
1 O presente estudo mobiliza informação resultante do percurso realizado na Prática de Ensino Supervisionada enquanto 
estudante do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal no 2.º 
Ciclo do Ensino Básico, na Escola Superior de Educação do Politécnico de Lisboa, no ano letivo de 2018/2019.
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O CINEMA COMO LINGUAGEM: 
MULTIPLICIDADE DE 
INTERPRETAÇÕES... 

PLURALIDADE DE SUJEITOS...1

Introdução 

    O presente texto é fruto do trabalho desenvolvido durante a uni-
dade curricular de Prática do Ensino Supervisionada (PES II), integrada 
no Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Portu-
guês e História e Geografia de Portugal no 2.º CEB, da Escola Superior 
de Educação do Politécnico de Lisboa (ESELx).

Focada na intervenção realizada no 1.º CEB, numa turma do 4.º ano 
de escolaridade, constituída por 25 alunos, a presente investigação sus-
tenta-se na utilização do Cinema, na sala de aula, enquanto mecanismo 
potenciador da multiplicidade de interpretações cruzadas de uma plu-
ralidade de sujeitos. Importa, assim, analisar as estratégias desenvolvi-
das para assegurar maiores níveis de interesse e de envolvimento dos 
alunos, fulcrais para garantir maiores taxas de sucesso, a partir, neste 
caso, da munição “de múltiplas literacias que lhe[s] permitam analisar 
e questionar criticamente a realidade” (Martins et al., 2017, p. 15). 

Nesta sequência, a seguinte problemática é apresentada enquanto 
condutora do texto: «o Cinema, enquanto forma alternativa de linguagem, 
pode contribuir para a construção e expressão de conhecimento, numa 
perspetiva crítica, considerando a diversidade de pontos de vista e a in-
tegração da pluralidade de sujeitos». Nesse sentido, o objeto de estudo, 
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2 Tradução livre do autor. No original, “el lugar que le corresponde como hecho cultural básico del mundo de hoy y, tam-
bién, porque posee una potencialidad motivadora y educativa de primera magnitud” (Breu & Ambròs, 2011, p. 12).
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nesta investigação, concretiza-se na pesquisa das ideias, na perceção 
dos significados construídos, na ação individual de cada participan-
te e nas interações sociais do conjunto de atores (Bogdan & Biklen, 
1994/2013; Coutinho, 2016), através da análise da introdução de dois 
filmes, Aniki Bóbó (1942) e Capitães de Abril (2000), em sala de aula, 
e do seu contributo para a construção de conhecimento e, posterior, 
produção de um filme sobre a mesma temática. 

São, assim, propostos os seguintes objetivos específicos: (i) analisar 
a relevância da exploração de filmes, em sala de aula, com  alunos do 
4.º ano de escolaridade do 1.º CEB; (ii) refletir de forma crítica sobre a 
oportunidade de potenciar a multiplicidade de interpretações na cons-
trução de conhecimento e na integração da pluralidade de sujeitos a 
partir da exploração de filmes; e (iii) explorar os contributos resultan-
tes da assunção do papel de criadores, por parte de alunos, na constru-
ção de um objeto fílmico, espelho das suas conceções plurais.

No que concerne à estrutura do texto, este divide-se em quatro sec-
ções. A primeira corresponde à discussão teórica de conceitos essen-
ciais para o texto: o Cinema na Educação; a construção e a expressão 
de conhecimento; e a integração de diferentes perspetivas na constru-
ção de conhecimento. Esta secção contém, em suma, a revisão de litera-
tura que fundamenta teoricamente o estudo. As opções metodológicas 
do estudo são apresentadas na segunda secção do texto. No que se 
refere à terceira secção, esta concretiza-se através da apresentação, 
análise e discussão dos resultados obtidos, de acordo com os objeti-
vos inicialmente definidos, enquanto condutores do estudo. A quarte e 
última secção apresenta as conclusões extraídas do estudo empírico. 

O Cinema na Construção de Conhecimento e na Inte-
gração de Diferentes Perspetivas 

Cinema na Educação

A relação entre o Cinema e a Educação não é, de todo, recente (Gar-
cía & Ruíz, 2014; Lopes, 2007). Em Portugal, a título de exemplo, o 
governo de Sidónio Pais decretava, em 1918, que os liceus deveriam 
possuir uma sala adaptada para a exibição de filmes (C. Ribeiro & Al-
ves, 2014). Da mesma forma que o Cinema deve ter nas escolas “o lugar 
que lhe corresponde como um feito cultural básico do mundo de hoje 
e, também, porque tem um potencial motivador e educativo de pri-
meira grandeza”2 (Breu & Ambròs, 2011, p. 12), deve ser tido em conta 
que a sua utilização descontextualizada e desintegrada, em aula, “não é 



3 Tradução livre do autor. No original, “para descodificar imágenes de acontecimientos, lugares, personalidades y emo-
ciones del pasado” (Cooper, 2002, p. 123). 
4Tradução livre do autor. No original, “environments in relation to human presence, and . . . the subjective perception of 
the environment” (Palma, 2009, p. 47).
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didaticamente recomendável” (Cunha, 2018, p. 47). O Cinema enquanto 
recurso na aprendizagem da História e da Geografia tem sido legitima-
do, em particular, nas últimas décadas (Alves, 2017; Arias, 2018; Reiga-
da, 2015; C. Ribeiro & Alves, 2014). Considerando-os enquanto docu-
mentos histórico-geográficos, há um interesse “pelas representações 
que os filmes dão de momentos da nossa história” (Gardies, 2006/2011, 
p.134), pelo que, quando devidamente contextualizados, podem ser 
utilizados enquanto recursos para a aprendizagem da História e da 
Geografia (Cardona, 2002). A História pode ser um caminho “para des-
codificar imagens de acontecimentos, lugares, personalidades e emo-
ções do passado”3 (Cooper, 2002, p. 123), enquanto a Geografia pode ser 
uma via para compreender os “meios em relação à presença humana e 
. . . a perceção subjetiva do meio”4 (Palma, 2009, p. 47). O Cinema nasce, 
precisamente, nesta fusão de descodificação subjetiva, ainda que seja 
captado pelo instrumento objetivo. A manipulação desse instrumento, 
por parte de quem dirige o filme, cria um discurso, tangível de uma 
segunda descodificação, por parte de quem vê, que é, evidentemente, 
própria de cada indivíduo, devendo ir “além da tradicional dicotomia 
entre ‘realismo’ ou ‘ficção’” (Napolitano, 2005, p. 21).

Aniki Bóbó é um clássico construído enquanto alegoria, como forma 
de escapar à repressão (Pina, 2012), é associado ao realismo português 
(idem; ibidem; Torgal, 2011). A narrativa, que é, em si, iniciativa, pelo 
caminho percorrido por Carlitos “para um melhor conhecimento de si 
próprio” (Lopes, 2007, p. 130), foi mal recebida pelo público da altura 
(Pina, 2012). É uma história de amores infantis – o romântico e o frater-
nal –, em que comédia e drama se interlaçam, tomando um Porto, como 
pano de fundo, que, não sendo mencionado, é facilmente reconhecível.

O recurso a este filme justifica-se na abordagem de conteúdos alusi-
vos ao Estado Novo, na área curricular de Estudo do Meio, como forma 
de reconhecimento da sociedade portuguesa na década de 1940. Uma 
“obra que, «relevando» o seu tempo, o seu tempo no entanto não esgo-
ta” (idem, p. 61), permite que as crianças se identifiquem com as perso-
nagens (Cunha, 2018). Não obstante o imaginário retratado, o recurso 
a este filme tem, por intuito, possibilitar a comparação da escola e dos 
hábitos da camada infantil da sociedade estadonovista com a atual, 
sustentada na discussão de valores humanistas e solidários, incenti-
vando o aluno a “construir o seu pensamento e modo de atuar através 
da reflexão e da própria experiência” (idem, pp. 41-42) e, por conse-
guinte, a cruzar e debater as suas reflexões com as dos seus colegas.

Enquadrada na tipologia mainstream, Capitães de Abril aproxima-se 
do registo espetacular, fazendo cruzar factos verídicos com ficcionais. 
Permeado de uma subjetividade que a crítica desaprova, o filme é visto 
enquanto a “fantasia do que ‘podia ter sido’ o 25 de Abril para a realiza-
dora” (Dias, 2011, p. 532). Noutra perspetiva, que, de resto, é a assumida 



5 Tradução livre do autor. No original, “el contexto de su vida personal y sociocultural” (Alves, 2014, p. 69).
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para o uso do filme, no presente estudo, a obra “recupera o passado, 
atualiza-o, torna-o presente e passível de ser experimentado e vivido 
pelos espectadores” (Alves, 2017, p. 80). É à luz dessa experimentação 
e vivência que o filme surge enquanto recurso para explorar o movi-
mento revolucionário que trouxe a democracia de volta a Portugal. 
Dessarte, selecionam-se cenas do filme, adequando-o à faixa etária 
em questão, para promover o questionamento crítico e a compreensão 
deste episódio da História de Portugal, em particular, e dos períodos 
imediatamente anterior e posterior, nomeadamente: (i) a atitude da 
população face à Guerra Colonial; (ii) o apoio dado, pelos portugueses, 
aos militares; (iii) a instauração de direitos e liberdades fundamentais; 
(iv) a utilização de senhas durante a revolução; e (v) a postura da polí-
cia política e do governo.

Cinema enquanto veículo na construção e expressão do conhecimento 
a partir da integração de diferentes perspetivas

A abordagem de “temas e questões distintas que estão diretamente 
relacionadas com a realidade em que o aluno se insere” (Antunes & 
Cruz, 2016, p. 134) permite ao aluno desenvolver atitudes e valores 
que se coadunam com as de um cidadão ativamente interventivo no 
mundo que o rodeia. A História e a Geografia, enquanto ciências sociais, 
requerem a abordagem das chamadas «questões socialmente relevan-
tes» para o desenvolvimento de uma compreensão empática (Santis-
teban, 2010), em que tempo e espaço são conceptualizados através da 
interpretação própria de cada pessoa contraposta às de outros, propor-
cionando a integração de uma multiplicidade de perspetivas acerca de 
uma mesma questão.

Tendo em conta que os filmes “podem ser utilizados para a discus-
são de temáticas sociais” (Cunha, 2018, p. 50), é natural que o especta-
dor construa interpretações, através das relações que estabelece entre 
o que vê e “o contexto da sua vida pessoal e sociocultural”5 (Alves, 
2014, p. 69). Nesse sentido, as questões socialmente relevantes podem 
ser interpretadas numa perspetiva de comparação, em que se coloca o 
aluno no papel de investigador de uma questão global, a partir de uma 
questão que é do seu foro local (Antunes & Cruz, 2016), experiencian-
do a vida própria num diálogo constante entre o que é o seu «eu» e o 
que é o ambiente que o rodeia (Sousa, 2003/2017). Este paralelismo é 
conseguido, através do Cinema, pela capacidade que lhe é intrínseca 
de “aproximar gerações, perspetivas e sociedades através da represen-
tação dos seus modelos e da oportunidade de contactarmos com eles” 
(Alves, 2017, p. 78). As expectativas e vivências dos alunos, quando co-
locadas sob o ponto de vista de uma situação específica, oferecem-lhes 



6 Tradução livre do autor. No original, “mediante el descubrimiento de los valores y contravalores” (García & Ruíz, 2014, 
p. 128).
7 Tradução libre do autor. No original, “el pasado de acuerdo con sus percepciones contemporáneas y sus juicios morales” 
(Santisteban, 2010, p. 46).
8 Tradução livre do autor. No original, “es un factor dinamizador clave para ayudar a promover valores humanizadores, de 
manera transversal e interdisciplinaria, y para contribuir así a desarrollar valores y elementos de identidad personal y de 
pertenencia” (Breu & Ambròs, 2011, p. 8).
9 Tradução livre do autor. No original, “como si fueran construcciones epistemológicas” (Santisteban, 2010, p. 50).
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a oportunidade de, em contacto com interpretações distintas, exami-
nar condutas e acontecimentos, que são, de facto, parte do quotidiano 
(Cooper, 2002, p. 80). É nesta valorização ética e social, conseguida “por 
meio do descobrimento dos valores e contravalores”6 (García & Ruíz, 
2014, p. 128) de uma sociedade ou de um pluralismo de sociedades, 
que o aluno é capaz de contextualizar “o passado de acordo com as 
suas perceções contemporâneas e os seus juízos morais”7 (Santisteban, 
2010, p. 46).

Na lógica de raciocínio do supramencionado, é fundamental o de-
senvolvimento de consciência e pensamento críticos, que tornam o 
aluno apto para reestruturar as suas visões do mundo social e rela-
cioná-las com fenómenos sociais (idem, ibidem). Em aula, o recurso ao 
Cinema “é um fator-chave dinamizador para ajudar a promover valores 
humanizadores, de forma transversal e interdisciplinar, e assim con-
tribuir para o desenvolvimento de valores e elementos de identidade 
pessoal e de pertença”8 (Breu & Ambròs, 2011, p. 8). Uma das finalida-
des das ciências sociais é, precisamente, formar o pensamento crítico e 
criativo (Santisteban, 2010). 

O pensamento crítico traduz-se, no que concerne ao papel da escola, 
na orientação de um caminho em que o aluno é encorajado “a formu-
lar questões, a procurar e investigar alternativas” (Moura & Gonçalves, 
2014, p. 294), atestando-lhe uma autonomia reflexiva, que permite, por 
um lado, observar criticamente a realidade envolvente (Cunha, 2018) 
e, por outro, a construção de uma representação sua do passado, em 
que os acontecimentos históricos são conscientemente distanciados 
do presente (Santisteban, 2010).  

As fontes utilizadas no ensino da História e da Geografia são regis-
tos de memória social, derivados da necessidade do ser humano de 
sistematizar e organizar a informação (idem, ibidem). É sob um pensa-
mento crítico que essas fontes devem ser analisadas e, devidamente, 
contextualizadas, num desafio constante que tal acarreta para aquele 
que olha. Nesse sentido, recorrer ao Cinema para ensinar significa des-
pertar a perspetiva crítica, levando quem vê a perceber “que o que vê é 
uma construção – entre muitas possíveis – de uma dada realidade so-
cial, desenhada por alguém comprometido com um mundo de valores 
e que traça sempre um cenário subjetivo” (C. Ribeiro & Alves, 2014, p. 
167). Como Santisteban (2010) afirma, as fontes utilizadas não devem 
ser meramente informativas, “como se fossem construções epistemoló-
gicas”9 (p. 50), meras teorias do conhecimento, mas, antes, geradoras da 
discussão e do debate. São estas fontes que promovem o pensamento 
crítico, “ao suscitarem a presença de capacidade de análise, avaliação, 
síntese, comparação, argumentação, elaboração de opinião” (Alich & 
Pereira, 2015, p. 248).
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O Cinema estabelece um convite à reflexão sobre mundos. 
Reflexão não apenas sobre a realidade per se, mas também 
sobre as versões e perspetivas diferentes e subjetivas sobre 
o real, estabelecidas por autores fílmicos e reconfiguradas, 
interpretativamente, pelos espectadores das suas obras. (Al-
ves, 2017, p. 78)

O pensamento crítico é, precisamente, a base dessa reconfiguração 
interpretativa, ancorado numa atitude crítica e ativa sobre o que é visto 
e como é visto, interpretado à luz da sociedade atual e à luz da socie-
dade em que cada objeto fílmico foi construído. É nesta construção, 
com premissas e opiniões plurais, com recurso à argumentação, que se 
desenvolvem competências, ao nível de um pensamento abrangente e 
profundo, dotado da empregabilidade de diferentes conhecimentos pa-
ra o desenvolvimento de novas ideias, ou seja, é nesta construção que 
se integra a pluralidade de sujeitos e a multiplicidade de interpreta-
ções destes que, colocadas em debate, permitem compreender, concor-
dar ou refutar diferentes perspetivas, de forma crítica e argumentada.

Metodologia

Alicerçado num paradigma sociocrítico (Coutinho, 2016), o presente 
estudo segue uma lógica de raciocínio indutivo, visto pretender reco-
lher racionalidades, através da análise das respostas dos participan-
tes (idem, ibidem; Bogdan & Biklen, 1994/2013; Guerra, 2006/2014). 
Nesse sentido, o presente estudo ajusta-se a “um tipo de investigação 
aplicada no qual o investigador se envolve ativamente na causa da 
investigação” (Bogdan & Biklen, 1994/2013, p. 293), com uma função 
exploratória, com o objetivo de obter interpretações hipotéticas (Guer-
ra, 2006/2014). 

Para o desenvolvimento do estudo, foi utilizado um conjunto de 
técnicas de recolha de dados, designadamente o inquérito por ques-
tionário, com questões de natureza aberta e fechada, a observação e a 
análise documental.

Relativamente ao questionário, as questões de natureza fechada 
serviram, sobretudo, para caracterizar os participantes. As de natureza 
aberta permitiram aliar a esta técnica maleabilidade para, daí, retirar 
conclusões, como explicam Quivy e Campenhoudt (1992/2008). Foram 
aplicados em dois momentos, no início e no final da investigação, de 
forma a aferir eventuais mudanças nas perspetivas dos participantes.

A observação aplicada no estudo foi, sobretudo, indireta. Definida 
como aquela em que o investigador se dirige “ao sujeito para obter a 
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informação procurada” (idem, p. 164), desenvolveu-se, particularmente, 
nas questões colocadas aos participantes, após a exibição de cada uma 
das obras. O registo, via áudio, permitiu a posterior análise, conjugada 
com aquela feita aos guiões de visualização e escuta ativas.

A análise documental debruçou-se nos guiões entregues aos parti-
cipantes. Todos os guiões apresentaram itens de construção de respos-
ta curta, restrita e extensa, com exceção das fichas técnicas, colocadas 
no início de cada guião, sustentadas no completamento da informação 
solicitada. Esta opção de não colocar um «guião único» para todos os 
filmes, permite contornar as desvantagens apresentadas por C. Ribeiro 
e Alves (2014), para este género de abordagem, já que se “pode induzir 
em erro ao solicitar o preenchimento de campos que não são possíveis 
de completar com a visualização de determinados films [sic]” (p. 173). A 
partir dos guiões, procedeu-se a uma análise de conteúdo, organizada, 
a posteriori, categorialmente (Guerra, 2006/2014). Crê-se, assim, que os 
resultados levantados, a partir dessa análise, permitem “satisfazer har-
moniosamente as exigências do rigor metodológico e da profundidade 
inventiva” (Quivy & Campenhoudt, 1992/2008, p. 227).

Os participantes

O estudo foi realizado com um grupo de participantes, composto 
por um total de 25 alunos, pertencentes a uma turma do 4.º ano de 
escolaridade, com idades compreendidas entre os 9 e os 11 anos, com 
13 elementos do sexo feminino e 18 do sexo masculino.

Desenho da intervenção para o estudo

Para a concretização deste estudo, todas as sessões referentes à exi-
bição de filmes, foram precedidas de uma apresentação de cada filme 
e procedidas de discussões orais, com questões fomentadoras de aná-
lises plurais e críticas. 

Os filmes analisados, associados aos conteúdos abordados interdis-
ciplinarmente, foram: Aniki Bóbó, com o intuito de reconhecer a socie-
dade estadonovista; e Capitães de Abril, como veículo para a análise 
da Revolução dos Cravos. Foram ainda explorados outros filmes não 
considerados pertinentes nos resultados expostos neste texto. Poste-
riormente à continuada visualização de filmes, que permitiu aos alunos 
adquirirem algum conhecimento sobre o Cinema, foi produzindo, por 
este grupo, um filme – Sempre, 25 de Abril Sempre! –, que foi apresen-
tado à comunidade.



386

Resultados

Exploração de filmes em sala de aula

Considerando que “o conceito moderno de documento rejeita a má-
xima metódica ‘o documento fala por si’” (Napolitano, 2005, p. 239), a 
análise da viabilidade da utilização do Cinema para a construção de 
conhecimento é feita a partir de três pontos: (i) a perspetiva final dos 
alunos (comparada com a inicial); (ii) a adequação dos filmes, através 
da análise dos objetivos específicos associados a cada filme; e (iii) a 
análise das aprendizagens construídas. Estes dois últimos pontos serão 
analisados, em paralelo, considerando cada uma das obras.

No que diz respeito à perspetiva dos alunos, como se verifica na 
Tabela 1, 7 dos 25 alunos concordam que não é possível aprender con-
teúdos da História e da Geografia, a partir de filmes. No final do estudo, 
a quase totalidade dos envolvidos, com exceção de dois participantes, 
admitia ser possível aprender História e Geografia, a partir de filmes. 
Num total de 25 alunos em concordância com esta afirmação (Tabe-
la 1), enaltece-se a facilidade de aprendizagem proporcionada pelos 
filmes, através da sua ludicidade (Tabela 2). Destarte, é possível argu-
mentar que existe, para os alunos, viabilidade da utilização do Cinema, 
passível de lhes permitir a realização de aprendizagens.

Em análise, é possível validar que, findo o estudo, houve um cres-
cimento no número de referências à facilitação da aprendizagem e à 
ludicidade da utilização de filmes para a aprendizagem da História e 
da Geografia. Este posicionamento, pode assumir-se, vai ao encontro 

Tabela 1. - Sistematização das 
respostas obtidas nos inquéritos 
inicial e final, à possibilidade de 
aprendizagem, através de filmes, 
de conteúdos da História e da 
Geografia.

Tabela 2. - Sistematização das 
frequências das categorias, nos 
inquéritos inicial e final, relati-
vamente às razões que justifi-
cam a possibilidade de apren-
dizagem, através de filmes, de 
conteúdos da História e da Geo-
grafia.
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do postulado por C. Ribeiro e Alves (2014), quando afirmam que há no 
Cinema, enquanto recurso de sala de aula, a possibilidade de motivar 
e interessar o aluno, numa aprendizagem realizada “de modo menos 
formal” (p. 173), despertando-lhe um maior grau de atenção (idem, ibi-
dem; Alves, 2014; Alves, 2017; García & Ruíz, 2014; Reigada, 2015). 
Sendo o Cinema “um meio de reflexão da sociedade” (Lopes, 2007, p. 
48), o engajamento dos alunos é, aqui, fruto de uma pedagogia socio-
construtivista, fomentadora do diálogo e da discussão de diferentes 
ideias e pontos de vista.

Relativamente aos objetivos específicos selecionados para a im-
plementação dos filmes Aniki Bóbó e Capitães de Abril, a sua boa ade-
quação e a realização plena das aprendizagens foram colocadas em 
evidência, pelas respostas plurais obtidas nos guiões. Esta afirmação é 
corroborada, como se expõe adiante, também, na produção do filme da 
turma, sobre o 25 de Abril.

Multiplicidade de interpretações

Existem cinco dimensões fundamentais trabalhadas, numa perspe-
tiva analítico-crítica, no conjunto de filmes proposto, durante o estu-
do, que permitiram averiguar, a concretização das potencialidades da 
visualização de obras cinematográficas na análise crítica em História 
e Geografia, e, por consequência, a pluralidade de interpretações co-
locadas em diálogo, nomeadamente: (i) a análise de comportamentos 
humanos; (ii) a manipulação do tempo histórico; (iii) a mudança e cau-
salidade espaciotemporal; (iv) a compreensão histórico-geográfica; e 
(v) a problematização da realidade social. Apreciar-se-ão as dimensões 
enquadradas em cada um dos filmes.

Aniki Bóbó focaliza quatro das dimensões supramencionadas: (i) a 
manipulação do tempo histórico; (ii) a mudança e causalidade espacio-
temporal; (iii) a compreensão histórico-geográfica; e (iv) a problemati-
zação da realidade social.

A manipulação do tempo histórico, em que era intenção verificar 
a capacidade de construção de pontes entre passado e presente, foi 
analisada a partir das razões pelas quais os alunos gostariam (ou não) 
de ter aulas numa escola estadonovista. Dos 21 guiões respondidos, 
obtiveram-se 15 respostas, com uma razão apontada em cada (Tabela 
3), com exceção de uma resposta (Figura 1), considerada em duas cate-
gorias: relações aluno-aluno e relações aluno-professor.



388

É inegável o enfoque, dado na maioria das respostas, às relações 
interpessoais. Esta observação deixa transparecer que o conceito de 
escola atual é visto enquanto espaço de confraternização, em contraste 
com a escola representada no filme, que “se opõe à liberdade natural e 
à espontaneidade da infância” (Pina, 2012, p. 39).

Estas razões estão, também, intimamente ligadas à dimensão de 
análise da mudança e causalidade espaciotemporal (Tabela 4).

A descrição da escola estadonovista, comparada à escola atual, foi 
feita por 18 alunos, com um total de 49 diferenças, organizadas em 6 
categorias. Houve, no entanto, necessidade de esclarecer, na discussão 
final, em aula, algumas perceções erróneas, como a que se constata na 
Figura 2, no que concerne à frequência da escola por raparigas. Aqui, 
foram os colegas que esclareceram, rapidamente, por relatos ouvidos, 
no seio familiar, que as escolas eram divididas, existindo escolas mas-
culinas e escolas femininas, evidenciando-se, uma vez mais, a plurali-
dade de interpretações.

Tabela 3. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando a situação 
em análise, em Aniki Bóbó, que 
compete para a dimensão rela-
tiva à manipulação do tempo 
histórico.

Tabela 4. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando as situa-
ções em análise, em Aniki Bóbó, 
que competem para a dimensão 
relativa à mudança e causalida-
de espaciotemporal.

Figura 1. - Razão pela qual não 
gostaria de ter aulas numa es-
cola estadonovista, dada por um 
aluno.



10 Tradução livre do autor. No original, “el espectador lleva consigo un conjunto de expectativas y vivencias que se inter-
conectan y se relacionan” (Alves, 2014, p. 69).
11  Tradução livre do autor. No original, “ayuda a pensar y sentir” (García & Ruíz, 2014, p. 112).
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Tabela 5. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando a situação 
em análise, em Aniki Bóbó, que 
compete para a dimensão rela-
tiva à compreensão histórico-
-geográfica.

Figura 2. - Descrição da escola 
estadonovista, comparada à es-
cola dos alunos, realizada por 
uma aluna.

Na dimensão relativa à compreensão histórico-geográfica, enquanto 
dois alunos responderam negativamente, 17 afirmaram ter compreen-
dido melhor o modo de vida das crianças do filme. No entanto, apenas 
sete dos alunos justificaram, como solicitado, a sua resposta (Tabela 5).

Uma aluna referiu ter ficado a compreender melhor as histórias con-
tadas pelo seu avô, observando-se, assim, uma associação direta com 
a sua realidade pessoal, demonstrando que “o espectador leva consigo 
um conjunto de expectativas e vivências que se interconectam e se 
relacionam”10 com as do filme (Alves, 2014, p. 69). Relativamente às 
outras respostas, a maior parte apresentou uma associação à liberdade 
demonstrada pelas crianças, através das suas brincadeiras. Este tópico 
foi novamente levantado, nas questões suscitadas pelo filme (Tabela 
6), em que três alunos, dos 11 respondentes, mencionaram o desejo 
de poderem brincar com a mesma liberdade com que o fazem as per-
sonagens. Não obstante, a questão mais apontada relaciona-se com o 
bem-estar de Eduardo, uma vez que, após o acidente, e ainda que as 
outras personagens confirmem estar tudo bem com ele, a personagem 
não volta a aparecer. Esta preocupação demonstra que o Cinema, de 
facto, “ajuda a pensar e a sentir”11 (García & Ruíz, 2014, p. 112), através 
do questionamento dos acontecimentos e de uma identificação com as 
atitudes das personagens do filme.

Em conluio com os familiares, os alunos obtiveram mais informação 
sobre o Estado Novo, através de entrevistas livres conduzidas por eles. 
Dos 9 alunos que realizaram a tarefa, houve inúmeras referências, com 
especial ênfase nos mecanismos de censura e repressão e no início 
prematuro da atividade laboral, referindo, geralmente associadas às 
precárias condições laborais, as profissões mais comuns, como as de 
pastor, agricultor e pescador.
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Em síntese, Aniki Bóbó constituiu-se num veículo implicador e apro-
ximador, na medida em que, apesar das diferenças, os alunos criaram 
um elo de identificação, sensorial e afetivo, com os protagonistas, 
permitindo-se conhecer a camada infantil da sociedade estadonovis-
ta representada no filme. As respostas evidenciaram, sobretudo, uma 
eficiente capacidade de problematização da realidade social e uma 
compreensão capaz, associada às mudanças e causalidade espacio-
temporal. 

O segundo filme visualizado, Capitães de Abril, enfocava quatro di-
mensões de análise crítica: (i) a análise de comportamentos humanos; 
(ii) a manipulação do tempo histórico; (iii) a mudança e causalidade 
espaciotemporal; e (iv) a compreensão histórico-geográfica.

Dos 22 alunos que realizaram os guiões, 19 abordaram a proposta 
de Rosa, quando esta pede a Daniel, seu namorado, que fuja consigo 
para Paris, em vez de voltar para o quartel (Tabela 7). A partir desta 
situação, aferiu-se a dimensão relativa à análise de comportamentos 
humanos.

Das 19 respostas obtidas, 16 demonstraram concordar com a pro-
posta. Ainda que fosse solicitada uma justificação para a resposta da-
da, apenas cinco alunos o fizeram, em que dois concordaram e fariam 
igual; dois concordam, mas entendiam a impossibilidade, do ponto de 
vista de Daniel; e um discordou, por ser ilegal abandonar o serviço mi-
litar obrigatório. Esta análise de comportamentos humanos, através do 
filme, demonstrou a capacidade, por parte do aluno, de se colocar no 
papel do outro, na história da personagem, na tentativa de compreen-
der as suas ações à luz do contexto em que está inserida (idem, ibidem; 
Compton, 2008).

É nessa empatia, possível de criar, a partir do Cinema, que se pediu 
aos alunos para se colocarem no papel de alguém que tenha vivido 
naquela época, questionando-os acerca (i) das suas atitudes perante 

Tabela 6. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando as situa-
ções em análise, em Aniki Bóbó, 
que competem para a dimensão 
relativa à problematização da 
realidade social.

Tabela 7. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando a situação 
em análise, em Capitães de Abril, 
que compete para a dimensão 
relativa à análise de comporta-
mentos humanos.



12 Tradução livre do autor. No original, “indagar y reflexionar sobre gran parte de lo que lo define y de lo que lleva dentro 
de sí mismo” (Alves, 2014, p. 93).
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Tabela 8. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando as situa-
ções em análise, em Capitães de 
Abril, que competem para a di-
mensão relativa à manipulação 
do tempo histórico.

o Estado Novo e (ii) das razões para apoiarem (ou não) os militares no 
25 de Abril. Com isto, pretendeu-se analisar a manipulação do tempo 
histórico, pelos alunos.  

No que concerne às atitudes que teriam perante o Estado Novo (Ta-
bela 8), das 19 respostas, 7 apresentaram um carácter conformista (Fi-
gura 3), enquanto 12 detinham questionamento da ideologia do regi-
me. Destas, 4 revelaram uma atitude clandestina, ou seja, uma aparente 
diferenciação entre o cumprimento de algumas regras e o desrespeito 
de outras que não se coadunassem com os princípios defendidos pelo 
aluno (Figura 4). Pode dizer-se que, de alguma forma, motivado pelo 
filme, o aluno é capaz de “questionar e refletir sobre grande parte do 
que o define e do que leva dentro de si mesmo”12 (Alves, 2014, p. 93). 
Esta defesa de princípios nos quais acredita está, também, patente nas 
razões que levaram a grande maioria dos alunos – 14 em 15 respostas 
– a evidenciar as liberdades coletiva e individual enquanto razões para 
o apoio aos militares que conduziram o 25 de Abril.

No referente à dimensão de mudança e causalidade espaciotem-
poral, a queima de documentos, numa lareira, na sede da PIDE/DGS 
foi o motivo de análise. A situação conduziu os alunos a perceber o 
que leva à destruição de documentos, com a totalidade das respostas 
a demonstrar compreender o seu carácter incriminatório, ao justificar 
a ação como meio para evitar o conhecimento público das provas ou, 
simplesmente, a prisão (Tabela 9).

Figuras 3. e 4. - Descrições de 
atitudes perante o Estado Novo, 
se fossem cidadãos dessa época, 
realizadas por dois alunos.
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Apesar de um número mais reduzido de respostas, no que diz res-
peito às consequências dessa ação, percebeu-se que, das oito respostas 
obtidas, cinco alunos compreendiam que documentos da polícia polí-
tica poderiam ser utilizados enquanto arquivo, ou seja, como veículo 
para compreender melhor o período em questão, como se constata na 
Figura 5.

Na dimensão relativa à compreensão histórico-geográfica, cinco si-
tuações são colocadas em análise: (i) as razões que levam Rosa a pedir 
a Daniel que saia do país; (ii) a entrada de Gabriel, pela janela, em 
casa de Antónia; (iii) a escolha da segunda senha da revolução; (iv) a 
resposta de Salgueiro Maia a Marcello Caetano; e (v) a enumeração 
de situações do filme com que os alunos mais discordam (Tabela 10). 
Verificou-se uma elevada frequência de participação, exceto na última 
questão, com, pelo menos, 16 respostas registadas para cada questão. 
Praticamente, em todas foram elencadas categorias reveladoras de 
uma compreensão histórico-geográfica correta, com exceção da asso-
ciação da segunda senha a canções proibidas (cf. nota da Tabela 14). 
Não obstante o equívoco, pode este ser traduzido pela associação das 
canções de Zeca Afonso, e do conteúdo desta em particular, ao escrutí-
nio do lápis azul.   

Tabela 9. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando as situa-
ções em análise, em Capitães 
de Abril, que competem para a 
dimensão relativa à mudança e 
causalidade espaciotemporal.

Figuras 5. - Explicação das con-
sequências para o conhecimen-
to sobre o Estado Novo, enquan-
to conse-quência da destruição 
de documentos.
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Figuras 6. - Explicação da res-
posta de Salgueiro Maia a Mar-
cello Caetano, quando o primei-
ro diz «o poder já está na rua», 
realizada por um aluno.

Figuras 7. - Explicação de uma 
das situações do filme com que 
mais discorda, dada por um alu-
no.

Tabela 10. - Sistematização das 
categorias, das respostas dos 
alunos, considerando as situa-
ções em análise, em Capitães de 
Abril, que competem para a di-
mensão relativa à compreensão 
histórico-geográfica.

Observando particularmente a resposta ficcional do discurso que 
aconteceu entre Salgueiro Maia e Marcello Caetano, a 25 de abril de 
1974, é compreensível, na totalidade das respostas, que os alunos per-
ceberam que «o povo que estava na rua é que tinha o poder» (Figura 6), 
ou seja, houve uma associação direta entre o 25 de Abril e os direitos 
democráticos instaurados pela revolução.

Das 12 situações apresentadas pelos alunos como aquelas com que 
mais discordaram, 6 mencionaram a morte de inocentes ou os discur-
sos sobre a Guerra Colonial patentes no filme. Tal demonstra, como se 
observa na Figura 7, que os alunos (re)conheceram e respeitaram, como 
é desejável, os “princípios fundamentais da sociedade democrática e 
os direitos, garantias e liberdades em que esta assenta” (Martins et al., 
2017, p. 17).



13 Tradução livre do autor. No original, “construcción social al servicio de las personas y de la democracia.” (Santisteban, 
2010, p. 35).
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Em análise, a qualidade das referências feitas pelos alunos são es-
pelho de uma abordagem das ciências sociais sustentadas numa “cons-
trução social ao serviço das pessoas e da democracia”13 (Santisteban, 
2010, p. 35). Este filme foi, especialmente, potenciador da compreensão 
histórico-geográfica, conseguida através não só de situações ficciona-
das, mas, sobretudo, daquelas que se centram em personalidades his-
tóricas (idem, ibidem).

Retomando as cinco dimensões analisadas, no conjunto dos filmes, 
as de manipulação do tempo histórico, de mudança e causalidade es-
paciotemporal e de compreensão histórico-geográfica revelaram-se 
particularmente prolíferas, sustentadas na análise crítica dos compor-
tamentos humanos e problematização da realidade social. Estas cin-
co dimensões mantiveram, em norma, um diálogo constante com as 
realidades e as interpretações pessoais de cada indivíduo, potencian-
do, como se comprovou, o cruzamento das diferentes interpretações 
individuais e aferindo as potencialidades inerentes ao Cinema para a 
sustentação e debate de análises críticas e plurais em História e em 
Geografia (Alves, 2014; Alves, 2017; Cardona, 2002; Cunha, 2018; Gar-
cía & Ruíz, 2014; Lopes, 2007; Napolitano 2005; Rosenstone, 2006).

A integração de diferentes perspetivas na construção de um objeto fíl-
mico

Para esclarecer os contributos do Cinema na integração de diferen-
tes perspetivas, no papel formador da(s) consciência(s) histórico-geo-
gráfica(s), é necessário cogitar os resultados anteriormente discutidos. 
Considerando que o Cinema pode, de facto, ser um recurso eficaz para o 
processo de ensino-aprendizagem da História e da Geografia, havendo 
viabilidade na sua utilização, enquanto fonte histórico-geográfica, em 
particular, na potenciação de análises críticas e plurais, advém, natu-
ralmente, a sua contribuição para a expressão dessa multiplicidade de 
interpretações, integradora da pluralidade de sujeitos.

Para explanar, de forma clara, os seus contributos analisar-se-á a 
produção do filme sobre o 25 de Abril, que é, em boa verdade, produto 
resultante do processo implementado.

Seguindo o postulado por Pereira e Rocha (2006), os recursos entre-
gues para a reali¬zação de esquemas e do texto, após a criação aleató-
ria de seis grupos – militares, governo, povo, floristas, locutores de rá-
dio e polícia política –, permitiram a produção orientada do argumento, 
com liberdade criativa, no que diz respeito ao conteúdo. 

Organizados os grupos, abriu-se espaço à discussão das caracterís-
ticas das personagens, em pequeno e em grande grupo, situação que 
levou alguns dos alunos a concluírem, por exemplo, que os agentes da 



14 Tradução livre do autor. No original, “not only did the children voice their knowledge . . . , but they entered into the world 
of those people, demonstrating empathy to the extent that is possible for ten-year-olds to achieve” (Compton, 2008).
15 Tradução livre do autor. No original, “sentido a los acontecimientos históricos, a través de la empatía y la contextual-
ización” (Santisteban, 2010, p. 46).
16 Tradução livre do autor. No original, “are having fun and being playful is not a sign that work has stopped. On the 
contrary, the real work of a fully-engaged brain – gathering new data and connecting it with old – may be just beginning” 
(Crawford, 2004, p. 8).
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PIDE/DGS poderiam ser «bons para os seus amigos, mas eram maus 
para as pessoas que prendiam e torturavam». Tal demonstra que, na 
perspetiva da educação enquanto “processo questionador de valores 
e de construção de identidades, o [C]inema pode mostrar as clivagens 
desse processo” (Lopes, 2007, p. 43). Durante a construção dos textos, 
por cada um dos grupos, houve a perceção da necessidade de cruza-
rem os textos, já que, por exemplo, seria necessária a interação entre 
militares e governo. Ambos os exemplos apresentados corroboram a 
ideia de que a construção de um argumento, com base em aconteci-
mentos históricos, pode ser profícua para a formação de uma consciên-
cia histórico-geográfica. Por um lado, os grupos identificaram aspetos 
característicos de cada personagem, seguindo um modelo de «per-
sonagem-tipo», de acordo com o conhecimento prévio que detinham 
sobre a mesma, e, por outro, organizaram cronológica e localmente 
os acontecimentos, tendo em conta a informação histórico-geográfica, 
mesmo quando introduziram elementos ficcionados. Mais, verificou-se 
que os alunos “não vocalizaram somente o seu conhecimento . . . , mas 
entraram no mundo daquelas pessoas, demonstrando níveis de em-
patia possíveis a crianças de 10 anos”14 (Compton, 2008, p. 21). Esta 
situação corrobora a ideia sustentada por Santisteban (2010), quando 
afirma que a consciência histórica não apresenta uma imagem perfeita 
do passado, senão a capacidade de dar “sentido aos acontecimentos 
históricos, através da empatia e da contextualização”15 (p. 46).

Constatou-se, desta forma, um elevado grau de envolvimento e in-
teresse, durante todo o processo, com discussões que trouxeram à luz 
os conhecimentos histórico-geográficos, que permitiram aos alunos a 
construção de um filme ficcional, com um argumento que viria a incluir 
informação precisa, sustentado numa correta empregabilidade do pen-
samento criativo que, como Santisteban (2010) esclarece, é sempre crí-
tico. Esteve-se perante uma situação idêntica à documentada por Alves 
(2014), na visualização de filmes, que foi o anulamento de referências 
espaciotemporais da realidade física do espectador, aqui verificada no 
espetador que se tornou, posteriormente, argumentista e ator.

Desta forma, pode assumir-se que o projeto foi viável, construindo-
-se com base na informação levantada, realizada a partir dos outros fil-
mes, que, no seu conjunto, possibilitaram a expressão do conhecimento 
construído previamente, no que concerne ao tema abordado. Em sínte-
se, só porque “estão a divertir-se e a ser brincalhões não é sinal de que 
o trabalho parou. Pelo contrário, o verdadeiro trabalho de um cérebro 
plenamente empenhado – colecionando novos dados e conectando-os 
com antigos – pode estar apenas a começar”16(Crawford, 2004, p. 8).

Enquanto súmula, foi, sustentado na partilha, que o diálogo abriu 
espaço à especulação, à dedução e, inclusive, à indução, de forma con-
textualizada. Em particular, a produção de um filme conduziu os alunos 



17 Tradução livre do autor. No original, “trabajar con imágenes facilita los procesos de construcción socio-cognitiva de los 

aprendizajes y hace que estos sean mucho más enriquecedores” (García & Ruíz, 2014, p. 119).
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à consideração das diferentes possibilidades do discurso e à aceita-
ção da multiplicidade de respostas, passíveis de serem corretas, ao co-
mentário das casualidades e, por fim, ao reconto de histórias (Cooper, 
2002), que, na sua marginalidade, poderiam ter sido parte da História. 
Pode assumir-se que se concretizou, de forma efetiva, a formação de 
uma consciência histórico-geográfica, a partir do debate proveniente 
da pluralidade de sujeitos e das múltiplas interpretações por eles ofe-
recidas.

Conclusões

Fruto da análise dos resultados apresentados, este capítulo com-
preende as conclusões retiradas do estudo e possíveis sugestões de 
melhoria. Auxiliando à sua leitura, retoma-se a problemática definida: 
«o Cinema, enquanto forma alternativa de linguagem, pode contribuir para 
a construção e expressão de conhecimento, numa perspetiva crítica, con-
siderando a diversidade de pontos de vista e a integração da pluralidade 
de sujeitos».

No que concerne ao primeiro objetivo da investigação, analisar a 
relevância da exploração de filmes, em sala de aula, com  alunos do 
4.º ano de escolaridade do 1.º CEB, é passível concluir que o Cinema, 
enquanto recurso, é viável para o processo de ensino-aprendizagem. A 
generalidade dos alunos, em ambos os grupos, elencou, para além dos 
conteúdos programáticos, a facilidade e a ludicidade como elementos 
característicos das obras. Observou-se, também, um maior nível de en-
volvimento e atenção, sustentados numa postura dialogal, de partilha 
de informação, de ideias e valores (Alves, 2014; Alves, 2017; García & 
Ruíz, 2014; Lopes, 2007; C. Ribeiro & Alves, 2014; Reigada, 2015). Nesse 
sentido, o aumento na frequência de participação de ambos os grupos, 
teve, enquanto motor, a exposição e/ou o questionamento referentes 
ao que viram representado nos filmes, à luz dos conhecimentos que 
possuíam sobre os temas em análise. Esta situação vai ao encontro do 
veiculado por García & Ruíz (2014), quando afirmam que “trabalhar 
com imagens facilita os processos de construção sociocognitiva das 
aprendizagens e faz com que sejam muito mais enriquecedores”17 (p. 
119). 

Os alunos reconheceram a aptidão dos filmes para a aprendizagem 
da História e da Geografia. Os dados recolhidos corroboram as respos-
tas obtidas nos questionários e permitem compreender a viabilidade 
da utilização do Cinema, como fonte histórico-geográfica (idem, ibidem; 
Alves, 2017; Lopes, 2007; Napolitano, 2005), com os participantes a 
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apresentarem uma compreensão literal bem sucedida, com a associa-
ção de conteúdos programáticos ao filme. 

No que concerne ao segundo objetivo, refletir de forma crítica so-
bre a oportunidade de potenciar a multiplicidade de interpretações 
na construção de conhecimento e na integração da pluralidade de su-
jeitos a partir da exploração de filmes, as análises críticas e plurais 
espelharam capacidade de relação e contextualização dos episódios 
observados (Alves, 2014; Alves, 2017; Compton, 2008; Cooper, 2002; 
Santisteban, 2010), em cada filme, com os temas abordados. Este ponto 
revelou-se substancialmente produtivo, aquando da reflexão sobre as 
diferentes questões levantadas, o que comprova que, de facto, as áreas 
de transmissão do saber e de formação do ser “estão intimamente liga-
das, não podendo mesmo existir uma sem a outra” (Sousa, 2003/2017, 
p. 113). As dimensões de manipulação do tempo histórico, de mudança
e causalidade espaciotemporal e de compreensão histórico-geográfica
mostraram-se, assim, como as dimensões com maior nível de leitura e
interpretação das mensagens veiculadas pelos filmes, o que demons-
tra que o Cinema pode ser, deveras, uma ferramenta capacitadora da
análise crítica de situações e fomentadora do debate das diferentes
interpretações (Alves, 2014; Alves, 2017; Cunha, 2018; García & Ruíz,
2014; Lopes, 2007).

No respeitante aos contributos resultantes da assunção do papel 
de criadores, por parte de alunos, na construção de um objeto fílmico, 
espelho das suas conceções plurais, pode, de forma geral, considerar-
-se que esta arte, ao ser previamente orientada, foi potenciadora da
aceitação da pluralidade de discursos (Cooper, 2002), concretizada na
empatia (Alves, 2017; Compton, 2008; Santisteban, 2010) que, através
da análise de situações, ancoradas no pensamento crítico e criativo
(Cooper, 2002; Santisteban, 2010), permitiu aos participantes, no geral,
darem sentido às relações espaciotemporais, de forma contextualiza-
da (Santisteban, 2010). Tal ficou espelhado no argumento e respetivo
filme produzidos pela turma, que, no limite das capacidades técnicas
disponíveis, apresenta rigor histórico-geográfico (Napolitano, 2005).

Cogitando o exposto, o Cinema promoveu “uma melhoria não ape-
nas da atenção e da motivação dos alunos de hoje, mas também do 
pensamento crítico, da apreciação estética e da capacidade empática 
dos indivíduos” (Alves, 2017, p. 84). Nesse sentido, tendo em conta a 
problemática, pode aferir-se que o Cinema, enquanto forma alternativa 
de linguagem, pode, de facto, contribuir para a construção e expressão 
de conhecimento, numa perspetiva crítica, considerando a diversidade 
de pontos de vista e a integração da pluralidade de sujeitos.
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