

 

No one leaves home unless  
Home is a sinking boat / the mouth of a volcano/ a wildfire / not 

safe enough to be called a home/ a rose that stings / an 
iron maiden full of knifes / a double-edged knife / an 
unknown place / a life bomb / a bomb about to explode / 
a lion’s den / the edge of a knife / a shooting range 
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Anexo 54 | Plano de aula 11 – Project Step 3: Poster Design  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

Supervised Teaching Prac ce 

Pedro Carola  

n.º 2019126871 

31st January 2024 

Class: 11.º CT2 

Time: 50 min (11:00 – 12:40) – [Project Class 3] 

 
Aims 

 
Ac vity Procedures Time Interac on Materials 

• To communicate detailed 
informa on reliably 
 

Lead-in 
• News of the day – The assigned student presents a brief descrip on of a news 

story 5’ Whole Class - 

• To understand and follow a 
set of given instruc ons. 

• To mediate and process 
informa onal text and poe c 
text forms. 

• To apply verbal and non-
verbal forms of 
communica on to convey a 
message. 

• To contribute to collabora ve 
decision making and the co-
developing of ideas. 

Project 
(Step 3) 

• The T provides Ss with the necessary instruc ons for Step 3 of the project. 

• Using Canva, Ss begin designing their fina l  posters, combining the informa on 
pertaining to their chosen topics with their original poems. 

• Ss may also con nue wri ng their poems (Step 2) if necessary, considering the 
groups’ differing levels of project development.  

40’ Group Work 

Projector 
PowerPoint 

Ss’ 
technological 

kits  

• To establish and summarize 
the main points of the lesson 

Summary 
• Ss copy the Summary of the lesson 

5’ Whole Class Whiteboard 
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Anexo 55 | Slides de apoio – plano de aula 11  
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Anexo 56 | Cumprimento das tarefas – projeto Refugee Experiences 

through Poems  

 

 
 
 

Group Student 
Step 

1 
Step 

2 
Poem 

Correction 
Step 

3 
Poster 

Correction 
Observations 

Intercultural 
Encounter 
Reflection 

Sheet 

J 

CT1 
     

The poster project’s general steps were completed, showing notable 
effort in Step 2. However, during Step 1, the group didn’t find 
information about their chosen topic (refugees who are denied entry 
to other countries). During Step 3, despite the T’s help, the group still 
chose to present general data about the number of refugees and 
displaced people in the world. No changes were made to correct 
errors and formatting aspects, before the exhibition. Considering the 
project’s objective (spreading awareness within the school 
community), the poster included an interactive element (QR Code) 
linking to additional information. Student CT1 showed particular 
effort in the poem writing phase and helped to set up the class’s 
exhibition. 

 

CT2 
      

CT3 
      

CT4 
      

CT5 
      

K 

CT6      
The poster project’s general steps were completed, although the 
teacher’s feedback to the group’s poetry writing wasn’t fully taken 
into account, before completing Step 3. In the Poster Correction 
phase, some previously highlighted aspects were corrected, but other 
errors and formatting issues remained. 

 

CT7       

CT8       

CT9       

L 

CT10      All of the poster project’s required steps were completed. Despite 
showing an initial lack of effort in the project’s completion, the group 
re-edited their poster design, based on the provided feedback. 
Student CT11 helped to set up the class’s exhibition  

 
CT11       
CT12       
CT13       

M 

CT14      
All of the poster project’s required steps were completed, with Ss 
CT16 and CT17 having a pivotal role in helping their peers. Teacher 
feedback was taken into account in every step and the group showed 
particular effort in the development of this project which combines 
visual appeal and a well-made connection between the chosen topic 
(war in Gaza), their poem, as well as the presented information.  
Considering the project’s objective (spreading awareness within the 
school community), the poster included an interactive element (QR 
Code) linking to additional information and donations. Student CT16 
helped to set up the class’s exhibition. 

 

CT15       

CT16       

CT17       

N 

CT18      All of the poster project’s required steps were completed, although 
Steps 1, 3 and the submission of the corrected version of the poster 
were done with a slight delay. For the time given to complete each 
Step, the poster presents little information about the topic.  Student 
CT19 helped to set up the class’s exhibition. 

 

CT19       

CT20       

CT21       

O 

CT22      
All of the project’s required steps were completed. The group chose 
to produce their Project with multiple pages, in order to 
accommodate their poem, as well as all of the researched 
information. The group’s poster shows a particularly well-made 
connection between their topic (experiences of women as refugees), 
their poem and the researched information.  Student CT23 helped to 
set up the class’s exhibition. 

 

CT23       

CT24       

CT25       

 

Legenda: 

  - Tarefa realizada. 

  - Tarefa não realizada 

   - Tarefa realizada, de forma parcial. 
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Anexo 57 | Planificação do Encontro Intercultural   
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Anexo 58 | Diapositivos de apoio ao Encontro Intercultural 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

In t er cu l t u r a l  En cou n t er  

En con t r o In t er cu l t u r a l
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Anexo 59 Panfleto de apoio ao Encontro Intercultural  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

I n t er cu l t u r a l

En cou n t er  

En con t r o

In t er cu l t u r a l

Post -i t  Boar d !

Th r ou g h ou t  ou r  g u i ded

d i scu ssi on ,  w r i t e i n

post -i t s w h at  y ou  w ou l d

h i g h l i g h t  f r om  y ou r

g r ou ps’  con v er sat i on

an d  g l u e t h em  t o y ou r

car dst ock ! !  

Ao l on g o da n ossa

d i scu ssão g u i ada,

escr ev e em  post -i t s os

aspet os qu e con si der as

m ai s r el ev an t es da

v ossa d i scu ssão de

g r u po e  col a-os n a

car t ol i n a! !
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Anexo 60 | Plano de aula 12 – Song Puzzle Challenge  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 Supervised Teaching Practice 

Pedro Carola  

n.o 2019126871  

30th April 2024 Class: 9.º 4 

Time: 11:50 – 12:40 [Outdoors Lesson] 

 
Aims 

 
Activity Procedures Time Interaction Materials 

• To participate in a 
group discussion. 

• To reflect on current 
social issues. 

Lead-In 

• The T asks Ss to sit on the floor in a semicircle. 

• The T asks Ss: 
➢  If you could imagine a better society, what social issues would you like to 

solve? 

5’ 
Whole  
Class 

- 

• To understand and 
follow a set of given 
instructions. 

• To read for specific 
informatio

n
.   

• To relay and report 
textual information .  

• To participate and 
collaborate in a group 
task. 

Pre-  
“Song Puzzle” 

 Task 

• The T divides the class into two teams. 

• The T explains and exemplifies with a volunteer student the rules to the 
“Song Puzzle Challenge”. 
➢  Each team will have two station s :   

1) a table by the starting tape line where they will solve the puzzle 
(here, Ss have a copy of the game’s instructions and a set of Divided 
Lyrics1). 
2) a table further away in which they will find the Numbered Lyrics 
sheet (“Imagine”, by John Lennon). 

➢  Each team should designate two members to stay by the first station  to 
solve the puzzle (‘the Solvers’). 

➢  The remaining team members, ‘the Runners’, should run one at a time to 
statio

n
 2 and memorize a single numbered section of the lyrics. Then, 

they should run back and relay the memorized verses to their team’s 
Solvers. Runners should form a line and stay behind the designated tape 
line, waiting their turn to run to station  2. 

➢  Ss repeat this process until the full divided lyrics are arranged in the 
correct order.  

10’ 
Whole 
Class 

Tables 
 

Tape  
 

Instruction’s Sheet 
(For station  1) 

 
Divided Lyrics 
(for station  1) 

 
Numbered Lyrics 

Sheet 
(for station  2) 

 

 
1 Each team is given a folder with the sections found in the Numbered Lyrics sheet cut and divided into individual strips of paper. 
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Anexo 61 | Song Puzzle Challenge - Regras  
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Anexo 62 | Letra dividida da canção “Imagine”  
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Anexo 63 | “Imagine”, de John Lennon 
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Anexo 64 | Plano de aula 13 – Project Step 1 – Information Research  
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Anexo 65 | Slides de Apoio – plano de aula 13  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

For  j u st i c e !

La st  Le sson  w e

t a l k e d  a b ou t :

,

By Joh n  Le n n on !

(We don't  need) We don't  need (no more) t rouble!

We don't  need no trouble!

(We don't  need no more trouble)

Make love and not war! 'Cause we don't  need no trouble

[Verse 1-Bob Marley & The Wailers]

What we need is love (love)

To guide and protect us on (on)

If  you hope good down from above (love)

Help the weak if  you are strong now (strong)

[Chorus]

We don't  need no trouble (Need no trouble)

What we need is love Oh, no!

No mor e  t r ou b l e ,

b y  b ob  ma r l e y

https://www.youtube.com/watch?v=2RQwOy2rgvA
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“Make lo
ve and not war”

“Help the weak if you are st
ron

g”

a) According to t he Make a Shif t  Organizat ion, t here are ________________________ living in homelessness

around the world.

b) In Portugal, t here are _______________________ living on the brink of  povert y.

c) In Portugal, t here are __________________ homeless people. Most  live in ____________ and ____________.

d) By 20 23, t he number of  homeless people had incresead by _____ per cent , over t he previous four

years.

1. Using the web links provided through TEAMS, find the missing information and fill in the gaps found in

the sentences below. 

“ Ve r se s f or  Ju st i c e ”

Post e r  Pr oj e c t  

St e p  1
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a) According to t he Make a Shif t  Organizat ion, t here are 150  million people living in homelessness

around the world.

b) In Portugal, t here are about 2 million / /  1 million 80 0  thousand living on the brink of  povert y.

c) In Portugal, t here are 1 0  70 0  people homeless people. Most  live in Lisbon and Porto.

d) By 20 23, t he number of  homeless people had incresead by 78 per cent , over t he previous four years.

1. Using the web links provided through TEAMS, find the missing information and fill in the gaps found in

the sentences below. 

An sw e r s!

For  n e x t  Le sson ,

Br i n g  a  SONG OR POEM vERSE

ABOUT ONE OF THESE TOPICS:

pOVERTY;

 HOMELESSNESS;

h ELPING oTHERS:
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Anexo 66 | Plano de aula 14 – Reported Speech and Project Step 2 (impactful verse selection)   
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Anexo 67 | Slides de apoio – plano de aula 14  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

“ Ma mma  sa i d ”

By Lu k a s Gr a h a m

 “When Momma said it  that it  was ok

Mama said that it  was quite alr ight

Our kind of people had a bed for the night

And it  was okay

Mama told us we were good kids

And Daddy told us, "Never listen to the ones

Point ing nasty f ingers and making fun"

Re a d  t h e  u n d e r l i n e d  ve r se s:

Ar e  t h e se  t h e  si n g e r ’ s

w or d s?
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Post e r  Pr oj e c t  

He l p  sp r e a d  t h e  me ssa g e  t h r ou g h ou t  ou r  sc h ool  t h a t  w e  a r e

c ol l e c t i n g  i t e ms f or  a  d on a t i on !  

(ACRAS a ssoc i a t i on ’ s “ Loj a  d o Be m” ).

1.

Re se a r c e d

In f or ma t i on

III.

d ESIGN yOUR

pOSTER!

I1.

Ch oose  a  son g  or

poe m Ve r se

Ob j e c t i ve : t o c r e a t e  a n  Appe a l l i n g  Post e r ,  i n  or d e r  t o c ol l e c t  a s

ma n y  d on a t e d  i t e ms a s possi b l e ! !

https://www.youtube.com/watch?v=AwZjWigTTHM&t=160s
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d ISCUSS WITHIN YOUR GROUPS THE VERSES YOU b r ou g h t  f or

t od a y ’ s Home w or k  a ssi g n e me n t  .

c HOOSE THE MOST IMPACTFUL ve r se : t o f e a t u r e  on  you r  post e r .

sHARE YOUR CHOSEN VERSE on  Pa d l e t !

Post e r  Pr oj e c t  St e p  1I

In  you r  post ,  e x p l a i n  i n  a  m i n i mu m of  40

w or d s w h y  you  c h ose  t h a t  ve r se  a n d  h ow  i t

c a n  h e l p  g a t h e r  i t e ms f or  ou r  d on a t i on

Pr oj e c t !

Pr ov i d e  a  l i n k  t o t h e  son g  l y r i c s or  t h e  f u l l

poe m!
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Anexo 68 | Ficha “Reporting Questions” (com versão diferenciada na 

página seguinte)  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Watch the clip of “73 questions with Alicia Keys” and answer the questions below.

1. Listen closely and f il l in the gaps wit h t he missing words to complete t he f irst  f ive quest ions

the interviewer will ask Alicia Keys.

a) On average, ___________________________________________________________________ every single night?

b)  ___________________________________________________________________ every morning?

c) ___________________________________________________________________ in the morning or at  night?

d)  ______________________________________________________ your home?

e)  _______________________________________________________ in the house?

2. Are t he following statements True or False? Writ e T or F in each      .

a) Alicia Keys get s about  6 hours of  sleep every night .

b) When she wakes up in t he morning, she usually t hinks about  physical exercise.

c) She feels most  creat ive during t he day t ime. 

d) She has lived in her home for about  six years.

e) Usually, t here are many people in her home. 

f ) Alicia Keys doesn’t  like t ea.

e) Her favorit e composer is Beethoven because of  t he way his music makes her feel. 

Re por t i n g  Qu e st i on s!

 “ 73 Qu e st i on s w i t h  Al i c i a  Ke ys”

Wa t c h i n g !



 207 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Watch the clip of “73 questions with Alicia Keys” and answer the questions below.

1. Listen closely and f il l in the gaps wit h t he missing words to complete t he f irst  f ive quest ions

the interviewer will ask Alicia Keys.

a) On average, __________________________________________ of  sleep do you get  every single night?

b)  _______________________________________________ on your mind every morning?

c) Do ___________________________________________ creat ive in t he morning or at  night?

d)  ___________________________________________________ describe your home?

e)  Do you ___________________________________________________ room in t he house?

2. Are t he following statements True or False? Writ e T or F in each      .

a) Alicia Keys get s about  6 hours of  sleep every night .

b) When she wakes up in t he morning, she usually t hinks about  physical exercise.

c) She feels most  creat ive during t he day t ime. 

d) She has lived in her home for about  six years.

e) Usually, t here are many people in her home. 

f ) Alicia Keys doesn’t  like t ea.

e) Her favorit e composer is Beethoven because of  t he way his music makes her feel. 

Re por t i n g  Qu e st i on s!

 “ 73 Qu e st i on s w i t h  Al i c i a  Ke ys”

Wa t c h i n g !
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Anexo 69 | Rúbrica para aferição da consciência cívica  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Watch the clip of “73 questions with Alicia Keys” and answer the questions below.

1 The interviewer will ask Alicia Keys  7 quest ions. Listen closely and f il l in t he gaps wit h t he

missing words to complete the sentences.

a) On average, how many hours of sleep do you get  every single night?

b)  What’s the first thing on your mind every morning?

c) Do you feel most creative in t he morning or at  night?

d)  How would you describe your home?

e)  Do you have a favourite room in t he house?

2. Are t he following statements True or False? Writ e T or F in each      .

a) Alicia Keys get s about  6 hours of  sleep every night .

b) When she wakes up in t he morning, she usually t hinks about  physical exercise.

c) She feels most  creat ive during t he day t ime. 

d) She has lived in her home for about  six years.

e) There is usually many people in her home. 

f ) Alicia Keys doesn’t  like t ea.

g) Her favorit e composer is Beethoven because of  t he way his music makes her feel. 

Re por t i n g  Qu e st i on s!

 “ 73 Qu e st i on s w i t h  Al i c i a  Ke ys”

Wa t c h i n g !

F

F

F

T

T

F

F



 209 

Anexo 70 | Partilha na página Padlet – escolha dos versos para o projeto  
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Anexo 71 | Plano de aula 15 – Project Step Three (poster design)  
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Anexo 72 | Slides de apoio  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

“ l ESS THAN A YEAR LATER,  MY

LANDLORD SOLD  THE PROPERTY i  WAS

RENTING”

1) How  d i d  Da n n i  b e c ome

h ome l e ss?

2) Wh e r e  d i d  sh e  l i ve  a f t e r

b e c om i n g  h ome l e ss?

“ I h a d  t o l e a VE A REALLY

CHALLENGING FAMILY  AND DOMESTIC

VIOLENCE SITUATION”

“ t HE ONLY CHOICE i  HAD WAS

SQUEEZING IN ON THE COUCHES AT

FRIENDS’  PLACES”

“ e VENTUALLY,  i  FOUND MYSELF LIVING

IN A CAR”

1) How  d i d  Da n n i  b e c ome  h ome l e ss?

2) Wh e r e  d i d  sh e  l i ve  a f t e r  b e c omi n g

h ome l e ss?

Wh i l e  Wa t c h i n g ,

Wr i t e  d ow n

https://www.youtube.com/watch?v=3AF7-aATDFY
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f OR n EXT t UESDAY

Post e r  Pr oj e c t  St e p  1II

sELECT A SPOKESPERSON IN YOUR GROUP TO pRESENT YOUR POSTER TO THE CLASS!

w E WILL THEN VOTE ON THE b EST pOSTER TO REPRESENT OUR PROJECT

AND BE SPREAD THROUGHOUT THE SCHOOL!

Wh a t  i mpa c t f u l  ve r se  d i d  you

c h oose  a n d  w h y?

Wh a t  d a t a  a n d  i n f or ma t i on

d i d  you  i n c l u d e ?

Wh y  sh ou l d  t h e  c l a ss vot e

f or  you r  post e r ?

St a r t  d e si g n i n g  you r  Post e r !

Post e r  Pr oj e c t  St e p  1II

You r  post e r  sh ou l d  i n c l u d e :

    1) Th e  Impa c t f u l  son g  or  poe m ve r se  you  h a d  c h ose n !  (St e p  2)

    2)  Pr ov i d e  some  Da t a  a n d  i n f or ma t i on  a b ou t  Pove r t y  or

       h ome l e ssn e ss i n  Por t u g a l  a n d / or  t h e  w or l d . ( sTEP 1)-  In c l u d e  Li n k s! !

    3) A b r i e f  d e sc r i p t i on  of  ou r  Pr oj e c t ! : Wh a t  i TEMS a r e  w e

       c OLLECTING?  Wh o a r e  w e  d on a t i n g  t o?  Wh y  i s i t  i mpor t a n t  t o

       d on a t e  t o t h i s Pr oj e c t ?   

De a d l i n e : 17/ 05/ 24 ( t HRoUGH t e a ms)

Usi n g  Ca n va ,  d e si g n  a n  a ppe a l i n g  Post e r  a b ou t  ou r  p r oj e c t  SO

w e  c a n  sh a r e  i t  w i t h  t h e  sc h ool !

· “ I h ope  you  n e ve r  h a ve  t o f i n d  ou t .  Bu t  t h a t ’ s t h e

t h i n g ,  w e  a l l  t h i n k  i t  c a n ’ t  h a ppe n  t o u s,  b u t  t h e n

i t  c a n  a n d  i t  d oe s.”  
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Anexo 73 | Plano de aula 16 – Poster Presentation 
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Anexo 74 | Slides de apoio – plano de aula 16  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

w h i c h  g r ou p

d e si g n e d  t h e  most

a ppe a l i n g  Post e r ? ?

Sc a n  a n d  Vot e !

Me n t i  Cod e :  71 35 25 6
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Anexo 75 | Cumprimento das tarefas – projeto Verses for Justice  

 

Group Student Step 1 Step 2 Step 3 
Poster 

Presentation 
Donation Observations 

P 

9.º 1      
All of the poster project’s required steps were completed, with all 
Ss showing notable collaboration. The group’s final product lacked 
visual appeal and organization, while also showing linguistic errors. 
Although it included both an impactful verse as well as relevant 
information about the project’s topic, the poster lacked the artist’s 
name as well as the information’s sources. 

9.º 2      

9.º 3      

9.º 4      

Q 

9.º 5      
All of the poster project’s required steps were completed, although 
student 9.º 7 stood out for their effort in organizing and guaranteeing 
each step’s completion. There was pushback from student 9.º 6 to 
work with the group. The group’s poster had all of the required 
elements, although it could’ve benefitted from a more appealing 
design. 

9.º 6      

9.º 7      

R 

9.º 8   
   

The group completed their project, although their poster was not 
submitted on the established date after being designed. Although 
being given time in class, the group designed most of their poster at 
home, considering the group’s lack effort in developing Step 3 in class. 
Their final product was also missing some of the required elements in 
the poster’s instruction’s. 

9.º 9   
   

9.º 10   
   

9.º 11   
   

S 

9.º 12      
All of the poster project’s required steps were completed, with 
student 9.º 12 showing particular effort in organizing and 
guaranteeing each step’s completion, helping their colleagues who 
struggle with the L2 understand each of the project’s tasks. Group 4’s 
poster won the class’s poster selection vote, thus submitting a 
corrected version of their poster to be printed and to be displayed 
throughout the school, in which the group corrected the highlighted 
errors, based on the provided feedback. The group also took part in 
presenting the class donation to other 9th grade classes.  

9.º 13      

9.º 14      

9.º 15      

T 

9.º 16      
The group completed their poster, although they were extremely 
disorganized in each Step. There was a delay in completing Step 2 
(Padlet post) and although the group chose an impactful verse, they 
did not take into account its connection to the project’s topic. After 
this issue was mentioned by the T, no efforts were made to change 
the chosen song verse. The poster lacked visual appeal and their 
chosen spokesperson did not present it to class. 

9.º 17      

9.º 18      

U 

9.º 19      
The group developed their poster, which featured all of the required 
elements. However, Step 2 was never properly completed, as the 
group’s chosen verse was never shared with the class on the Padlet 
page. Although they were the first group to finish their poster in class, 
their poster would’ve benefited from the Ss’ linguistic revision of the 
presented text and the final design was not submitted on the 
established date. Despite being less organized in completing each 
step, the Ss collaborated well, considering their group not only 
included Ss who were not close, but also had deeply contrasting levels 
of language fluency and vocabulary range.   

9.º 20      

9.º 21      

9.º 22      

V 

9.º 23      

All of the poster project’s required steps were completed, with 
student 9.º 24 showing particular effort in organizing and 
guaranteeing each step’s completion, helping their colleagues who 
struggle with the L2 understand each of the project’s tasks. The group 
showed strategic thinking in order to fulfill the project’s objective 
(spreading awareness to the issue of homelessness as well as the 
class’s donation), producing two posters (one in the L1 and the other 
in the L2) to be displayed throughout the school. The final design 
lacked visual appeal, while also having some linguistic errors. 

9.º 24      

9.º 25      

 
 
 
 

 

Legenda: 

  - Tarefa realizada. 

  - Tarefa não realizada 

   - Tarefa realizada, de forma parcial. 
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Anexo 76 | Slide de fundo para as Conferências Democráticas da ESPAV 
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Anexo 77 | Cartaz da atividade “Na Biblioteca com...” – “A Estrela”, 

de Manuel Alegre 
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Anexo 78 | Cartaz “Na Biblioteca Com...” – O Crime do Padre Amaro, 

de Eça de Queirós  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 



 220 

Anexo 79 | Ficha “Na Biblioteca Com...” – O Crime do Padre Amaro, de 

Eça de Queirós 
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Anexo 80 | Cartaz “Na Biblioteca Com...” – “End User”, de Alaistar 

Reynolds 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

NA  B I B L I OT E CA
                COM...

2 7 t h ,

F e b r u a r y

2 0 2 4 !!

“ E n d  Us e r ”

a  s h o r t  S t o r y

b y  A l a s t a i r

Re y n o l d s

S e s s i o n  d o n e  b y

P e d r o  Ca r o l a

t e a c h e r  t r a i n e e  o f

E n g l i s h .
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Anexo 81 | Adaptação da short-story “End User” para a atividade “Na 

Biblioteca Com...”  
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Anexo 82 | Avaliação qualitativa da consciência cívica (turma de 

Língua Materna)   

 

 Dimensão e respetivas Competências e Atitudes 

 Desenvolvimento do Trabalho Proposto Discursiva Participação Cívica 

 1.1. 1.2. 2.1. 3.1. 3.2. 

Aluno 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 
LH1                     
LH2                     
LH3                     
LH4                     
LH5                     
LH6                     
LH7                     
LH8                     
LH9                     

LH10                     
LH11                     
LH12                     

LH13                     
LH14                     
LH15                     
LH16                     
LH17                     
LH18                     
LH19                     
LH20                     
LH21                     

 
Total 1 9 5 6 2 2 7 10 1 1 12 7 1 5 8 7 0 11 7 3 
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Anexo 83 | Tabela de Planificação Textual – Discurso Político (Grupo 

B) 
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Anexo 84 | Discurso Político – Grupo B  
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Anexo 85 | Tabela de Planificação Textual – Discurso Político (Grupo 

D)  
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Anexo 86 | Discurso Político – Grupo D  
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Anexo 87 | Tabela de Planificação Textual – Crónica (aluna LH19) 
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Anexo 88 | Crónica – aluna LH19  
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Anexo 89 | Tabela de Planificação Textual – Crónica (aluna LH4)  
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Anexo 90 | Crónica – aluna LH4  
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Anexo 91 | Tabela de Planificação Textual – Crónica (aluno LH7)  
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Anexo 92 | Crónica – aluno LH7  
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Anexo 93 | “Carta à Literatura”  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Uma carta à LiteraturaEst e semestre foram lecionado s dois poetas: Antero de Quental e Cesário Verde. Ao an alisar cadauma das suas obras poéticas, identificámos referências a dimensões sociais e estabelecemosparalelismos entre estas e aspetos da atualidade.Imagina que a Literatura é um interlocutor a quem te podes dirigir. Escreve uma carta àLiteratura, refletindo acerca do nosso percurso poético e da tua aprendizagem individual!Relembra a estrutura da carta!: referência ao destinatário > corpo da carta > despedida eassinatura.Linhas orientad oras: O que é que aprendeste com estes poetas e com as problemáticas sociaisque debatemos?  Consideras que a le itura de textos literários nos consciencializa paraproblemáticas sociais? Qual é a importância de termos lido e debatido estas temáticas?Permaneceram algumas dúvidas? Tens alguma sugestão a apresentar à Literatura?____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________Nome:____________________

Uma carta à Literatura
Este semest re foram lecionados dois poetas: Antero de Quental e Cesário Verde. Ao analisar cada

uma das suas obras poét icas, ident if icámos referências a dimensões sociais e estabelecemos

paralelismos ent re estas e aspetos da atualidade.

Imagina que a Literatura é um interlocutor a quem te podes dirigir. Escreve uma carta à

Literatura, ref let indo acerca do nosso percurso poét ico e da t ua aprendizagem individual!

Relembra a estrutura da carta!: referência ao dest inatário > corpo da cart a > despedida e

assinatura.

Linhas orientadoras: O que é que aprendeste com estes poetas e com as problemát icas sociais

que debatemos?  Consideras que a leitura de t extos lit erários nos consciencializa para

problemát icas sociais? Qual é a importância de t ermos lido e debat ido estas t emát icas?

Permaneceram algumas dúvidas? Tens alguma sugestão a apresentar à Lit eratura?

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________________________________________

Nome:____________________
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Anexo 94 | “Carta à Literatura” – aluna LH12   
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Anexo 95 | “Carta à Literatura” – aluna LH8    
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Anexo 96 | “Carta à Literatura” – aluna LH21  
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Anexo 97 | “Carta à Literatura” – aluna LH4  
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Anexo 98 | Avaliação qualitativa da consciência cívica (Ensino 

Secundário)  

 

 Dimensão e respetivas Competências e Atitudes 

 Desenvolvimento do Trabalho Proposto Discursiva Participação Cívica 

 1.1. 1.2. 2.1. 3.1. 3.2. 

Aluno 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 

CT1                     

CT2                     

CT3                     

CT4                     

CT5                     

CT6                     

CT7                     

CT8                     

CT9                     

CT10                     

CT11                     
CT12                     

CT13                     
CT14                     

CT15                     

CT16                     
CT17                     

CT18                     

CT19                     

CT20                     

CT21                     

CT22                     

CT23                     

CT24                     

CT25                     
 

Total 0 5 12 8 0 4 9 12 0 0 17 8 0 4 12 9 12 3 6 4 
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Anexo 99 | Cartaz do Grupo M – Guerra em Gaza  
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Anexo 100 | Cartaz do Grupo O – Experiências de vida de refugiadas  
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Anexo 101 | Post-it Board 1 – Encontro Intercultural  
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Anexo 102 | Post-it Board 2 – Encontro Intercultural   
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Anexo 103 | Reflexão do aluno CT18  
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Anexo 104 | Reflexão do aluno CT11  
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Anexo 105 | Reflexão do aluno CT13  
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Anexo 106 | Reflexão do aluno CT23 
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Anexo 107 | Avaliação qualitativa da consciência cívica (Ensino Básico)  

 

 Dimensão e respetivas Competências e Atitudes 

 Produção e Desenvolvimento do Trabalho Discursiva Participação Cívica 

 1.1. 1.2. 2.1. 3.1. 3.2. 

Aluno 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 

9.º 1                     

9.º 2                     

9.º 3                     

9.º 4                     

9.º 5                     

9.º 6                     

9.º 7                     

9.º 8                     

9.º 9                     

9.º 10                     

9.º 11                     

9.º 12                     

9.º 13                     

9.º 14                     

9.º 15                     

9.º 16                     

9.º 17                     

9.º 18                     

9.º 19                     

9.º 20                     

9.º 21                     

9.º 22                     

9.º 23                     

9.º 24                     

9.º 25                     

 
Total 0 7 8 10 0 0 18 7 0 11 10 4 0 13 6 6 1 11 12 0 
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Anexo 108 | Cartaz do grupo Q    
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Anexo 109 | Cartaz do grupo V  
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Anexo 110 | Cartaz do grupo S  
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Anexo 111 | Atividade de Reflexão – Blog post (com versão 

diferenciada)   
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Anexo 112 | Reflexão do aluno 9.º 5  
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Anexo 113 | Reflexão do aluno 9.º 1  
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Anexo 114 | Reflexão do aluno 9.º 16 
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Anexo 115 | Reflexão do aluno 9.º 14  
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Anexo 116 | Reflexão do aluno 9.º 15 
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Anexo 117 | Reflexão do aluno 9.º 6 
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Anexo 118 | Folha Excell – Percentagens totais de resposta dos alunos – 

Inquérito aplicado na turma do Ensino Básico  
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