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Resumo 

Este relatório de estágio apresenta os resultados do trabalho desenvolvido na Prática de 

Ensino Supervisionada, no ano letivo de 2021/2022, e teve lugar, primeiramente, na 

Escola Básica Leonardo Coimbra e Filho, e depois, na Escola Secundária Filipa de Vilhena, 

na cidade do Porto. Partindo da perceção de que a aprendizagem da escrita em contexto 

de sala de aula é uma atividade que nem sempre consiste numa prioridade, talvez por 

ser complexa e morosa, e por a considerarmos urgente, este projeto de investigação-

ação centrou-se no ensino-aprendizagem da escrita processual do texto de opinião. 

Pretendeu-se verificar se a implementação de momentos de reflexão antes e depois da 

escrita pode contribuir para o desenvolvimento desta capacidade. 

Depois de constrangimentos temporais, consequentes da alteração do núcleo de 

estágio, procedeu-se a uma fase de diagnóstico e recolha de dados, a partir dos quais 

foram desenvolvidos dois ciclos de investigação-ação, ao longo dos últimos meses do 

ano letivo. Assim, apesar das limitações impostas pelo modelo de estágio e pelas 

vicissitudes deste concreto, os dados obtidos proporcionaram uma reflexão crítica sobre 

as atividades realizadas, assim como sobre as metodologias e estratégias adotadas. 

Mediante o plano implementado neste estudo, foi possível atestar que os estudantes 

interiorizaram a importância da planificação e da revisão na construção dos seus textos, 

tendo apresentado melhorias na competência escrita. 

Palavras-chave: ensino da escrita, texto de opinião, escrita processual, planificação 

textual, revisão textual 
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Abstract 

This report presents the results of the training program as Supervised Teaching Practice, 

in 2021/2022. The program took place, first, in Escola Básica Leonardo Coimbra Filho, 

and then in Escola Secundária Filipa de Vilhena, in the city of Porto. The starting point 

was the assumption that learning to write in classroom context is not always a priority 

for teachers, perhaps because they feel it complex and time-consuming. However, we 

consider it urgent, and then implemented an action-research focused on the teaching-

learning process of procedural writing of opinion text. It was intended to verify whether 

the implementation of moments of awareness before and after writing could contribute 

to its development. 

After timing constraints, resulting from changes in the internship place, a diagnosis and 

data collection phase was carried out. Then two cycles of action-research were 

developed, during the last months of the school year. Thus, despite the limitations 

imposed by the internship model and the vicissitudes of this particular one, the data 

obtained provided a critical assessment of activities, methodologies and strategies. 

Throughout the plan implemented in this study, it was possible to prove that the 

students internalized the importance of planning and reviewing when constructing their 

own texts and improved their written competences. 

Key-words: teaching writing, opinion text, procedural writing, textual planning, textual 

revision 
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Introdução 

Este relatório visa a descrição do projeto de investigação-ação, levado a cabo no ano 

letivo 2021/2022, inserindo-se no âmbito da unidade curricular Iniciação à Prática 

Profissional integrada no Mestrado em Ensino de Português no 3.º Ciclo do Ensino 

Básico e no Ensino Secundário, da Faculdade de Letras da Universidade do Porto. A 

Prática de Ensino Supervisionada decorreu, primeiramente, na Escola Básica Leonardo 

Coimbra Filho e, depois, na Escola Secundária Filipa de Vilhena, na cidade do Porto. 

Partindo da nossa perceção de que a competência escrita nem sempre consiste numa 

prioridade dentro das aulas de língua materna1, principalmente devido ao escasso 

tempo que lhe é dedicado, tornou-se necessário dedicar momentos adequados ao 

ensino desta competência. Durante a observação de aulas, foi possível perceber que o 

ensino da escrita era uma atividade quase inexistente, relegada para segundo plano, em 

comparação com o ensino da educação literária. Geralmente, as tarefas de produção 

escrita – não contando os momentos de avaliação – eram realizadas como trabalho de 

casa ou vistas como trabalho extra – no contexto da Escola Básica Leonardo Coimbra 

Filho. Durante as fases de diagnóstico, em ambas as escolas, foi possível detetar várias 

fragilidades na área da escrita, nos textos produzidos pelos alunos. Deste modo, a 

competência da escrita constituiu a área de intervenção favorecida e orientou-se este 

projeto de investigação-ação com o objetivo de perceber em que medida é que 

introduzir momentos de reflexão antes e depois da escrita é produtivo. 

Para delinear um plano de ação adequado ao perfil da turma em questão, foi realizada 

uma revisão da literatura sobre o ensino da escrita. Deste modo, optamos por trabalhar 

ao nível das fases do processo de escrita de um texto de opinião – planificação, 

textualização, revisão –, tendo como foco a explicitação da sua estrutura. Com este 

 

1 Esta questão merecia ser investigada a nível nacional, mas não é possível no escopo de um trabalho como 

este. Exigiria uma investigação de outra envergadura. 
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plano, pretendeu-se verificar se a explicitação ajuda os alunos a melhor organizar o 

texto, desenvolvendo a sua capacidade de reflexão.  

Em relação à organização dos capítulos, o Relatório Final de Mestrado está estruturado 

em três partes. O primeiro capítulo apresenta os diferentes contextos escolares nos 

quais se desenvolveu a Prática de Ensino Supervisionada, prosseguindo para a 

caracterização das turmas envolvidas. Em seguida, expõe-se a identificação e a 

delimitação da área de intervenção, tendo por base os dados recolhidos através da 

observação direta de aulas e da fase de diagnose. Para terminar o capítulo, é colocada 

a questão de partida e os respetivos objetivos definidos para este projeto de 

investigação-ação. 

O segundo capítulo é relativo ao enquadramento teórico, que suporta este estudo. Para 

tal, foi realizada uma extensa revisão da literatura, relativa aos temas inerentes à 

didática da escrita, de modo a identificar os conceitos-chave responsáveis por orientar 

o plano de ação delineado ao longo do ano letivo. Posto isto, são revisitados temas tais 

como os subprocessos da escrita, o papel da escola no ensino-aprendizagem da escrita, 

os géneros textuais no currículo de Português e, dentro do tópico da argumentação 

escrita em contexto escolar, o género “texto de opinião”. 

Relativamente ao terceiro capítulo, este trata do estudo empírico realizado. 

Primeiramente, é apresentada a metodologia científica adotada neste projeto, assim 

como as técnicas e ferramentas utilizadas na recolha dos dados. Depois, é feita uma 

descrição do plano de ação implementado, ou seja, os dois ciclos de investigação-ação. 

Em cada ciclo, são descritas as atividades realizas na prática letiva e, posteriormente, 

procede-se à apresentação e interpretação dos dados recolhidos. Na última secção do 

capítulo, é efetuada uma reflexão final acerca do plano de ação traçado e das 

aprendizagens dos alunos, onde são comparados os resultados obtidos nas produções 

escritas realizadas na fase da diagnose com as produções escritas realizadas nos dois 

ciclos. 

Finalmente, na conclusão, são apresentadas as reflexões sobre a eficácia das estratégias 

que implementamos, com base nos dados recolhidos, e é retomada a questão inicial 
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para uma resposta reflexiva. Além disso, são apontadas as limitações e os pontos fortes 

do projeto, delineando-se possíveis caminhos para investigações futuras. 
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1. Contextualização da intervenção pedagógico-didática 

O projeto de investigação-ação aqui descrito está inserido no âmbito do estágio 

pedagógico de Português, realizado no 2.º ano do Mestrado em Ensino de Português no 

3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, da Faculdade de Letras da 

Universidade do Porto. A iniciação à prática profissional teve lugar, primeiramente, na 

Escola Básica e Secundária Leonardo Coimbra Filho, no distrito do Porto, no ano letivo 

de 2021/2022. No entanto, e devido a motivos alheios à nossa vontade, este núcleo de 

estágio foi encerrado em meados de fevereiro. Deste modo, tanto as minhas colegas 

como eu tivemos de trocar para outras escolas, tendo o nosso estágio decorrido em 

duas escolas diferentes. Posto isto, fui recebida, nos finais de fevereiro, na Escola 

Secundária Filipa de Vilhena, no distrito do Porto. Todo este processo de alteração exigiu 

uma grande capacidade de adaptação quer a novas realidades escolares, quer em 

relação ao tema estudado neste projeto. 

Este capítulo dirá respeito à contextualização de ambas as instituições escolares, bem 

como à caracterização das turmas envolvidas na prática letiva. Posteriormente, serão 

descritos o problema identificado e a área de intervenção escolhida. 

1.1. Caracterização do contexto escolar: Escola Básica Leonardo 

Coimbra Filho 

O Agrupamento de Escolas Leonardo Coimbra Filho está inserido no Programa TEIP – 

Territórios Educativos de Intervenção Prioritária – isto é, este Agrupamento localiza-se 

num território económica e socialmente desfavorecido, marcado pela pobreza e pela 

exclusão social, manifestando-se a violência, a indisciplina e o insucesso escolar. Este 

Programa tem como objetivo a prevenção e a redução do abandono escolar precoce e 

a promoção do sucesso educativo de todos os alunos. 

Situado na atual União de Freguesias de Lordelo do Ouro e Massarelos, no concelho do 

Porto, todas as escolas que compõem este Agrupamento estão localizadas na parte da 

anterior freguesia de Lordelo do Ouro. A área geográfica onde se encontra é, hoje em 

dia, cada vez mais uma zona de comércio e um espaço residencial, onde coexistem 
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meios económicos e sociais diversificados, existindo um contraste entre as habitações 

de luxo e as habitações sociais. Os alunos do Agrupamento são, maioritariamente, 

oriundos de oito bairros de habitação social, na sua maioria sobrelotados, conforme se 

pode verificar em informação cedida pela Escola: 

Estes bairros sociais, construídos entre 1953 e 1988, comportam cerca de 5 422 

habitantes, divididos por 2 219 fogos, na sua maioria, sobrelotados e com cerca 

de 5 a 6 elementos em apartamentos T2. (Relatório de Autoavaliação, 2020: 6) 

A população é culturalmente desfavorecida e possui graves problemas económicos: “A 

situação laboral precária e o desemprego, muitas vezes de longa duração, provocam 

uma excessiva “subsidiodependência” das famílias.” (p.7) 

Em relação aos recursos materiais / instalações, o Agrupamento possui os equipamentos 

adequados às atividades letivas e extracurriculares, contando a Escola Básica e 

Secundária Leonardo Coimbra Filho com 16 salas de aula, distribuídas por 5 pavilhões. 

A nível de oferta formativa, além do 3.º ciclo, a Escola Básica Leonardo Coimbra Filho 

ofereceu, no ano letivo 2019/2020, um curso CEF e oito turmas distribuídas por quatro 

cursos profissionais (Saúde: Técnico/ Auxiliar de Saúde; Hotelaria e Restauração: 

Técnico/a de Restaurante/Bar e Técnico de Cozinha/Pastelaria; Desporto: Técnico/a de 

Desporto). 

Os alunos deste Agrupamento provêm, maioritariamente, de um contexto 

desfavorecido a nível social, económico e cultural, o que se vai repercutir, na Escola, em 

elevados níveis de desmotivação e fraco desempenho. Assim, o Agrupamento depara-

se com problemas de absentismo, falta de assiduidade, abandono escolar, indisciplina 

e, consequentemente, de insucesso escolar. A população discente é constituída por 

crianças e jovens entre os 3 e os 20 anos, num universo de 585 alunos. Neste universo 

de 585 alunos, existem 437 alunos (73,97%) que beneficiam de apoios da ação social 

escolar e 148 alunos (26,43%) que não beneficiam de apoios da ação social escolar. 

Com base na informação presente no Relatório de Avaliação (2020), cujos dados foram 

obtidos em julho de 2020, o Agrupamento conta com 78 docentes e 37 não docentes. 

No que diz respeito ao papel dos encarregados de educação, este é assumido, 



18 

principalmente, pelas mães (81,57%)2, que frequentemente não aparecem às reuniões 

quando solicitadas e nem sempre acompanham os filhos nas atividades escolares. As 

qualificações académicas dos encarregados de educação estão ao nível do ensino básico 

(66,18%), não sendo conhecida a formação de 25,64% dos encarregados de educação. 

Em relação à situação profissional, “as baixas qualificações dos encarregados de 

educação traduzem uma realidade onde a incidência da taxa de desemprego é 

extremamente elevada (43,10%)”. Salienta-se que 26,12% trabalham por conta de 

outrem e 20,67% apresentam uma situação profissional desconhecida. (pp. 19-20) 

1.1.1. Perfil da turma do 9.ºA 

A intervenção pedagógico-didática iria ser efetuada numa turma de 9.º ano. A turma era 

constituída por 14 alunos, dos quais 7 do sexo feminino e 7 do sexo masculino. É de 

salientar que nenhum dos alunos estava a repetir o 9.º ano. 

Esta turma tinha aulas de Português às quartas-feiras, das 11h às 12h:45, e às sextas-

feiras, das 8h às 9h45. É importante referir que existia um intervalo de 5 minutos entre 

as 11h50 e as 11h55, e entre as 8h50 e as 8h55, devido à situação pandémica. 

De uma forma geral, apesar de nos alertarem para a indisciplina da turma, os alunos 

mostraram-se afáveis e interessados nas aulas, participando ativamente. Mais uma vez, 

devido à situação pandémica, foi atribuída uma sala de aula a cada turma, de forma a 

evitar trocas e manter o afastamento, assegurando a não contaminação dos espaços. 

Deste modo, cada sala possuía um armário onde os alunos deixavam os seus manuais 

escolares, garantindo que tinham sempre os materiais necessários para o 

funcionamento das aulas.  

Apesar do que dissemos acima sobre o ambiente de colaboração da turma, três alunas 

mostraram sistemática relutância em ler em voz alta e em participar nas atividades 

propostas. Embora houvesse algum burburinho e algumas conversas paralelas com os 

colegas, o ambiente na sala de aula era propício à aprendizagem.  

 

2 Dados relativos a 2018 
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1.2. Caracterização do contexto escolar: Escola Secundária Filipa 

de Vilhena 

Devido à necessidade de trocar de núcleo de estágio, fui recebida, nos finais de 

fevereiro, na Escola Secundária Filipa de Vilhena. Esta escola tem a sua origem em 1898 

e, desde então, teve várias designações até às mudanças de abril de 1974, que 

trouxeram a atual designação. A Escola localiza-se na Rua do Covelo, na freguesia mais 

populosa do concelho do Porto – Paranhos. Assim, implanta-se numa zona de elevada 

acessibilidade, pois está próxima da Via de Cintura Interna, e possui uma forte 

concentração de serviços ligados à educação (Pólo Universitário da Asprela) e à saúde 

(Hospital de S. João e IPO), o que a transforma num dos principais polos de oferta de 

emprego de toda a Área Metropolitana do Porto. A grande densidade populacional e a 

grande diversidade socioeconómica traduzem-se na sua população escolar, que tem 

origem quer em bairros camarários, quer em áreas residenciais da classe média-alta. 

A população escolar ultrapassa os 1200 alunos, sendo que mais de 25% são subsidiados 

pelos Serviços de Ação Social Escolar e existem mais de 50 alunos que possuem Bolsas 

de Mérito. Sendo a maioria do corpo discente de nacionalidade portuguesa, há a 

preocupação de integração total de alunos de outras nacionalidades, nomeadamente 

alemã, croata, brasileira, angolana, cabo-verdiana e chinesa. Em relação à escolaridade 

dos encarregados de educação, e com base no Projeto Educativo (2019), esta situa-se, 

predominantemente, “ao nível do 9.º e 12.º anos de escolaridade, seguida de 

habilitações académicas de níveis de ensino pós-secundário e superior.” (p.6). 

A Escola foi requalificada em 2010 e possui, atualmente, 29 salas de aula, 4 salas de 

Informática, 3 salas de Artes, 5 Laboratórios, 1 Polivalente, 1 Ginásio, 1 sala de Educação 

Física e campos desportivos exteriores. 

O corpo docente da Escola possui cerca de 100 professores, cujo “tempo de 

permanência médio na escola é de cerca de dez anos, e a média de anos de serviço é de 

25,5 anos.” (p.6) Em relação ao corpo não docente, a Escola dispõe de 28 elementos. 

Relativamente à oferta formativa, além do 3.º ciclo, a Escola oferece quatro cursos 

científico-humanísticos (Ciências e Tecnologias, Ciências Socioeconómicas, Línguas e 
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Humanidades e Artes Visuais) e um curso profissional (Técnico de Gestão e Programação 

de Sistemas Informáticos). Como complemento à oferta educativa, a Escola oferece 

vários projetos e atividades de enriquecimento curricular, como por exemplo: Educação 

para a Saúde; Núcleo da Amnistia Internacional; Desporto Escolar; Projeto “Padrinhos e 

Afilhados”; Parlamento dos Jovens; DELF Scolaire; Junior Achievement; entre outros. 

Além disso, a Biblioteca é de livre acesso e consiste num espaço amplo, confortável e 

bem equipado. 

Em geral, o contexto escolar, as condições da instituição e os recursos materiais 

disponíveis mostraram-se importantes na construção de uma aprendizagem eficaz. 

1.2.1. Perfil da turma do 11.ºG 

A intervenção pedagógico-didática, que corresponde ao trabalho de investigação-ação 

descrito, foi efetuada numa turma do Ensino Secundário. A turma do 11.º ano, do curso 

científico-humanístico de Línguas e Humanidades, é constituída por 28 alunos, sendo 18 

do sexo feminino e 10 do sexo masculino. É de notar que dois alunos estão a repetir o 

11.º ano, um aluno é oriundo de um país estrangeiro (Brasil), um aluno recebe apoio 

tutorial e um outro recebe apoio tutorial específico. 

Esta turma tinha aulas de Português às segundas-feiras, das 8h20 às 10h05, e às terças 

e sextas-feiras, das 10h20 às 11h10. Às segundas-feiras, a turma tinha um intervalo de 

5 minutos, entre as 9h10 e as 9h15. 

Através de conversas com a professora orientadora-cooperante, foi, ainda, possível 

obter algumas informações acerca das classificações dos alunos, nomeadamente, a 

média das classificações do 1.º Período dos alunos quando frequentaram o 10.º ano – 

11,4 valores – e a média das classificações dos alunos no 1.º e no 2.º Período do 11.º 

ano – 13,5 valores e 14,3 valores, respetivamente. 

De uma forma geral, os alunos mostraram-se afáveis e cooperantes, cumpridores das 

regras, o que ajudou a criar um bom ambiente de aula. Alguns alunos revelaram pouca 

capacidade de autonomia e poucos hábitos de trabalho, tendo-se verificado algumas 

dificuldades ao nível da interpretação de texto e da escrita. Além disso, o 

enquadramento familiar de alguns alunos, assim como determinadas situações de 
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saúde, permitiram compreender a existência de fatores fortemente condicionadores da 

estabilidade emocional que, por sua vez, podem afetar a eficácia das aprendizagens. 

1.3. Delimitação da área de investigação e dos objetivos do 

projeto 

A identificação do tema a ser trabalhado teve como base a observação de aulas e 

algumas conversas informais com a professora titular da turma do 9.ºA, na Escola Básica 

Leonardo Coimbra Filho. 

O processo de observação de aulas da professora titular teve início no mês de outubro. 

As primeiras semanas foram dedicadas à realização de atividades de diagnóstico e 

recuperação de conhecimentos, resultado do contexto pandémico vivenciado. Durante 

estas semanas, não houve momentos de aula dedicados à escrita, tendo sido dada 

prioridade à educação literária. No entanto, os alunos tinham como trabalho 

complementar, para a construção de um portefólio que seria avaliado no final do ano 

letivo, a produção escrita de vários textos, cujos temas eram lançados pela professora 

titular à medida que ia abordando a educação literária. Como exemplo destes textos, 

aquando da leitura de A Aia, de Eça de Queirós, a professora sugeriu aos alunos que 

escrevessem a biografia do autor e, posteriormente, que fizessem um resumo do conto. 

É importante salientar que estes trabalhos eram altamente aconselhados pela 

professora, mas não obrigatórios, sendo que apenas alguns alunos os entregavam. O 

Ensino Remoto de Emergência aplicado nos anos anteriores mostrou, ainda, que o 

domínio da escrita perdeu espaço, não só na sala de aula, mas também no dia a dia dos 

alunos. Além disso, os estudantes revelaram uma forte dependência da correção ditada 

pela professora em atividades de resposta curta, isto é, se a docente não ditasse ou 

registasse no quadro um modelo de resposta, os alunos não escreviam. Posto isto, 

depois da fase inicial de observação de aulas, e aberta a possibilidade de trabalhar na 

área da escrita, mais especificamente o texto de opinião, uma vez que os alunos se 

encontravam em ano de exame nacional e sendo este um género textual muito 

presente, seguiu-se a fase de diagnóstico, aplicada em forma de questionário.  
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Depois de ter sido alterado o núcleo de estágio, recorremos à observação de aulas e às 

conversas informais com a professora titular do 11.º G, com o objetivo de perceber se o 

tema ainda se adequava às necessidades dos alunos. Tendo recebido resposta positiva, 

prosseguimos com a adaptação do questionário que tinha sido realizado na escola 

anterior, para seguir com a fase de diagnóstico dos novos alunos. 

1.3.1. Diagnose 

Com a observação das primeiras semanas de aulas na Escola Básica Leonardo Coimbra 

Filho, surgiu a necessidade de sustentar os dados recolhidos, assim como estabelecer 

objetivos e identificar um problema. 

Para tal, foi elaborado um questionário inicial (cf. Anexo 1), que visava perceber quais 

os domínios onde os alunos sentiam mais fragilidade – para confirmar se seria a 

competência escrita – e com questões mais específicas sobre a escrita de textos de 

opinião. 

No entanto, devido à situação pandémica e aos motivos alheios que levaram ao 

encerramento do núcleo de estágio na Escola Básica Leonardo Coimbra Filho, os alunos 

não tiveram a oportunidade de preencher os questionários. 

Com a alteração do núcleo de estágio, e com a nova observação de aulas na Escola 

Secundária Filipa de Vilhena, chegamos à conclusão de que trabalhar o tema da escrita 

se adequava às necessidades dos novos alunos. Deste modo, o questionário inicialmente 

criado foi adaptado às novas circunstâncias. (cf. Anexo 2) 

1.3.2. Dados recolhidos 

Os vinte e oito alunos preencheram o questionário, sendo que vinte e seis afirmaram 

que gostam das aulas de português, um não gosta, e um outro aluno desenhou um 

quadrado onde escreveu “mais ou menos”. Além disso, quatro alunos não justificaram 

a sua resposta. 
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Em relação à segunda questão, através do gráfico, é possível perceber que a maioria dos 

alunos apontou a escrita como o domínio onde poderiam melhorar as suas capacidades. 

Para a terceira pergunta, seis alunos disseram que não gostavam de escrever textos de 

natureza argumentativa. Estes seis alunos identificaram como principais motivos a 

dificuldade em organizar as ideias, a falta de ideias e a dificuldade em justificar a sua 

opinião, como é possível verificar no gráfico em baixo: 
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3.2- Se não gostas, por que motivos?

Gráfico 1 - Dados da questão 2 (Questionário Inicial) 

Gráfico 2 - Dados da questão 3.2 (Questionário Inicial) 
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Por último, como fase mais desafiante, a maioria dos alunos identificou a textualização, 

seguida da planificação e da revisão. É de notar que, apesar de ser pedida a fase mais 

desafiante, um dos alunos selecionou duas opções nesta questão: “planificação e 

textualização”. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Além do questionário, para procedermos ao diagnóstico, e por falta de tempo para pedir 

aos alunos que produzissem um texto de opinião, a professora titular da turma cedeu 

os textos de opinião que os alunos tinham escrito no teste de avaliação, realizado no dia 

21 de março. A análise da correção destes textos encontra-se no capítulo 3, relativo ao 

estudo empírico e consequente reflexão acerca dos dados recolhidos em cada ciclo 

supervisivo. 

1.4. Reflexão sobre os dados obtidos 

Tendo em conta os dados recolhidos, foi possível detetar algumas dificuldades por parte 

dos discentes. Isto é, os alunos mostraram que as fases da planificação e da revisão são 

praticamente inexistentes, uma vez que os seus textos apresentam informação repetida 

e confusa, além de várias rasuras3, quer para apagar o que escreveram, quer para tentar 

 

3 Apesar de tudo, os alunos revelam consciência do erro e vontade de melhorar os textos. 
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escrever por cima, numa tentativa de adicionar informação ou corrigir o que estava 

escrito. Além disso, também mostraram dificuldades em articular as ideias, não 

seguindo, por vezes, um fio condutor. A formulação e organização de argumentos 

também é um fator a ter em conta, uma vez que estes eram apresentados de forma 

confusa, não havendo distinção entre o argumento e o exemplo. O pouco uso de 

marcadores discursivos, aliado à sua repetição, também mostrou ser um ponto fraco 

dos alunos, assim como os erros de pontuação, nomeadamente, no uso da vírgula. Por 

último, o cumprimento do limite de palavras também se mostrou uma dificuldade. Estes 

aspetos serão analisados, mais detalhadamente, no capítulo 3. 

Deste modo, seria ideal que os alunos já tivessem consolidado as seguintes 

aprendizagens, tendo em conta o Programa e as Metas Curriculares (2014) do 10.º ano 

de escolaridade: 

- “Planificar a escrita de textos.” (p. 46); 

- “Redigir textos com coerência e correção linguística.” (p. 46); 

- “Rever os textos escritos” (p.47). 

Depois de analisados os textos dos alunos, é percetível que estes ainda apresentam 

diversas aprendizagens em curso. Deste modo, para ultrapassar as dificuldades 

mencionadas, considerou-se pertinente intervir no campo da escrita, dando especial 

atenção às etapas da planificação e revisão. Com base no Programa e Metas Curriculares 

de Português (2014), no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017) e 

as Aprendizagens Essenciais (2018), e também porque consideramos essencial que os 

alunos possuam espírito crítico e sejam capazes de desenvolver uma opinião crítica 

sobre si e sobre o mundo que os rodeia, a escolha do género textual a ser trabalhado 

incidiu no texto de opinião. 

Tendo em conta que o núcleo de estágio foi alterado, e esta intervenção apenas teve 

início no mês de abril, o período de tempo dedicado ao trabalho de investigação-ação 

foi reduzido. A intervenção que estava a ser planeada para a Escola Básica Leonardo 

Coimbra Filho foi adaptada para as necessidades e o contexto da Escola Secundária Filipa 

de Vilhena. 
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Posto isto, chegou-se à seguinte questão de investigação: Em que medida é que 

introduzir momentos de reflexão antes e depois da escrita é produtivo? Para responder 

a esta questão, estabelecemos como objetivos a explicitação da estrutura do texto de 

opinião, tendo em conta as fases de planificação e revisão, assim como do uso dos 

diferentes marcadores discursivos existentes. 
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2. Enquadramento Teórico 

Inicialmente, para se definir os objetivos de aprendizagem, considerou-se as 

Aprendizagens Essenciais (2018), o Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória 

(2017), a planificação anual da Escola, bem como o perfil dos estudantes, através da 

observação direta. Assim, para as primeiras aulas de cada ciclo supervisivo, optou-se por 

abordar a Educação Literária, através da leitura e interpretação de excertos da obra Os 

Maias, de Eça de Queirós, e da parte inicial do poema O sentimento dum ocidental, de 

Cesário Verde. Além do facto de estas obras se encontrarem na lista de obras para a 

educação literária do 11.º ano, nas Aprendizagens Essenciais (2018), a sua escolha 

também se baseou na necessidade de levar os alunos a compreender e comparar os 

textos literários com o mundo real e as próprias experiências que cada um vai 

acumulando. Além disso, note-se que a Educação Literária ocupa a parte essencial do 

trabalho letivo do 11.º ano de Português, pelo que terá sempre de ser tida em conta, 

obviamente que em articulação com as restantes áreas. O que nos propusemos fazer foi 

exatamente articular Educação Literária e competência escrita. 

Depois de observadas algumas aulas, foi possível perceber que a escrita não era uma 

área priorizada no contexto de sala de aula. Além disso, os alunos revelaram diversas 

fragilidades no que diz respeito a esta competência, não mostrando autonomia em 

relação a ela. Isto é, os alunos apenas escreviam no caderno se a professora titular 

ditasse ou registasse uma resposta no quadro. O que se sucedia, na maior parte das 

vezes, era que a professora titular, por falta de tempo, acabava por escrever as respostas 

num documento Word, que depois era disponibilizado aos alunos na plataforma Teams. 

Deste modo, os alunos não faziam registos no caderno, e também foi percetível que a 

maioria dos discentes, depois das aulas, não acedia aos documentos que a professora 

disponibilizava. Além disso, estas respostas a questões de aula não configuram uma 

verdadeira escrita de tipo compositivo como aquela cujo treino se advoga neste 

relatório. 

Tendo isto em conta, nas últimas aulas de cada ciclo supervisivo, propôs-se o 

desenvolvimento do domínio da escrita. Pelo que pudemos observar, e sem qualquer 
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intenção de generalizar, porque não temos dados para isso, parece ter razão Fernanda 

Irene Fonseca, quando escreve: 

(…) Por que é que os alunos não aprendem a escrever? Atrevo-me a responder, 

sabendo embora que incorro no exagero inerente a todas as generalizações: não 

aprendem a escrever pela razão simples de que, na escola, não se ensina a 

escrever (…) não fomentam a interpretação e produção de textos escritos sobre 

as matérias que lecionam (…) (Fonseca, 1992: 22) 

Ou seja, é necessário que existam momentos na aula direcionados para a prática do 

domínio da escrita para que esta seja desenvolvida, melhorada e aprofundada. Assim, 

pensou-se em realizar uma atividade de ativação de conhecimentos acerca dos valores 

dos marcadores discursivos, seguida de uma atividade de expressão escrita, a partir de 

temas comuns aos excertos literários anteriormente lidos e analisados em aula. 

2.1. Educação Literária 

Em primeiro lugar, será realizada uma síntese simplificada da bibliografia consultada 

sobre a educação literária.  

Neste domínio convergem, numa primeira abordagem, Oralidade, Leitura e 

Escrita, visto que, sendo objeto o texto literário, nele se refletirão os 

procedimentos de compreensão, análise, inferência e escrita que estruturam os 

restantes domínios indicados. O Programa pugna por uma visão integrada do 

texto literário. (Buescu et al., 2015: 28) 

Assim, é possível perceber que, tendo em conta os programas de Português do Ensino 

Secundário, de todas as competências, a leitura, interpretação e análise ocupam um 

maior espaço na aula, através, preferencialmente, de textos literários. Posto isto, é 

necessário ponderar o processo de leitura que se deve utilizar nas aulas, uma vez que, 

hoje em dia, não existe consenso em relação à leitura: há quem defenda que se lê mais 

e há quem defenda que se lê menos. No entanto, a certeza comum é que, devido ao 

aparecimento das novas tecnologias, se lê de maneiras diferentes, em relação há uma 

década. Nas escolas, é preciso uma adaptação de métodos e perspetivas, para que seja 

possível treinar e ensinar novas capacidades de leitura aos alunos. Assim, segundo Costa 
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(1996, p.70), é necessário recorrer a situações de ensino explícito da leitura: “aprender 

a ‘agarrar’ rapidamente o tema do texto, (…) ‘saltar’ excertos e saber recuperá-los 

sempre que necessário, (…) assegurar-se da boa compreensão da mensagem.” Ainda 

segundo a autora: 

É a partir do momento em que o leitor se apropria da informação básica do texto 

que ficará apto a elaborar a sua própria representação individual que se 

distinguirá de qualquer outra porque enformada pelo seu próprio conhecimento 

do mundo – a construção de um modelo interpretativo, um modelo situacional. 

(Costa, 1992: 76). 

Armanda Costa, no texto citado, não está a referir-se à leitura literária, mas à leitura em 

geral. Mas aquilo que nos diz é também adequado quando se tem em conta um tipo 

mais específico de leitura, a saber, aquela que tem por objeto textos literários. É urgente 

levar os alunos a apreciarem o texto literário enquanto objeto estético, de fruição, mas 

também enquanto objeto de conhecimento do real e forma de aprender. 

A literatura é um domínio decisivo na compreensão do texto complexo e na 

aquisição da linguagem conceptual, constituindo, além disso, um repositório 

essencial da memória de uma comunidade, um inestimável património que deve 

ser conhecido e estudado (Buescu et al., 2014: 8). 

Segundo Buescu, no texto citado, o lado patrimonial da literatura deve ser “conhecido 

e estudado” e é à escola que compete passar os conhecimentos centrais sobre esse 

património literário. 

Por sua vez, José Bernardes e Rui Mateus (2013) defendem que é essencial ensinar mais 

a partir dos textos literários. Isto é, através da sua leitura, é necessário que os alunos os 

tentem compreender, falando e escrevendo a partir dos mesmos. Os discentes devem 

“aperceber-se de que podem descobrir o que não é visível, experimentar sensações que 

de outro modo não alcançariam, conhecer mundos construídos que alargam horizontes 

e servem de compensação para a estreiteza de outras realidades.” (Bernardes e Mateus, 

2013: 16-17). Tendo em conta que a literatura não pode ser reduzida a um facto de 

língua comparável a outros, é fundamental que os alunos adquiram uma “atitude 
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interpretativa que tenha em conta os muitos códigos que a integram, envolvendo 

aspetos histórico-culturais, retóricos e simbólicos." (Bernardes e Mateus, 2013: 22). 

Com base no Programa e Metas Curriculares de Português (2014), surge a convicção de 

que a: 

escrita apresenta dois grandes objetivos, que Shanahan (2004) designa como 

“aprender” e “pensar”. Escrever para aprender e escrever para pensar, na sua 

articulação com o ler para escrever (Pereira 2005), são capacidades que pressupõem 

o concurso da Oralidade, da Leitura, da Educação Literária e da Gramática. 

A articulação entre o texto literário, estudado em sala de aula, e o texto que os alunos 

produzem, permite-lhes não só desenvolver as capacidades de compreensão e de 

análise do texto, como também facilita a elaboração de uma produção escrita acerca de 

um tema já estudado. Assim, a elaboração liga-se à capacidade de absorção e de 

transformação de informação que os alunos extraíram previamente. Deste modo, o 

desempenho na escrita acaba por depender, em parte, da competência de leitura do 

aluno, uma vez que, se esta for eficaz, o discente poderá adquirir estruturas linguísticas 

variadas, o que lhe permitirá produzir um texto escrito com mais facilidade e prática. 

(Narciso, 2012) 

2.2. Escrita 

O domínio da escrita é indispensável na vida moderna (Cassany, 1995). De facto, “na 

atualidade, a escrita faz parte da nossa vida, seja porque somos constantemente 

solicitados a produzir textos escritos (bilhete, e-mail, listas de compras, etc.), seja 

porque somos solicitados a ler textos escritos em diversas situações do dia-a-dia (placas, 

letreiros, anúncios, embalagens, e-mail, etc).” (Koch & Elias, 2009, p.31). Porém, devido 

à complexidade inerente ao processo de escrita, é necessário um contexto específico 

para a sua aprendizagem, ao contrário da fala, cuja aquisição ocorre naturalmente. A 

competência da escrita implica o domínio de várias outras – linguísticas, sociolinguísticas 

e pragmáticas.  

Por sua vez, Carvalho (1999) defende que escrever uma mensagem exige que o seu 

autor selecione o conteúdo do discurso em função das necessidades de informação do 
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leitor, o que implica uma avaliação do grau de conhecimento daquilo que é partilhado e 

daquilo que terá de ser explicitado. Tal acontece, uma vez que a linguagem escrita 

pressupõe a produção de um texto que, na ausência do seu ator no momento da 

receção, funcione de forma autónoma, ou seja, que forneça ao seu leitor a informação 

necessária, tendo em conta o universo de referência que é ou não partilhado.  

Fonseca (1994:247) acrescenta, ainda, que “escrever está longe de ser uma atividade 

espontânea”. Deste modo, a aquisição e o desenvolvimento desta competência 

necessita de uma aprendizagem escolarizada, adotando-se uma abordagem na linha de 

Vygotsky, baseada na ideia de que o ensino precede e acompanha o desenvolvimento 

cognitivo. 

Atualmente, exige-se que a escola tenha um papel vital na formação não só de leitores 

competentes, capazes de compreender e interpretar textos, como menciona Sardinha 

(2007), mas também de escritores que dominem o processo de escrita, uma vez que só 

deste modo é que será possível desenvolver a competência comunicativa. (Relvas, 2008: 

49). 

Apesar da relevância da escrita na formação integral dos alunos, é frequente que as 

atividades de escrita sejam relegadas para um papel secundário, normalmente 

reservado aos testes diagnósticos, aos testes de avaliação e aos exames. Assim, na 

melhor das hipóteses, os alunos treinam a produção escrita na semana anterior à 

avaliação. Esta falta de tempo para dedicar às tarefas de escrita não tem em 

consideração que “escrever é sempre re-escrever sobre os textos próprios ou alheios” 

(Amor, 1994: 131). Ora escrever e reescrever são tarefas demoradas e que exigem 

reflexão. Como a escrita é uma competência que exige muita dedicação, torna-se 

necessário muito tempo e treino, aliados a uma clara apresentação dos conteúdos 

literários que servem de base aos textos “próprios”. 

2.2.1. A escrita como processo 

Ao longo das últimas décadas, a aquisição e o desenvolvimento da linguagem escrita 

têm sido objeto de estudo por parte da comunidade científica. Isto resultou em várias 

perspetivas sobre os modelos de produção escrita – alguns destes modelos foram postos 
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de parte, enquanto outros são alvo de reflexão e revisão até aos dias de hoje. O presente 

trabalho não tem como objetivo explorar de forma detalhada os vários modelos 

propostos, sendo que apenas se debruçou na análise do modelo de produção escrita 

proposto por Hayes e Flower (1980). 

Estes autores apresentaram, em 1980, um modelo processual de escrita, que destaca a 

natureza recursiva de cada uma das componentes do processo, convocando três 

domínios essenciais – o contexto de produção (task environment); a memória a longo 

prazo (writer’s long term memory) e os elementos do processo de escrita. Relativamente 

ao contexto da produção, este engloba tudo o que está fora do escritor – writer’s skin – 

começando pelo problema retórico que lhe é colocado e ele terá de resolver e incluindo, 

eventualmente, o crescimento do texto em si. É importante o modo como o professor 

descreve a tarefa, uma vez que pode influenciar a motivação e o desempenho do aluno, 

pois “as emoções e sentimentos vividos pelos alunos (…) são cruciais para construir a 

relação com esta competência” (Barbeiro & Pereira, 2007: 14). Em relação à memória a 

longo prazo, é aqui que estão armazenadas as informações sobre o tema e sobre os 

planos de escrita. Os elementos do processo de escrita consistem nas fases de 

planificação (cujo foco consiste em gerar conteúdos, organizar informação e definir 

objetivos), textualização e revisão (cujo objetivo consiste em avaliar e reformular o que 

foi escrito). (Flower & Hayes, 1981: 369).  
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De acordo com o modelo processual, estas três fases – planificação, textualização e 

revisão – consistem em operações interativas de caráter recursivo, uma vez que o 

escrevente pode reformular o seu texto várias vezes, até obter a versão final, pode 

planificar enquanto está a escrever e pode ir revendo à medida que escreve. Deste 

modo, o modelo processual é considerado um modelo não linear, na medida em que as 

várias operações cognitivas envolvidas na escrita se interrelacionam umas com as 

outras, possibilitando a interrupção e o recomeço de cada uma, em qualquer momento. 

(Gomes, 2013). 

2.2.1.1. Planificação 

A fase da planificação é a base de um texto coerente e coeso, e também adequado ao 

problema retórico a resolver, uma vez que é nesta fase que se selecionam e estabelecem 

os objetivos e os limites relativos ao que é pretendido transmitir. Com base em Martins 

(2018), a seleção prévia da informação a incluir no texto é importante para que, ao 

planificar, seja possível organizar-se as ideias e incluir apenas o essencial, evitando 

redundâncias. (32). 

Figura 1- Modelo redesenhado por Hayes (1996) 

Fonte: Hayes (1996:4) 
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Por sua vez, Barbeiro e Pereira (2007) referem que “a capacidade de planificação 

constitui um dos aspetos que diferencia o domínio da escrita por parte dos alunos, ao 

longo do percurso escolar. Por isso, é necessário começar a trabalhar as competências 

ligadas à planificação logo desde cedo.” (Barbeiro & Pereira, 2007: 18). Querem os 

autores dizer que os bons alunos são os que têm maior capacidade de planificar com 

eficácia. 

Amor (1993), encara este sub-processo como a mobilização de conhecimentos em 

sentido lato, visando “não tanto a construção de um plano, no sentido tradicional, mas 

a representação de um destinatário e de um objectivo de comunicação” (Amor, 1993, 

citada em Relvas: 54). Para esta autora, estes processos são “(in)formados por variáveis 

– memória e contexto – as quais condicionam a seleção da informação e a estruturação 

do discurso.” (54) Deste modo, este é um sub-processo segundo o qual o escrevente 

forma a representação interna do saber. 

Tendo em conta que a escrita é uma atividade complexa, Carvalho (1999), considera que 

possam existir diferentes tipos de planificação: uma mais geral, antes da textualização, 

e outra mais específica, à medida que se vai escrevendo o texto. 

Deste modo, a planificação é um sub-processo fundamental para, de acordo com 

Serafini (1986), mencionado por Relvas (2008: 55), “poupar tempo e para distribuir o 

tempo de que se dispõe”, ou ainda para não ocorrer o esquecimento de algo essencial, 

ou a repetição de informação, assim como auxiliar o escrevente na organização do texto. 

Geralmente, os alunos tendem a querer começar pela fase da textualização, o que os 

impede, muitas vezes, de produzirem textos coesos e coerentes. Consequentemente, 

os discentes acabam por formar uma opinião depreciativa em relação à escrita, tendo 

em conta que sentem que não são capazes de escrever um texto organizado e com 

qualidade, mostrando relutância em escrever. Assim, é necessária a criação de 

estratégias que os auxiliem a superar os obstáculos que a produção escrita lhes possa 

provocar, ensinando-os a planificar os seus textos, transmitindo-lhes a importância em 

fazê-lo. 
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2.2.1.2. Textualização 

 
Segundo Flower e Hayes (1981), esta fase “is essentially the process of putting ideas into 

visible language.” (p.373). Isto é, a fase da textualização diz respeito à redação 

propriamente dita. Barbeiro (2003:75) considera esta fase como “a componente que faz 

surgir uma representação em linguagem escrita, isto é, o processo que transforma ideias 

ou pensamentos em linguagem visível”, o que implica expressões linguísticas específicas 

que irão formar o texto, seleção de léxico apropriado, etc... Por sua vez, Amor (1994) 

afirma “A textualização corresponde à conversão, em linguagem escrita e em texto, do 

material seleccionado e organizado na etapa anterior.” (p.112). É importante que os 

alunos percebam que o primeiro texto que produziram não precisa, necessariamente, 

de ser a versão final, sendo possível elaborar vários esboços à medida que surjam novas 

ideias que não estavam na planificação. 

Tendo em conta Fonseca (1994: 160-161), esta investigadora define a textualização 

como a “capacidade de dar instruções textuais explícitas que possam guiar o receptor 

na (re)construção da textualidade”, tratando-se de um processo que consiste em 

“passar da globalidade do sentido à linearidade da sequência discursiva”. 

É na fase da textualização que os alunos precisam de responder a determinadas 

exigências, tais como a explicitação de conteúdo – “mesmo quando houve uma 

planificação inicial cuidada, muitas ideias foram activadas e registadas de forma 

genérica, devendo ser explicitadas para permitirem ao leitor aceder ao conhecimento” 

–, a formulação linguística – “a explicitação de conteúdo deverá ser feita em ligação à 

sua expressão, tal como figurará no texto” – e articulação linguística – “um texto não é 

constituído por uma mera adição de frases ou proposições autónomas, que apenas fosse 

necessário juntar, mas constitui uma unidade em que essas frases se interligam entre si, 

estabelecendo relação de coesão linguística e de coerência lógica”. (Barbeiro & Pereira, 

2007: 18). 

A coesão e a coerência textuais são importantes, na medida em que garantem a criação 

de ligações entre os diferentes elementos na progressão sequencial do texto, e exigem 
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do escrevente que este domine estas formas de conectividade. Amor (1999:117-188, 

citado em Relvas, 2008: 58-59), aponta quatro regras de boa formação textual: 

• regra da repetição – presença de elementos em estreita recorrência no 

interior do texto;  

• regra da progressão – acréscimo semântico constantemente renovado, 

aquando do desenvolvimento do texto;  

• regra da não contradição – o desenvolvimento do texto implica a não 

inserção de qualquer elemento semântico que contradiga um conteúdo ou 

anterior; 

• regra da relação – exige a congruência dos factos mostrados. 

Em suma, Carvalho (1999:66) refere que este sub-processo “constitui a componente que 

remete para a dimensão concreta da comunicação escrita em que a linguagem assume 

a sua existência específica”. 

2.2.1.3. Revisão 

A componente da revisão é fundamental, sendo a sua aprendizagem necessária, já que 

“representa o verdadeiro motor de desenvolvimento da escrita.” (Niza, Segura & Mota, 

2011:9). É talvez a etapa mais útil para quem está a aprender a escrever. 

Como menciona Barbeiro (2003: 99), “ao atingir o limiar do texto, o sujeito pode olhá-

lo sob uma nova perspectiva: enquanto texto global.” Assim, este momento é visto 

como um processo que permite melhorar a qualidade do texto. 

Segundo Flower e Hayes (1981), “reviewing depends on two sub-processes: evaluating 

and revising (...) These periods of planned reviewing frequently lead to new cycles of 

planning and translating.” (p.374). Ainda segundo estes autores, estes dois subprocessos 

podem ocorrer em qualquer momento do processo da escrita, e não necessariamente 

no final, uma vez que o seu objetivo consiste não só em retomar ideias, assegurando a 

sua progressão, mas também avaliar e verificar o seu alinhamento com a planificação. 

Ao ler e avaliar, quem escreve, com frequência, planifica e revê, isto é, altera o texto e, 

por vezes, o caminho que tinha pensado para ele. 



37 

A qualidade da reflexão e da avaliação vai ter influência na capacidade de reescrever 

para melhorar o texto. Barbeiro e Pereira (2007: 19), afirmam que:  

O alcance da revisão, incidindo apenas sobre aspectos gráficos ou ortográficos ou 

tendo um alcance mais profundo, por desencadear a reorganização e reescrita de 

partes do texto, depende da avaliação que for feita, da reflexão realizada, do tempo 

disponível e da existência de alternativas. 

Portanto, se a revisão for superficial, não serão muito importantes as alterações a fazer 

no texto. Pelo contrário, se a revisão for mais longe, o texto poderá ser totalmente 

reorganizado e repensado. Esta fase é marcada, principalmente, pela reflexão, uma vez 

que a revisão implica a releitura do texto, e deve ser aproveitada para a tomada de 

decisões respeitantes à correção e reformulação. 

Na sala de aula, é importante que os docentes valorizem esta fase, dando oportunidade 

aos alunos de melhorarem os seus textos, uma vez que “saber que pode rever liberta o 

escritor da preocupação de encontrar logo as melhores ideias e a melhor maneira de as 

organizar por escrito.” (Niza, Segura e Mota, 2011: 43). Ou seja, é importante que os 

alunos tenham a oportunidade de reverem atempadamente os seus textos, para que 

possam, se necessário, proceder à sua reformulação, a qual poderá incluir a reescrita, 

adição, supressão ou alteração da ordem. O auxílio de grelhas de revisão e correção 

pode ser útil, funcionando como instrumento de verificação e consciencialização das 

características do género textual a ser trabalhado. 

2.3. O ensino-aprendizagem da escrita 

É na escola que os alunos desenvolvem diversas competências, principalmente, a da 

escrita. Deste modo, a escola tem como responsabilidade promover e desenvolver esta 

competência. No entanto, a escrita  

foi muitas vezes menorizada, por comparação com outros domínios da aula de língua 

materna, quer porque frequentemente remetida para momentos finais de aula, 

quer porque o menor tempo que lhe era dedicado nada contribuía para a criação de 

um ambiente propício ao desenvolvimento de uma tarefa que, pela sua própria 
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natureza, exige tempo para ser realizada com a profundidade necessária (Carvalho, 

2012: 7). 

A aprendizagem da escrita é considerada uma das mais complexas, uma vez que 

mobiliza as restantes competências, tais como a oralidade, a gramática e a leitura. Além 

de redigir, a produção textual, segundo Cassany, implica as capacidades de ouvir, falar 

e ler, que lhe são prévias. (Cassany in Niza et al, 2011). Com base em Alçada (2020), a 

aprendizagem da escrita torna-se crucial no desenvolvimento da criança, tendo um 

impacto direto na aprendizagem de conteúdos curriculares, ao longo do percurso 

escolar. O domínio da escrita potencia outras capacidades cognitivas, tais como o 

raciocínio lógico e as capacidades de análise e interpretação. Além disso, também 

contribui para o aumento da capacidade de comunicação, permitindo ao aluno 

expressar-se e refletir sobre o que aprende. 

Segundo Barbeiro e Pereira (2007), os primeiros anos de escolaridade têm como 

objetivo a apropriação das competências gráfica e ortográfica da escrita, que, ao longo 

do tempo, se vão tornando automatizadas. Quanto mais automatizadas estiverem estas 

duas competências, mais liberto fica quem escreve, do ponto de vista da pressão 

cognitiva, para se poder concentrar em outras competências, como a de construção do 

texto, gestão da informação, afinação da coesão textual, etc. Deste modo, à medida que 

os alunos avançam no percurso escolar, desenvolvem a capacidade de juntar expressões 

linguísticas, para criar textos – competência compositiva. A aquisição e o domínio desta 

competência são um processo complexo e demorado, sendo que o seu aperfeiçoamento 

transcende o contexto escolar, prolongando-se na idade adulta.  

Com base em Amor (2003), a abordagem da competência escrita é importante, na 

medida em que é considerada uma área crítica do ensino de Português, na qual os 

alunos tendem a mostrar dificuldades de ordem pessoal, procedimental e sociocultural, 

e falta de motivação. Tendo isto em conta, cabe ao professor desenvolver esta 

competência, através de estratégias que conduzam explicitamente às várias fases do 

processo de escrita. Estas estratégias devem criar, também, um ambiente propício à 

aprendizagem e ao exercício da escrita, desmitificando a ideia que muitos alunos têm 

sobre a escrita ser um dom de difícil acesso. É essencial promover o treino regular da 
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competência escrita, sendo que a sua atividade deve ocorrer para além dos momentos 

de avaliação formal. 

A escrita, além de ser um processo linguístico, é um processo sociocultural. (Niza, Segura 

& Mota, 2011). Assim, a produção textual é orientada pela intenção comunicativa, 

estando, deste modo, os processos de escrita dependentes das funções sociais 

desempenhadas pela escrita nos diferentes contextos de produção. Deste modo, o 

professor deve fomentar não só ambientes que promovam a aprendizagem da 

competência escrita de forma interativa e colaborativa, mas também criar mecanismos 

e estratégias de comunicação e divulgação das produções escritas. E, antes de tudo, 

deve analisar com os seus alunos quais são as coordenadas enunciativas do texto a 

escrever: que tipo de texto, para quem, com que intenção comunicativa, são alguns 

parâmetros a ter em conta quando se vai começar a escrever. 

2.4. Argumentação em contexto escolar 

Seja em atividades do dia a dia, seja no exercício de atividades profissionais e 

institucionalizadas, a argumentação faz parte do nosso quotidiano. Tratando-se de uma 

“atividade social e discursiva que se realiza pela justificação de pontos de vista e 

consideração de perspetivas contrárias” às dos interlocutores, tem como objetivo final 

a mudança nas representações dos participantes sobre o tema que é discutido. (Chiaro 

& Leitão, 2005: 350) 

Com base em Leitão e Damianovic (2011), o crescente interesse e valorização que têm 

surgido em torno da argumentação em contexto escolar é atribuído, sobretudo, ao 

reconhecimento de que a argumentação desencadeia “processos cognitivo-discursivos” 

nos indivíduos, que são essenciais à “construção do conhecimento e ao exercício de 

reflexão”. (14-15)  

Em sala de aula, a argumentação pode ser trabalhada em vários níveis, tais como a 

oralidade, a escrita ou a leitura. Como o objetivo deste projeto de investigação-ação se 

centra no domínio da escrita, apenas focamos a nossa atenção nessa vertente. Deste 

modo, tentamos perceber qual é o lugar dedicado à argumentação escrita no contexto 

escolar.  
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Com base no Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória (2017: 15), foi 

possível encontrar várias áreas de competências que se dedicam à argumentação, como 

por exemplo: informação e comunicação; raciocínio e resolução de problemas; 

pensamento crítico e pensamento criativo. Ou seja, é esperado que, à saída da 

escolaridade obrigatória, os alunos consigam analisar e questionar de forma crítica a 

realidade, avaliar e selecionar informação, formular hipóteses e tomar decisões 

fundamentadas. 

Tendo em conta as Aprendizagens Essenciais (2018), foi possível constatar que a escrita 

argumentativa surge a partir do 3.º ano de escolaridade – “Exprimir opiniões e 

fundamentá-las.” – e está presente até ao 12.º de escolaridade – “Escrever textos de 

opinião, apreciações críticas, exposições sobre um tema.” 

Em relação ao ensino secundário, a escrita argumentativa é trabalhada nos três anos de 

escolaridade. Em consequência, é possível encontrar uma explicitação sobre os 

diferentes géneros textuais a abordar. No 10.º ano, podemos ler: “Escrever sínteses, 

exposições sobre um tema e apreciações críticas, respeitando as marcas de género.” (9). 

Em relação ao 11.º e 12.º anos, “Escrever textos de opinião, apreciações críticas e 

exposições sobre um tema.” (8). Deste modo, percebemos a importância que o 

desenvolvimento da capacidade argumentativa tem ao longo do percurso escolar. 

2.5. Os géneros textuais na aula de Português 

Tendo em conta Marcuschi (2003), partimos do pressuposto de que não é possível existir 

comunicação verbal a não ser por meio de algum género, assim como não é possível 

existir comunicação verbal a não ser por meio de algum texto. Isto é, a comunicação 

verbal apenas é possível através de algum género textual. Ainda segundo este autor, os 

géneros textuais dizem respeito aos textos materializados que podemos encontrar no 

dia a dia, e que apresentam características sociocomunicativas definidas por conteúdos, 

propriedades funcionais, estilo e composição característica. Esta posição, também 

defendida por Bakthin (1997) e Bronckart (1999) (mencionados por Marcuschi, 2003), 

anteriormente, é adotada pela maioria dos autores que tratam a língua nos seus aspetos 

discursivos e enunciativos, e não nas suas peculiaridades formais. 
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Com a entrada na escolaridade obrigatória, os alunos aprendem a utilizar a língua em 

situações de comunicação escrita, através da produção de textos dentro de 

determinados géneros. Para ensinar um género textual, é necessário ensinar a sua 

estrutura e o tipo de linguagem inerente, já que cada género tem as suas 

especificidades. Tendo em conta Camps (1997), cada género textual deve ser ensinado 

de forma específica, uma vez que escrever textos não é uma atividade uniforme, que 

possa ser generalizada. É necessário ensinar a argumentar, a narrar, a descrever, a expor 

ideias abstratas, uma vez que cada um dos tipos de discurso terá as suas particularidades 

linguísticas e discursivas. A escola desempenha, então, um papel central no ensino dos 

diferentes géneros textuais, tendo em consideração que estes são uma ferramenta 

essencial para a comunicação no dia a dia. Com base nos documentos orientadores em 

vigor, os professores podem trabalhar a argumentação através da apreciação crítica, do 

texto de opinião, de debates, de crónicas e de comentários críticos. Deste conjunto, 

selecionamos o texto de opinião, por ser o género em torno do qual se desenrolou o 

projeto de investigação-ação que procurámos levar a cabo e de que este relatório dá 

conta. 

2.5.1. O género “texto de opinião” 

Este género textual depende da capacidade de argumentação para analisar, avaliar e 

responder a questões controversas, e expõe a opinião do escrevente, que pode ou não 

ser uma autoridade no assunto abordado. Bräkling (2000: 226-227, citada por Boff, Köch 

e Marinello, 2009: 3) define o texto de opinião como um género discursivo cujo objetivo 

se centra em convencer o outro sobre determinada ideia, influenciando-o e 

transformando os seus valores através da argumentação – a favor de um ponto de vista, 

refutando opiniões divergentes. Para Pereira e outros (2006: 37), “a argumentação 

busca convencer, influenciar, persuadir alguém; defende um ponto de vista sobre 

determinado assunto. Consiste no emprego de provas, justificativas, a fim de apoiar ou 

rechaçar uma opinião ou uma tese; é um raciocínio destinado a provar ou a refutar uma 

dada proposição”. 

No que diz respeito à sua estrutura, Boff, Köch e Marinello (2009), dividem-na em três 

partes fundamentais: 
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• situação-problema – corresponde à introdução do texto, tendo em conta que 

nela se contextualiza o tema a ser abordado; 

• discussão – corresponde ao desenvolvimento do texto, onde o autor expõe 

e fundamenta a sua opinião; 

• solução-avaliação – corresponde à conclusão, onde é realizado o 

reforço/reafirmação da posição assumida anteriormente. 

Em relação às características linguísticas deste género textual, Coutinho e Jorge (2019: 

17-18) salientam: 

• Uso do Presente do Indicativo; 

• Redação na 1.ª pessoa do singular, 1.ª pessoa do plural ou na 3.ª pessoa; 

• Uso de conetores que estabelecem conexões entre as partes do texto e 

orientam a argumentação. 

Tal como já foi anteriormente referido, constatamos que a escrita argumentativa surge 

a partir do 3.º ano e está presente até ao 12.º de escolaridade. Além de estar indicado 

nos documentos orientadores em vigor, é também de salientar que a capacidade 

argumentativa está presente nas Provas e Exames Nacionais Finais de Português do 

Ensino Secundário, sendo que entre 2011 e 2022, 1.ª e 2.ª fases, o texto de opinião 

surgiu vinte vezes no grupo dedicado à expressão escrita, e a apreciação crítica surgiu 

duas vezes. 

Queremos, ainda, salientar o estudo apresentado no Relatório Final de Mestrado de 

Martins (2019), acerca do ensino do género “texto de opinião”, uma vez que a sua 

intervenção didática decorreu numa turma do 9.º ano e numa turma do 11.º ano. Neste 

estudo, Martins (2019), apontou as principais dificuldades que os alunos mostraram na 

redação de um texto de opinião, estando elas relacionadas com problemas a nível da 

ortografia e coesão, com a falta de introdução do tema antes de os escreventes 

apresentarem a sua posição, com a dificuldade em diferenciar os argumentos e os 

exemplos, e com a dificuldade em respeitar a estrutura do texto de opinião. 

Deste modo, podemos concluir que o ensino-aprendizagem da escrita, de uma forma 

geral, e da escrita argumentativa, em particular, é desafiante, tanto para os docentes 
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como para os discentes. Tal como afirmou Fonseca (1992:226) “(…) o ensino-

aprendizagem de uma atividade altamente codificada como é a escrita é um percurso 

longo e difícil que exige um planeamento específico e um treino intencional, 

progressivo, faseado.” Por sua vez, Rodrigues (2014:410) salienta que é necessária uma 

intervenção escolar “mais intensiva no domínio da aprendizagem da argumentação, 

com atividades sistemática e intencionalmente orientadas, desde, pelo menos, o 3.º 

ciclo do ensino básico.”   

Posto isto, acreditamos que a escola deva trabalhar o ensino da escrita processual, como 

forma de melhorar a competência da escrita. É essencial que os alunos compreendam 

as instruções que lhes são dadas, para melhor cumprirem as tarefas. Assim, acreditamos 

que a explicitação da estrutura do texto de opinião, dando enfâse às fases da 

planificação e revisão, pode contribuir de forma positiva para desenvolver a capacidade 

de escrita dos alunos. 
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3. Estudo empírico 

Neste capítulo, será abordado o plano de ação realizado ao longo da Prática de Ensino 

Supervisionada, que teve como base a caracterização dos contextos escolares, 

abordados no capítulo 1, e a revisão da bibliografia, abordada no capítulo 2. 

Inicialmente, será apresentada a metodologia científica, assim como as técnicas e 

ferramentas utilizadas na recolha dos dados. Em seguida, será descrito o plano de ação 

que foi colocado em prática através dos dois ciclos de investigação-ação. Por último, em 

cada ciclo, será realizada a análise e discussão dos resultados obtidos. 

3.1. Metodologia científica 

A metodologia de investigação-ação utilizada neste projeto reúne as componentes 

teórica e prática reflexiva. Assim, o professor assume-se enquanto investigador (Latorre, 

2003: 20 citado em Coutinho et al., 2009:4), propondo o desenvolvimento de uma 

prática letiva baseada na reflexão crítica, no conhecimento da turma e na identificação 

das suas dificuldades (Coutinho et al., 2009). De facto, o professor-investigador atua 

numa determinada área, que é considerada problemática, tendo como objetivo ajudar 

os discentes a melhorarem as suas aprendizagens, planificando as aulas, colocando em 

prática o seu plano de ação, recolhendo dados e refletindo sobre os mesmos. 

A Prática de Ensino Supervisionada teve em consideração o caráter cíclico da 

investigação-ação, que compreende a planificação, a ação, a observação e a reflexão – 

como é possível verificar na figura 2. Tendo um caráter cíclico, torna-se possível a revisão 

do plano e, em caso de necessidade, a criação de outros métodos. 
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3.1.1. Ferramentas de recolha de dados 

Os métodos selecionados para recolher dados dependem da natureza da informação 

que pretendemos (Bell, 2010). Deste modo, em qualquer investigação, é necessário 

refletir acerca das melhores formas para recolher a informação. Como estamos perante 

uma investigação-ação, é favorecida uma abordagem qualitativa. 

Assim sendo, as técnicas e instrumentos utilizados para recolha de informação podem 

ser agrupados em três categorias, sendo elas: Instrumentos, Estratégias e Meios 

Audiovisuais (Coutinho et al., 2009:373). 

• Instrumentos (Lápis e papel) – Testes; Escalas; Questionários; Observação 

Sistemática. 

• Estratégias (Interativas) – Entrevista; Observação participante; Análise 

documental. 

• Meios Audiovisuais – Vídeo; Fotografia; Gravação de áudio; Diapositivos. 

Figura 2- Momentos de Investigação-Ação 

Fonte: Kemmis (1989), citado por Coutinho et al. (2009) 
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Ao longo do projeto de investigação-ação, utilizamos as seguintes ferramentas de 

recolha de dados: a observação, o diário do investigador, a análise documental e as 

entrevistas informais. No início, foi essencial observar o contexto em que os alunos 

estavam inseridos, para melhor compreender o meio envolvente, assim como as suas 

interações e relação com a professora titular da disciplina de Português. Depois, ao 

longo do ano letivo, foram sendo registadas as observações das aulas num diário de 

investigador. Estes registos foram realizados aquando da observação das aulas, em 

tempo real, e encontram-se datados e organizados, sendo descritivos e detalhados, uma 

vez que envolvem, por exemplo, narrativas de alguns momentos passados nas aulas, ou 

até pequenas transcrições de falas de alunos. Para a análise documental, numa primeira 

fase, foram analisados os dados biográficos dos discentes e os documentos 

orientadores, a saber:  a Planificação anual de Português (11º ano) da Escola, os Critérios 

de Avaliação de Português do Ensino Básico e Secundário, o Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (2017), as Aprendizagens Essenciais (2018) e o Programa e 

Metas Curriculares de Português (2014). Em seguida, foram analisados os textos de 

opinião produzidos pelos alunos, assim como os questionários que estes preencheram. 

A análise documental permite-nos analisar os textos produzidos pelos discentes e avaliar 

a sua evolução ao longo do ano letivo. Ao longo do ano, foram realizadas entrevistas 

informais com a professora titular da turma. Inicialmente, estas tinham como principal 

objetivo familiarizar a investigadora com o contexto escolar e com a turma em questão. 

Deste modo, ao utilizar vários métodos de recolha de dados, podemos obter informação 

de natureza diversa, pois tanto a observação das aulas, como as entrevistas informais e 

a análise documental dos dados dos alunos permitem-nos conhecer o contexto escolar, 

o perfil dos alunos e perceber as áreas mais fragilizadas, onde podemos intervir.  Por sua 

vez, a análise documental das produções escritas dos alunos permite-nos avaliar a sua 

evolução na área da escrita, e refletir acerca da eficácia das estratégias que foram 

implementadas. 
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3.2. Ciclos de investigação-ação 

Devido aos imprevistos e constrangimentos temporais, resultado da alteração de núcleo 

de estágio, o projeto de investigação-ação consistiu numa aula zero e em dois ciclos 

supervisivos, num total de 8 aulas lecionadas, sendo que só foi possível trabalhar o tema 

central do Relatório em 3 aulas, que serão aqui descritas. 

3.2.1. Diagnose 

Como já mencionámos no primeiro capítulo, não nos foi possível aplicar, em aula, 

qualquer tipo de tarefa ou atividade que servisse como diagnóstico. Apesar disso, a 

professora titular da turma cedeu-nos os textos de opinião que os alunos tinham escrito 

no teste de avaliação. Neste capítulo, iremos proceder à correção e análise destes 

textos. 

3.2.1.1. Dados recolhidos 

Para corrigir e avaliar todos os textos que os alunos produziram ao longo dos ciclos 

supervisivos, foram tidos em conta os seguintes critérios: tema/pertinência da 

informação, estrutura e coesão textuais, extensão, sintaxe e morfologia, pontuação e 

ortografia. (cf. Anexo 3) Em relação aos níveis de desempenho, o 5 corresponde a 

Excelente e o 1 corresponde a Muito Insuficiente. 

É de salientar que dois alunos não realizaram o teste na data proposta, não nos tendo 

sido disponibilizados os seus textos para análise. 

É possível encontrar a tabela que mostra a classificação dos textos produzidos, no Anexo 

4. 

No que diz respeito ao “Género textual”, a maior parte dos estudantes não foi capaz de 

cumprir a instrução, uma vez que vários alunos não respeitaram as características do 

género pedido, por exemplo, não apresentaram o tema, na introdução; vários alunos 

não selecionaram dois argumentos válidos e/ou dois exemplos justificativos – a maioria 

dos alunos apresentou os argumentos e/ou os exemplos misturados e repetitivos –; 

alguns alunos não formularam uma conclusão adequada. Deste modo, nenhum aluno 

atingiu o nível 5, e apenas quatro obtiveram o nível 4. A maior parte dos alunos começou 
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o texto com a indicação do seu ponto de vista, não apresentando brevemente o tema. 

A maior dificuldade encontrada foi a seleção de dois argumentos válidos e coerentes e 

de dois exemplos justificativos. Pelo que fica dito se vê que a turma precisava de um 

trabalho programado, focado na escrita de textos do género textual selecionado por 

nós. 

 

Em relação ao “Tema/ Pertinência”, a maioria dos alunos atingiu o nível 3, havendo 

apenas um aluno que se situou no nível 2, e seis alunos que alcançaram o nível 4. A 

maioria dos alunos respeitou a instrução, embora com alguns desvios, ou seja, alguns 

alunos referiam o tema, mas acabavam por mencionar outros assuntos paralelos, 

abandonando o tópico principal – por exemplo: um aluno mencionou que o apoio dos 

pais é importante (tópico principal), e depois prosseguiu, dando conselhos a um “tu” 

adolescente sobre cada um ter a sua personalidade e mencionando desgostos 

amorosos. 
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Gráfico 4- Dados do critério "Género Textual" - Diagnose 



49 

 

No critério relativo à “Estrutura e coesão textuais”, a maioria dos alunos situou-se no 

nível 3, sendo que quatro alunos obtiveram o nível 2 e cinco alunos alcançaram o nível 

4. Em geral, os alunos dividiram o texto em parágrafos lógicos, embora nem sempre 

corretamente marcados e articulados entre si. Além disso, utilizaram poucos conetores 

de coesão interfrásica. 

 

No que concerne a “Extensão”, a maioria dos alunos cumpriu o limite de palavras 

estipulado, alcançando o nível 5. No entanto, cinco alunos ultrapassaram as 280 

palavras, obtendo, por isso, o nível 1, e dois alunos ultrapassaram o limite de 260 

palavras, mas não mais do que 279, obtendo, desta forma, o nível 3. Em relação aos 

cinco discentes que ultrapassaram as 280 palavras, é possível encontrar, nos seus textos, 

informação repetitiva. É essencial que os alunos saibam condensar a informação, para 
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Gráfico 5- Dados do critério "Tema/ Pertinência" - Diagnose 
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Gráfico 6- Dados do critério "Estrutura e coesão textuais" - Diagnose 
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que possam cumprir as regras. Para tal, criar uma planificação mostra-se útil e 

necessário. 

No critério da “Sintaxe e Morfologia”, oito alunos mostraram que dominam os processos 

de conexão intrafrásica – concordância, flexão verbal, propriedades de seleção –, 

obtendo o nível 5. Os restantes alunos situaram-se entre os níveis 3-4. 

 

Relativamente à “Pontuação”, os erros mais comuns estavam relacionados com a 

colocação da vírgula e do ponto final. Em relação ao uso da vírgula, foi possível encontrar 

5

0

2
0

19

Extensão

1 2 3 4 5

Gráfico 7- Dados do critério "Extensão" - Diagnose 
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Gráfico 8- Dados do critério "Sintaxe e Morfologia" - Diagnose 
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o uso excessivo da mesma, ou a falta de colocação em situações necessárias, existindo 

frases muito extensas. Deste modo, nenhum dos alunos conseguiu obter o nível 5. 

 

Por último, o critério da “Ortografia” obteve resultados bastante satisfatórios, na 

medida em que quase metade da turma obteve o nível 5, ou seja, houve 13 alunos que 

deram entre 0 e 4 erros (ortografia, acentuação, translineação e uso indevido de 

maiúscula ou minúscula). Os restantes alunos situaram-se no nível 3, à exceção de um 

aluno, que deu mais de 11 erros. 
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Gráfico 9 - Dados do critério "Pontuação" - Diagnose 

Gráfico 10 - Dados do critério "Ortografia" - Diagnose 



52 

3.2.2. 1.º Ciclo Supervisivo 

O primeiro ciclo supervisivo teve lugar nos dias 29 de abril, 2 e 3 de maio. No dia 29, a 

aula teve uma duração de 50 minutos, no dia 2 teve uma duração de 100 minutos, com 

um intervalo de 5 minutos, e no dia 3 teve uma duração de 50 minutos.  

3.2.2.1. Descrição da prática letiva 

A unidade didática planeada para este ciclo inseriu-se na sequência didática relativa ao 

estudo da obra Os Maias, de Eça de Queirós, mais especificamente, os episódios 

relacionados com a educação de Carlos. A primeira aula iniciou-se com uma atividade 

de compreensão oral e escrita sobre a educação, tendo sido utilizado o recurso digital 

Padlet (cf. Anexo 5). Em seguida, foi realizado um guião de leitura (cf. Anexo 6) e, como 

ferramenta de apoio, foi apresentado um PowerPoint (cf. Anexo 7), que continha 

modelos possíveis de respostas. A segunda aula foi uma aula supervisionada e consistiu 

na continuação da primeira, tendo sido realizado outro guião de análise e interpretação 

da leitura dos excertos lidos, cuja correção foi apoiada por uma apresentação 

PowerPoint. (cf. Anexos 8 e 9) O foco das duas aulas foi a Educação Literária, apesar de 

se terem trabalhado outros domínios, como a Oralidade, a Leitura e a Escrita. A terceira 

e a quarta aulas foram dedicas à Escrita. Na terceira aula, com o apoio de uma 

apresentação em PowerPoint (cf. Anexo 10), os alunos fizeram uma revisão sobre a 

utilização dos marcadores discursivos e, em seguida, realizaram uma ficha de trabalho 

(cf. Anexo 11) em que tinham de manipular e escrever frases, utilizando diferentes tipos 

de marcadores. Para a quarta aula, os alunos receberam uma ficha informativa sobre a 

estrutura do texto de opinião, e foi-lhes dada uma instrução para produzirem um texto 

de opinião, com o tema da educação, seguindo as fases do processo de escrita: 

planificação, textualização e revisão (cf. Anexo 12). 

Esta unidade didática teve como objetivos levar os alunos a lerem de forma expressiva, 

reconhecer o valor de recursos expressivos, debater de modo fundamentado e 

sustentando pontos de vista, reconhecer a finalidade discursiva dos marcadores 

discursivos, manipular textos e escrever um texto de opinião – identificar o tema, 

planificar, rever, aplicar critérios de correção e reescrever o texto. 
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3.2.2.2. Dados recolhidos 

No que diz respeito à produção escrita realizada na quarta aula do ciclo, dia 3 de maio, 

os dados obtidos serão apresentados por extenso. Tendo em conta que a maioria dos 

alunos não terminou a tarefa em aula, foi combinado que iriam terminar em casa e 

entregar na semana seguinte. Assim sendo, apenas dezassete alunos entregaram a 

tarefa. 

É possível encontrar a tabela que mostra a classificação dos textos produzidos, no Anexo 

13. 

Em relação ao “Género textual”, a maior parte dos estudantes foi capaz de cumprir a 

instrução, na medida em que expressaram de forma clara a sua opinião, apresentando 

o tema na introdução e selecionaram dois argumentos válidos, justificando com dois 

exemplos. Deste modo, seis alunos alcançaram o nível 5, e seis alunos alcançaram o nível 

4. Os restantes cinco alunos, que obtiveram o nível 3, apresentaram dificuldades em 

selecionar dois argumentos válidos e coerentes e exemplos justificativos, estando estes 

misturados e repetitivos. 

 

No critério “Tema/ Pertinência”, a maioria dos alunos respeitou a instrução, havendo 

seis alunos com o nível 5, seis alunos com o nível 4 e cinco alunos com o nível 3. 
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Gráfico 11- Dados do critério "Género Textual" - 1º texto 
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No que concerne a “Estrutura e coesão textuais”, a maior parte dos alunos situou-se nos 

níveis 4 e 5, tendo dividido o texto em parágrafos lógicos e articulados entre si. Apenas 

três alunos obtiveram o nível 3, uma vez que não cumpriram de forma eficiente a divisão 

de texto e utilizaram poucos conetores de coesão interfrásica, repetindo-os. 
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Gráfico 12 - Dados do critério "Tema/ Pertinência" - 1º texto 
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Relativamente à “Extensão”, quase todos os alunos cumpriram o limite de palavras 

estipulado, alcançando o nível 5. Houve apenas um aluno que obteve o nível 3, dado 

que excedeu o limite por 11 palavras, e um aluno que obteve o nível 1, tendo 

ultrapassado as 300 palavras. 

 

No que diz respeito ao critério da “Sintaxe e Morfologia”, dez alunos mostraram domínio 

dos processos de conexão intrafrásica – concordância, flexão verbal, propriedades de 

seleção –, obtendo o nível 5. Os restantes alunos situaram-se entre os níveis 3-4. 
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No critério da “Pontuação”, apenas dois alunos alcançaram o nível 5 e um aluno obteve 

o nível 4. Os restantes alunos situaram-se no nível 3. É de notar que os erros mais 

comuns estavam relacionados com a colocação da vírgula e do ponto final. Na maioria 

dos textos, foi possível encontrar o uso excessivo da mesma, assim como a falta da sua 

colocação em situações necessárias, existindo frases muito extensas. Por questões de 

tempo, não nos foi possível trabalhar a área da sintaxe, mas reconhecemos que seria 

benéfico para os alunos que estes trabalhassem mais essa área, para perceberem as 

regras da colocação da vírgula. 

 

Por último, o critério da “Ortografia” obteve resultados bastante satisfatórios, na 

medida em que quase todos os alunos obtiveram o nível 5, tendo havido apenas um 

aluno que obteve o nível 3. No entanto, é de notar que este aluno é de origem brasileira, 

sendo que o seu texto foi avaliado seguindo as normas do português europeu4. 

 

4 Segundo instruções superiores, a norma padrão do Português Europeu é a norma seguida nas aulas. 
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Em relação à instrução de planificação, esta encontrava-se em forma de esquema e 

estava dividida em “Tema”, “Introdução”, “Desenvolvimento (dois argumentos)” e 

“Conclusão”. Na ficha informativa, os alunos não só tinham um esquema com a 

estrutura do texto argumentativo, como tinham um exemplo de um esquema 

preenchido, semelhante àquele que lhes foi pedido. Além de lhes ter sido explicado o 

que era pedido – informação específica, relativa a cada momento –, os alunos tiveram 

acesso à ficha informativa durante o momento de produção escrita. Mesmo assim, 

houve um aluno que não realizou a planificação, tendo avançado diretamente para a 

textualização. Houve, ainda, um aluno que apenas planificou da forma pretendida uma 

das partes (desenvolvimento), tendo escrito de forma mais geral nos outros campos. 

Três alunos preencheram da forma pretendida duas das partes, tendo deixado uma 

delas com frases mais gerais – exemplo de frase geral, retirado de um dos textos: 

“reforço da opinião”. A maioria dos alunos, ou seja, os doze restantes, planificaram da 

forma que lhes foi indicada, tendo seguido a sua planificação na textualização, ou seja, 

escreveram de acordo com o que tinham planeado. 

Por sua vez, na parte destinada à revisão, os alunos tinham de preencher uma tabela, 

verificando se cumpriram o que lhes tinha sido pedido. Apenas sete alunos preencheram 

a tabela e aplicaram alterações e/ou correções na textualização final. Houve quatro 

alunos que preencheram a tabela e aplicaram algumas alterações e/ou correções, mas 
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deixaram alguns aspetos por alterar/ corrigir, apresentando rasuras na textualização 

final. Três alunos preencheram a tabela, mas não alteraram/ corrigiram nenhum dos 

aspetos – por exemplo: apontar que não cumpriu o limite de palavras, mas não 

apagar/acrescentar palavras na textualização final. Houve, ainda, três alunos que não 

preencheram a tabela da revisão. Ao analisar esta parte da instrução, ficamos com a 

ideia de que a maioria dos alunos – excluindo os sete alunos que preencheram a tabela 

e aplicaram alterações e/ou correções – apenas preencheram a tabela porque lhes foi 

pedido, e não como uma tabela auxiliar que funciona como instrumento de verificação 

e consciencialização, que pode e deve ser aproveitada para a tomada de decisões no 

que diz respeito à correção e reformulação. Nestes casos, a maior parte dos alunos 

marcou “sim” em quase todos, se não mesmo todos os campos da tabela, não indo ao 

encontro do que realmente escreveram nos seus textos, ou seja, há alunos que 

marcaram que forneceram exemplos ou que respeitaram o limite de palavras 

estipulado, não se verificando, depois, esses factos como verdadeiros. Para evitar que 

isto volte a acontecer, uma medida a ser implementada poderá passar por pedir aos 

alunos que indiquem as alterações que realizaram, em vez de apenas marcarem se 

realizaram ou não alguma alteração. 

É, ainda, de salientar que houve um aluno (A21) que apenas fez a primeira textualização. 

No entanto, preencheu a tabela da revisão e apresentou rasuras e alterações na sua 

textualização, não tendo escrito a versão final. Já um outro aluno (A25) começou a 

textualização, tendo escrito oito linhas de texto, que depois riscou. Este aluno não 

preencheu o quadro da revisão, tendo apenas escrito o seu texto na área destinada à 

textualização final. 

3.2.3. 2.º Ciclo Supervisivo 

O segundo ciclo supervisivo teve lugar nos dias 24 e 25 de maio. No dia 24, a aula teve 

uma duração de 100 minutos, com um intervalo de 5 minutos, e no dia 25, teve uma 

duração de 50 minutos. 
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3.2.3.1. Descrição da prática letiva 

No caso deste ciclo, a unidade didática inseriu-se na sequência de ensino-aprendizagem 

relativa ao estudo da poesia de Cesário Verde, mais concretamente, na vida e obra do 

autor, e na primeira parte do poema O sentimento dum ocidental. Na primeira aula, os 

alunos foram divididos em grupos, com o objetivo de lerem e interpretarem os textos 

que lhes foram direcionados, momento seguido da realização de uma síntese coletiva 

que apresentaram à turma. Como forma de avaliar se os alunos compreenderam a 

informação, foi realizado um questionário através do jogo Kahoot!, que continha 10 

perguntas sobre a vida e obra do poeta (cf. Anexo 14). De seguida, os alunos ouviram a 

leitura da primeira parte do poema O sentimento dum ocidental, e realizaram um guião 

de leitura (cf. Anexo 15) sobre o mesmo, tendo sido, depois, feita a correção coletiva. 

Mais uma vez, o foco da aula foi a Educação Literária, apesar de se terem trabalhado 

outros domínios, como a Oralidade, a Leitura e a Escrita. A terceira aula foi uma aula 

supervisionada e consistiu numa atividade de produção de um texto de opinião, cujo 

tema se relacionava com a cidade. Mais uma vez, foi pedido aos alunos que cumprissem 

todas as fases do processo de escrita: planificação, textualização e revisão, sendo 

solicitada uma nova textualização, depois de ser aplicada a revisão e possíveis correções. 

O foco desta aula foi a Escrita (cf. Anexo 16). 

Os objetivos desta unidade didática consistiram em tornar os alunos capazes de 

selecionar e sintetizar informação relevante, compreender a mensagem do poema, 

reconhecer o valor dos recursos expressivos, analisar formalmente o poema e escrever 

um texto de opinião – identificar o tema, planificar, rever, aplicar critérios de correção 

e reescrever o texto. 

3.2.3.2. Dados recolhidos 

Em relação à produção escrita realizada na aula do dia 24 de maio, os dados obtidos 

serão apresentados por extenso. Os vinte e quatro alunos que estavam presentes na 

aula realizaram a tarefa dentro do tempo estipulado. 

É possível encontrar a tabela que mostra a classificação dos textos produzidos, no Anexo 

17. 
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Relativamente ao “Género textual”, a maioria dos discentes cumpriu a instrução, tendo 

expressado de forma clara a sua opinião, apresentando o tema na introdução e 

selecionando dois argumentos válidos, justificando com dois exemplos. Assim sendo, 

dezanove alunos obtiveram o nível 5 e quatro obtiveram o nível 3. A maior dificuldade 

revelada por estes quatro alunos prende-se com a seleção de exemplos que justifiquem 

os seus argumentos, acabando, por vezes, por os apresentarem de forma confusa. 

No critério “Tema/ Pertinência”, a maioria dos alunos respeitou a instrução, situando-

se nos níveis 4-5, havendo apenas dois alunos que se situaram no nível 3. 

 

O mesmo se pode afirmar em relação à “Estrutura e coesão textuais”, estando a maioria 

dos alunos entre os níveis 4-5, e havendo apenas três alunos no patamar do nível 3. As 
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dificuldades encontradas nos textos destes três alunos estão associadas, 

principalmente, à divisão lógica dos parágrafos, uma vez que estes apresentaram uma 

tendência para separar parágrafos onde não era necessário. 

 

Em relação à “Extensão”, a maioria dos alunos cumpriu o limite de palavras estipulado, 

obtendo o nível 5. No entanto, houve seis alunos que se situaram no nível 3, não tendo 

alcançado o limite por menos de dez palavras. Houve, ainda, um aluno que obteve o 

nível 1, uma vez que o seu texto final apresentou menos de 130 palavras. 
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No critério da “Sintaxe e Morfologia”, quase todos os alunos mostraram domínio dos 

processos de conexão intrafrásica – concordância verbal, flexão verbal, propriedades de 

seleção –, situando-se, deste modo, entre os níveis 4-5. No entanto, houve um aluno 

que apenas conseguiu alcançar o nível 3. 

No que concerne a “Pontuação”, apenas seis alunos alcançaram o nível 5, sendo que os 

restantes obtiveram o nível 3. Os erros mais comuns, à semelhança dos textos 

produzidos anteriormente, continuam a relacionar-se com a colocação da vírgula, quer 

de forma excessiva, quer por falta de uso em situações necessárias. 
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Por fim, no critério da “Ortografia”, os resultados continuaram a ser bastante 

satisfatórios, na medida em que quase todos os alunos obtiveram o nível 5. Houve 

apenas um aluno que se situou no nível 3, tendo dado entre 5 e 10 erros – ortografia, 

acentuação, translineação, uso indevido de maiúscula e minúscula –, e um aluno obteve 

o nível 1, tendo dado mais de 11 erros. 

 

Antes de prosseguir para a análise da instrução relativa à planificação e à revisão, é de 

notar que houve um aluno (A14) que obteve o nível 1 no critério da “Extensão”, não 

tendo sido classificado nos restantes critérios, uma vez que o discente fez a primeira 

textualização, preencheu a tabela da revisão, mas apenas escreveu o primeiro 

parágrafo, relativo à introdução, na textualização final. Por motivos de equidade, apenas 

é corrigida a versão final das produções textuais dos alunos, já que um dos objetivos 

deste trabalho também consiste em perceber se os alunos respeitam e seguem as fases 

do processo de escrita, nomeadamente a de planificação e revisão. 

Posto isto, em relação à instrução de planificação, esta manteve o formato de esquema 

da textualização realizada no ciclo anterior, de forma que os alunos já estivessem 

familiarizados com a tarefa. Neste caso, os alunos já não tinham acesso à ficha 

informativa, apenas lhes foi explicada a tarefa, no início da aula. Tendo em conta que 

todos os alunos identificaram o tema, a análise irá focar-se nas restantes três partes da 
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Gráfico 24- Dados do critério "Ortografia" - 2º texto 
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planificação – introdução, desenvolvimento e conclusão. Assim sendo, onze alunos 

cumpriram a instrução, tendo realizado uma planificação completa. No entanto, houve 

cinco alunos que planificaram de forma incompleta, ou seja, apenas foram específicos 

em dois dos três campos que tinham de preencher, tendo escrito de forma geral no 

campo restante, e quatro outros alunos foram apenas específicos num dos campos, 

“desenvolvimento”, tendo escrito de forma geral nos outros dois. Os restantes três 

alunos não cumpriram a sua planificação, uma vez que apenas escreveram frases 

genéricas em todos os campos – exemplo retirado de um dos textos: “conclusão do 

tema”.  

Na parte relativa à revisão, os alunos tinham de preencher uma tabela igual à da 

textualização anterior, verificando se cumpriram o que lhes tinha sido pedido. Cinco 

alunos preencheram a tabela e aplicaram alterações e/ou correções na textualização 

final, e onze alunos preencheram a tabela, tendo aplicado apenas algumas alterações 

e/ou correções, uma vez que deixaram outros aspetos por corrigir e/ou apresentaram 

rasuras na versão final. Seis alunos preencheram a tabela, mas não fizeram qualquer 

tipo de alteração ou correção, e um outro aluno não preencheu a tabela de forma 

completa, não tendo, também, realizado qualquer tipo de alteração ou correção. Houve 

apenas um aluno que não cumpriu a tarefa, tendo dado a entender que preencheu a 

tabela sem a relacionar com o seu texto, isto é, marcou que não teve cuidado com a 

pontuação e com os erros ortográficos, mas não realizou qualquer tipo de correção, e 

no critério do limite de palavras, apontou que este foi cumprido, o que não se mostrou 

verdadeiro. 

Apesar de a investigadora ter circulado pela sala de aula enquanto os alunos escreviam 

os textos, e de lhes ter lido a instrução no início, alguns alunos mostraram falta de 

atenção e/ou desinteresse em cumprir a tarefa. Houve um aluno (A4) que não escreveu 

de forma completa a primeira textualização, tendo “saltado” partes. Além disso, um 

outro aluno (A16) também não escreveu a primeira textualização, tendo escrito apenas 

4 frases. Por sua vez, outro aluno (A17) não escreveu a primeira textualização, apenas 

colocou um esquema, que já lhe tinha sido pedido na instrução anterior – planificação. 
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Um outro aluno (A25) também não escreveu a primeira textualização, tendo deixado a 

folha em branco. 

3.3. Reflexão sobre o plano de ação e as aprendizagens dos alunos 

Os dados recolhidos nos dois ciclos de investigação-ação serviram de reflexão sobre a 

prática pedagógica. É importante salientar que a iniciação à prática profissional foi 

experienciada de uma forma diferente do habitual, devido à alteração repentina do 

núcleo de estágio e à fase de adaptação que daí adveio. Em consequência, o tempo 

normalmente dedicado ao projeto em estudo sofreu um encurtamento, tendo 

restringindo o plano de ação traçado inicialmente. Deste modo, encontramo-nos em 

constante análise para definir quais as melhores metodologias a adotar e procurar 

alternativas sempre que necessário. 

Depois de dois anos em confinamento, devido à pandemia de Coronavírus, os alunos 

tiveram não só de se readaptar à “nova normalidade”, voltando para o ensino 

presencial, ainda com algumas restrições – uso de máscara; alterações nos horários para 

diminuir o contacto; não sair das salas de aula nos intervalos –, que foram sendo 

diminuídas ao longo do próprio ano, mas também ao aparecimento de duas novas 

professoras estagiárias, a meio do segundo período. Tendo em conta esta mudança 

repentina, foi importante ponderar acerca dos materiais que iriam ser utilizados durante 

as aulas, tendo em conta as unidades didáticas já lecionadas e as unidades didáticas 

planificadas. Podemos afirmar que as nossas opções, em relação ao uso do PowerPoint, 

da criação de guiões de leitura e o recurso ao manual escolar dos alunos se revelaram 

eficazes. 

Relativamente ao desempenho da turma, recuando até à fase de diagnose, é possível 

verificar que houve melhoria e progresso ao nível da produção escrita. Tendo em conta 

que nem todos os alunos realizaram todas as produções escritas, não será possível fazer 

uma análise detalhada de toda a turma, tendo-nos focado apenas nos alunos que 

entregaram o texto diagnóstico e os dois textos pedidos nas aulas finais de cada ciclo 

supervisivo. Efetuamos duas tabelas, de modo a comparar o crescimento e evolução 

destes alunos entre a fase da diagnose e cada um dos dois ciclos. 
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Tabela 1 - Comparação entre o diagnóstico e o 1º texto 

Aluno Classificação 

Diagnóstico 1º 

Texto 

A01 
 

35 

A02 19 
 

A03 25 32 

A04 23 29 

A05 24 
 

A06 28 31 

A07 
 

32 

A08 24 
 

A09 23 
 

A10 28 
 

A11 27 
 

A12 26 26 

A13 28 33 

A14 23 23 

A15 23 25 

A16 25 
 

A17 26 
 

A18 25 29 

A19 16 
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Esta primeira tabela compara a cotação total dos textos produzidos pelos discentes na 

fase de diagnóstico e no primeiro ciclo supervisivo. Como é possível verificar na tabela, 

nenhum aluno piorou os seus resultados, sendo que apenas dois alunos, A12 e A14, 

mantiveram os resultados, e os restantes melhoraram. Por sua vez, os alunos A03, A13, 

A20, A22 e A27 estiveram perto de alcançar a cotação máxima, de 35, na primeira 

produção escrita do primeiro ciclo. 

Tabela 2- Comparação entre o diagnóstico e o 2º texto 

A20 27 33 

A21 26 27 

A22 19 32 

A23 25 
 

A24 22 28 

A25 26 27 

A26 21 
 

A27 23 32 

A28 27 30 

Legenda 

 Faltou neste dia. 

 Melhorou os resultados. 

 Piorou os resultados. 

 Manteve os resultados. 

Aluno Classificação 

Diagnóstico 2º Texto 

A01 
 

33 

A02 19 24 

A03 25 33 

A04 23 26 

A05 24 
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A06 28 34 

A07 
 

32 

A08 24 33 

A09 23 24 

A10 28 31 

A11 27 32 

A12 26 33 

A13 28 32 

A14 23 
 

A15 23 
 

A16 25 32 

A17 26 32 

A18 25 34 

A19 16 27 

A20 27 
 

A21 26 33 

A22 19 33 

A23 25 33 

A24 22 
 

A25 26 32 

A26 21 25 

A27 23 34 

A28 27 31 



69 

Em relação aos dados da segunda tabela, é possível comparar a evolução dos alunos 

entre a sua produção textual na fase da diagnose e no segundo ciclo supervisivo. É 

possível perceber que não houve nenhum discente a piorar ou a manter os resultados, 

sendo que todos os melhoraram. Deste modo, os resultados obtidos foram bastante 

satisfatórios, tendo sido comprovado que os alunos desenvolveram a sua capacidade de 

escrita, através da implementação de estratégias de planificação e revisão textual.  

É de salientar que os alunos melhoraram o seu desempenho nos critérios de nível mais 

profundo, como o género textual, o tema/ pertinência da informação e a estrutura e 

coesão textual. A maior parte dos resultados negativos está relacionada com os critérios 

da extensão e da pontuação. No entanto, como o ensina da escrita é um processo 

demorado e deve ser sistemático, é compreensível que os problemas observados 

inicialmente não se tenham resolvido por completo, principalmente devido aos 

constrangimentos temporais que desafiaram este projeto de investigação-ação, como 

também porque o mesmo consiste num estudo de pequena escala. Estes resultados, 

embora não possam ser generalizáveis pelas razões que fomos adiantando, são 

encorajadores e deixam-nos com a impressão (que seria necessário controlar do ponto 

de vista de uma investigação mais vasta) de que os alunos poderão melhorar 

significativamente a sua expressão escrita com intervenções do tipo daquela que 

levámos a cabo. 

3.4. Análise do Questionário Final 

No final dos ciclos supervisivos, tivemos a oportunidade de aplicar um questionário final 

aos alunos (cf. Anexo 18), que tinha como objetivo perceber se eles sentiram melhorias 

na sua capacidade de escrita argumentativa e se consideraram que as estratégias 

aplicadas foram eficazes. Este questionário visa apenas apreciar as perceções dos alunos 

e fazê-los refletir sobre o processo em que estiveram envolvidos. 

Os vinte e oito alunos preencheram o questionário, sendo que vinte e cinco alunos 

concordaram que as atividades realizadas contribuíram para que melhorassem as suas 

capacidades de argumentação escrita – nove alunos concordaram completamente e 

dezasseis alunos concordaram. Os restantes três alunos colocaram que estavam 
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indecisos, não tendo havido nenhum aluno a discordar da afirmação. Se cruzarmos estas 

perceções dos alunos com a apreciação dos resultados dos textos escritos, podemos 

detetar alguma coincidência, o que mostra que os aprendentes têm alguma consciência 

dos processos pelos quais passa a sua aprendizagem. 

Gráfico 25- Dados sobre a primeira afirmação (Questionário Final) 

 

Em relação à segunda afirmação – “As atividades realizadas facilitaram o processo de 

escrita de textos de opinião.” – vinte e sete alunos concordaram – dezasseis 

concordaram plenamente e onze concordaram –, tendo havido apenas um aluno que 

selecionou estar indeciso. 

Gráfico 26- Dados relativos à segunda afirmação (Questionário Final) 

 

0 0

3

16

9

0

2

4

6

8

10

12

14

16

18

1- Discordo
totalmente

2- Discordo 3- Indeciso 4- Concordo 5- Concordo
totalmente

0 0
1

11

16

0

2

4

6

8

10

12

14

16

18

1- Discordo
totalmente

2- Discordo 3- Indeciso 4- Concordo 5- Concordo
totalmente



71 

A segunda questão relaciona-se com a(s) fase(s) do processo de escrita em que os alunos 

sentiram que evoluíram. A planificação foi a fase mais selecionada, por vinte e um 

alunos. Tal pode estar relacionado com o facto de os alunos não estarem habituados a 

realizar esta fase do processo de escrita, tendo compreendido a sua utilidade. De 

seguida, dez alunos selecionaram a textualização, e oito alunos colocaram a revisão. 

Nenhum aluno apontou que não melhorou em nenhuma das opções. 

Gráfico 27- Dados da questão 2 (Questionário Final) 

 

No que diz respeito ao(s) aspeto(s) em que progrediram, é possível verificar no gráfico 

abaixo, que a maioria dos alunos selecionou “Organizar as ideias”, seguido de “Justificar 

com argumentos e exemplos”. É de salientar que estes aspetos eram aqueles em que os 

alunos mais dificuldades mostraram, na fase da diagnose. Assim, é possível constatar, 

que, na opinião dos alunos, o percurso resultou, uma vez que ajudou a colmatar as faltas 

que sentiam como mais complexas de resolver. 
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Gráfico 28- Dados da questão 2.2 (Questionário Final) 

 

De seguida, todos os alunos responderam positivamente à questão sobre o seu gosto 

pelas atividades realizadas nas aulas. Como lhes foi pedido que justificassem a resposta, 

em baixo, é possível verificar alguns exemplos de respostas dadas pelos alunos.  

Figura 3- Exemplo de resposta à pergunta 3.2 

 

 

Figura 4- Exemplo de resposta à pergunta 3.2 
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Figura 5- Exemplo de resposta à pergunta 3.2 

 

Figura 6- Exemplo de resposta à pergunta 3.2 

 

Por último, perguntamos aos alunos se tinham alguma sugestão. A maioria dos alunos 

respondeu “Não”, ou deixou em branco, o que pode sugerir que não estão habituados 

a que lhes perguntem a sua opinião sobre o decorrer das atividades, ou que não têm 

mesmo sugestões, por terem gostado das aulas. Em relação aos alunos que escreveram 

algo, é possível verificar, em baixo, alguns exemplos. 

Figura 7- Exemplo de resposta à pergunta 4 
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Figura 8- Exemplo de resposta à pergunta 4 

 

Figura 9- Exemplo de resposta à pergunta 4 

 

Figura 10- Exemplo de resposta à pergunta 4 

 

Em suma, podemos concluir que os alunos se sentiram motivados pelas atividades 

realizadas e também notaram que melhoraram no âmbito da escrita argumentativa, 

especialmente nos aspetos onde tinham mostrado maior dificuldade.   
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Considerações Finais 

O projeto de investigação-ação apresentado neste Relatório Final de Mestrado é fruto 

do trabalho desenvolvido ao longo de um ano letivo na Prática de Ensino 

Supervisionada. Foi um processo atribulado e atípico, por, devido a motivos de força 

maior, termos tido de mudar de núcleo e de estágio em fevereiro. 

Tendo em conta quer o primeiro local de estágio quer, sobretudo, o segundo, este 

projeto teve como ponto de partida a necessidade de intervir no campo da didática da 

escrita, visando a melhoria desta competência por parte dos alunos de uma turma do 

11.º ano de escolaridade.  

Partindo da formulação inicial da questão de investigação “Em que medida é que 

introduzir momentos de reflexão antes e depois da escrita é produtivo”, delineou-se um 

plano de ação, mediante os resultados do qual se extraíram algumas conclusões. 

Para tal, foi relevante consultar diversos estudos que se debruçaram sobre os temas da 

didática da escrita, de onde selecionamos uma estratégia didática adequada ao perfil da 

turma envolvida no estudo. Neste âmbito, e feito o diagnóstico possível â turma em que 

interviemos, escolhemos trabalhar a planificação e a revisão textuais, centrados no 

género “texto de opinião”, durante os dois ciclos de investigação-ação. 

Considerando os resultados obtidos na diagnose, notamos que os alunos apresentaram 

dificuldades ao nível da argumentação, ou seja, nomeadamente quanto à apresentação 

de dois argumentos válidos e coerentes, e à sua distinção dos exemplos. Assim sendo, 

no 1.º ciclo de investigação-ação, os alunos realizaram uma ficha de trabalho 

direcionada para a finalidade discursiva dos diferentes marcadores discursivos 

existentes e tiveram acesso a uma ficha informativa acerca da estrutura do texto de 

opinião, com as diferentes fases descritas e apresentação exemplos. Além disso, os 

alunos realizaram uma produção escrita, onde lhes foi pedido, pela primeira vez, que 

tivessem em atenção as fases da planificação e da revisão. No que concerne aos 

resultados obtidos, apesar de cinco alunos não terem respeitado a instrução de 

planificação, e de dez alunos não terem respeitado a instrução de revisão e reescrita, 

quase todos os alunos melhoraram os seus resultados, em comparação com a produção 

escrita realizada na fase da diagnose, sendo que apenas dois alunos mantiveram o 
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resultado. Para o 2.º ciclo de investigação-ação, e principalmente por falta de tempo, 

mantivemos a nossa metodologia, voltando a pedir aos alunos uma produção escrita 

semelhante à anterior. Comparando os resultados obtidos entre os textos redigidos na 

fase de diagnóstico e no 2.º ciclo de investigação-ação, apesar de alguns alunos 

continuarem a não cumprir totalmente a instrução da planificação – escrevendo frases 

genéricas – e da revisão, as melhorias são evidentes, a nível do seu desempenho nos 

critérios de nível mais profundo, nomeadamente o género textual e o tema/ pertinência 

da informação. Apesar de repararmos, desde a fase da diagnose, que os alunos também 

apresentavam dificuldades com os critérios da extensão e da pontuação, admitimos que 

não nos foi possível trabalhar todos estes aspetos de forma individual, como tínhamos 

traçado no início. Serão tópicos a que nos poderemos dedicar mais especificamente, em 

momentos posteriores da nossa atuação como docente de Português. 

No cômputo geral, as atividades desenvolvidas e implementadas contribuíram para 

sensibilizar os alunos sobre a complexidade relativa ao processo de escrita. Os discentes, 

não só interiorizaram o plano de um texto de opinião, como desenvolveram a sua 

capacidade de reescrita. No entanto, importa salientar que não conseguimos lecionar 

um número considerável de aulas, sendo ainda menos as que pudemos dedicar ao 

domínio da escrita. Assim sendo, os alunos mostraram pequenas melhorias depois de 

uma pequena intervenção, onde apenas conseguimos trabalhar a estrutura do texto de 

opinião, explicando aos alunos os passos a seguir, e mostrando que a variedade de 

marcadores enriquece os seus textos. Como o ensino da escrita é uma atividade de 

grande exigência temporal e cognitiva, acreditamos que este projeto teria sido mais 

vantajoso e benéfico para os alunos em questão, se tivesse sido começado no início do 

ano, de forma habitual. Desse modo, teríamos tido tempo para realizar uma intervenção 

mais lenta e pormenorizada em cada fase, podendo, por exemplo, ter dedicado algumas 

aulas apenas à planificação – realizando uma em conjunto, dividindo os alunos em 

pares/ grupos, etc. – e, posteriormente algumas aulas dedicadas à revisão – onde 

poderíamos ter aplicado algumas estratégias, tais como o bilhete orientador ou a 

heteroavaliação por pares. 
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Contudo, os resultados obtidos foram satisfatórios e esperamos que este estudo possa 

contribuir para abrir novos caminhos de reflexão em investigações futuras acerca do 

tema. 

Assim, são pontos fortes deste trabalho o envolvimento da turma nas atividades 

propostas, e a sua evidente adequação ao perfil da turma. Recorremos a diferentes 

recursos didáticos, o que agradou os alunos e potenciou a sua aprendizagem. Além 

disso, os discentes mostraram-se afáveis e houve um rápido estabelecimento de relação 

próxima, o que facilitou a sua participação nas aulas e criou o à-vontade necessário para 

esclarecer dúvidas sempre que sentissem necessário. 

Pelo contrário, sentimos como fragilidade do projeto, principalmente, a falta de tempo 

que lhe pudemos dedicar. Consequentemente, ficamos numa posição em que tivemos 

de abdicar de exercícios e recursos didáticos que seriam cruciais para uma melhor 

consolidação de conhecimentos e competências, assim como sentimos que os 

conteúdos abordados foram, de alguma forma, mais apressadamente abordados do que 

estava previsto. A título de exemplo, a ficha relativa à estrutura do texto de opinião 

poderia ter sido realizada, primeiramente, em conjunto, e de forma faseada, depois, 

com mais tempo dedicado a cada parte do processo de escrita. Tendo em conta que 

ainda estávamos a viver a situação pandémica, deparamo-nos com muitas faltas por 

parte dos alunos, o que também diminuiu significativamente a amostra em estudo, uma 

vez que não houve a possibilidade de alterar ou acrescentar as datas das aulas para 

tentar contornar este problema. 

Para futuro, pensamos que é importante investir nas etapas da planificação e da revisão 

dos textos produzidos, não só de opinião, mas de outros géneros textuais diferentes. E 

é isto que continuaremos a fazer quando tivermos as nossas próprias turmas a quem 

lecionar. 
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Anexo 1 – Questionário Inicial – Escola Básica Leonardo Coimbra Filho 
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Anexo 2 – Questionário Inicial – Escola Secundária Filipa de Vilhena 
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Anexo 3 – Critérios de Classificação 

Níveis de 

Desempenh

o 

 

 

 

Critérios 

5 4 

 

 

 

3 

 

 

 

 

2 

  

 

 

1 

 

 

 

Género 

Textual 

Escreve um texto 
de opinião 
(género), 
cumprindo 
integralmente a 
instrução de acordo 
com o tipo de texto 
(argumentativo): 
- expressa de forma 
clara e objetiva uma 
opinião sobre o 
tema proposto; 
- apresenta 2 
argumentos válidos 
e 2 exemplos para 
justificar a sua 
posição; 

- formula uma 

conclusão adequada 

à argumentação 

apresentada. 

 Escreve um texto 
de opinião 
(género), 
cumprindo de 
forma incompleta a 
instrução de acordo 
com o tipo de texto 
(argumentativo): 
- expressa de 
forma clara e 
objetiva uma 
opinião sobre o 
tema proposto; 
- apresenta 2 
argumentos 
válidos, mas só 
justifica com 1 
exemplo a sua 
posição; 
- formula uma 
conclusão 
adequada à 
argumentação 
apresentada. 
OU 
- expressa de 
forma clara e 
objetiva uma 
opinião sobre o 
tema proposto; 
- apresenta 2 
argumentos válidos 
e 2 exemplos para 
justificar a sua 
posição; 

- não formula uma 

conclusão adequada 

 

Escreve um 
texto de opinião 
(género), 
cumprindo de 
forma muito 
incompleta a 
instrução de 
acordo com o 
tipo de texto 
(argumentativo)
: 
- não expressa 
de forma clara e 
objetiva uma 
opinião sobre o 
tema proposto; 
- apresenta 1 
argumento 
válido e apenas 
justifica com 1 
exemplo a sua 
posição; 

- não formula 

uma conclusão 

adequada à 

argumentação 

apresentada. 
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à argumentação 

apresentada. 

Tema/ 

Pertinência 

da 

informação 

Respeita, sem 
desvios, a 
instrução quanto ao 
tema proposto. De 
um modo geral: 
- recorre a 
informação 
pertinente; 
- usa um repertório 
lexical e um registo 
de língua adequado 
ao tema; 
- assegura a 
progressão da 
informação. 

 Respeita, com 
alguns desvios, a 
instrução quanto ao 
tema proposto. 
Embora com 
falhas, de um modo 
geral: 
- recorre a 
informação 
pertinente; 
- usa um repertório 
lexical e um registo 
de língua 
adequado ao tema; 
- assegura a 
progressão da 
informação. 

 Não respeita a 
instrução 
quanto ao tema 
proposto. 
Redige um texto 
com desvios 
temáticos, 
revela falhas no 
que respeita à 
informação 
mobilizada, ao 
vocabulário 
usado e/ou à 
progressão da 
informação. 

 

Estrutura e 

coesão 

textuais 

Produz um texto 
coeso e bem 
estruturado em 
que, de um modo 
geral: 
- divide o texto em 
parágrafos lógicos, 
corretamente 
marcados e 
articulados entre si; 
- usa processos 
adequados de 
articulação 
interfrásica 
(conetores 
diversificados); 
- recorre a cadeias de 

referência adequadas 

(faz substituições 

nominais, 

pronominais...); 

- garante conexões 

adequadas entre 

coordenadas de 

enunciação (pessoa, 

tempo, espaço) ao 

longo do texto. 

 Produz um texto 
com falhas quanto 
à sua estrutura, 
mecanismos de 
organização e 
coesão textuais. De 
um modo geral: 
- divide o texto em 
parágrafos lógicos, 
nem sempre 
corretamente 
marcados e 
articulados entre si; 
- usa poucos 
conetores de 
coesão interfrásica; 
- recorre, por 
vezes, a cadeias de 
referência 
adequadas (faz 
substituições 
nominais, 
pronominais...); 

- garante, por vezes, 

conexões adequadas 

entre coordenadas 

de enunciação 

(pessoa, tempo, 

espaço) ao longo do 

texto. 

 

Produz um texto 
pouco coeso e 
organizado, 
com repetições 
e com lacunas 
geradoras de 
ruturas de 
coesão. 
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Extensão 

Cumpre a extensão 

requerida: escreve 

um texto entre 160 a 

260 palavras 

 Escreve um texto 

entre 140 e 159 

palavras ou de 261 a 

279 palavras. 

 Redige um texto 

com menos de 

130 palavras ou 

com mais de 280. 

Sintaxe e 

Morfologia 

Domina processos 
de conexão 
intrafrásica 
(concordância, 
flexão verbal, 
propriedades de 
seleção – regências 
verbais...). 

 Apresenta 
incorreções 
pontuais nos 
processos de 
conexão 
intrafrásica 
(concordância, 
flexão verbal, 
propriedades de 
seleção – 
regências 
verbais...). 

 

Apresenta 
muitas 
incorreções nos 
processos de 
conexão 
intrafrásica, o 
que afeta a 
inteligibilidade 
do texto. 

Pontuação 

Pontua de forma 
sistemática, 
pertinente e 
intencional, usando 
de forma 
adequada: 
- o ponto final; 
- o ponto de 

exclamação e o ponto 

de interrogação; 

- as aspas, o 
travessão e os 
parênteses; 
- o ponto e vírgula; 
- os dois pontos; 

- a vírgula. 

 

Apresenta 
incorreções 
pontuais na 
aplicação de regras 
relativas aos sinais 
de pontuação e aos 
sinais auxiliares de 
escrita. 

 

 

Apresenta 
muitas 
incorreções na 
aplicação de 
regras relativas 
aos sinais de 
pontuação e aos 
sinais auxiliares 
de escrita 
(pontua 
sistematicament
e de forma 
incorreta). 

 

Ortografia 

Dá entre 0 a 4 erros 
(ortografia, 
acentuação, 
translineação e uso 
indevido de 
maiúscula ou 
minúscula). 

 Dá entre 5 a 10 
erros (ortografia, 
acentuação, 
translineação e uso 
indevido de 
maiúscula ou 
minúscula). 

 

 
Dá mais de 11 
erros 
(ortografia, 
acentuação, 
translineação e 
uso indevido de 
maiúscula ou 
minúscula). 

Fonte: Adaptado de: Gonçalves, M. (2021). Rever e reescrever textos de opinião como 

aprendizagens essenciais para a competência de escrita. Universidade do Porto.5  

 

5 Na sua tese de Mestrado, Gonçalves adaptou de: Prova 91, 1ªfase, 2019 – Critérios de classificação. 
IAVE 
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Anexo 4 – Tabela de classificação dos textos diagnósticos 
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Anexo 5 – Atividade Padlet  
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Anexo 6- Guião de Leitura: Os Maias, aula 1 (1.º ciclo de 

investigaçãoação) 
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Anexo 7- PowerPoint, aula 1 (1.º ciclo de investigação-ação) 
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Anexo 8 – Guião de Leitura: Os Maias, aula 2 (1.º ciclo de investigação-

ação) 
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Anexo 9 – PowerPoint, aula 2  (1.º ciclo de investigação-ação) 
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Anexo 10 – Powerpoint, aula 3 (1.º ciclo de investigação-ação) 
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Anexo 11 – Ficha de trabalho: Marcadores Discursivos, aula 3 (1.º ciclo 

de investigação-ação) 
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Anexo 12 – Ficha de Produção Escrita, aula 4 (1.º ciclo de investigação-

ação) 
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Anexo 13 – Tabela de classificação da primeira produção textual 
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Anexo 14 – Questões Kahoot!, aula 1 (2.º ciclo de investigação-ação) 
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Anexo 15 – Guião de Leitura: Cesário Verde, aula 2 (2.º ciclo de 

investigação-ação) 
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Anexo 16 – Ficha de Produção Escrita, aula 3 (2.º ciclo de investigação-

ação) 
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Anexo 17 – Tabela de Classificação da segunda produção escrita 
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Anexo 18 – Questionário Final – Escola Secundária Filipa de Vilhena 
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