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Resumo 

Esta investigação do tipo estudo de caso foi desenvolvida em contexto de sala de aula, no 

âmbito do relatório de estágio, com alunos do 7.º ano, em Introdução à Cultura Clássica e do 

12.º ano, em Português; teve por objetivo atestar a importância da fase de planificação textual 

na produção de um texto argumentativo. 

O relatório está organizado em duas partes. Na primeira, apresentar-se-á o contexto 

socioeducativo do Colégio e a reflexão sobre a prática pedagógica supervisionada. Na segunda 

parte, apresentar-se-á a revisão da literatura que fundamenta o estudo, bem como a didatização 

e a análise dos resultados de ambas as turmas.  

Em função dos resultados obtidos considera-se que a lecionação da planificação favorece 

a textualização, que a interação gerada por atividades de escrita em grupo proporciona uma 

melhor seleção de informação e consequentemente uma melhor planificação. Deste modo, 

confirmam-se alguns dos estudos seguidos nesta investigação, como por exemplo o de Amor 

(1994), Pereira (2000), Cabral (2001), Carvalho (2003), Guerra (2007), Barbeiro e Pereira 

(2007), Cardoso (2010) e Teixeira, Novo e Neves (2011).  

Em suma, a recetividade demonstrada pelos alunos e os resultados que alcançaram 

justificam que se invista: no ensino sistemático da escrita processual e em atividades de escrita 

em grupo.  
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Abstract  

This case study took place in a classroom environment, during my major´s internship, 

with students from the 7th grade, in the Introduction to Classic Culture class, and in the 

Portuguese class with 12th grade students. It aims to attests the importance of textual planning 

stage in the production of an argumentative text.  

This report is divided in two parts. In the first part we present the socio-educative context 

of the school and a reflection concerning our experience of teaching with supervision. In the 

second part, we present the literature review that sustains this case study, the didactization and 

the two classes’ results analyses.  

Our findings tells us that teaching textual planning favors the second stage of the writing 

process; that the interaction that comes from the collaborative writing activities allows a better 

selection of the information and subsequently, better planning. These findings are supported by 

several studies that were used in this investigation, such as Amor (1994), Pereira (2000), Cabral 

(2001), Carvalho (2003), Guerra (2007), Barbeiro e Pereira (2007), Cardoso (2010) e Teixeira, 

Novo e Neves (2011).  

In short, the responsiveness shown by the students and the results they achieved underlie the 

investment in: the systematic teaching of writing as a process and in collaborative writing 

activities. 
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Introdução 

A escrita é uma competência utilizada a nível universal, particularmente incrementada 

pelas possibilidades comunicativas geradas pelo desenvolvimento tecnológico e pela 

proliferação de redes sociais. O domínio desta competência numa sociedade alfabetizada é de 

reconhecido prestígio e, no âmbito escolar, é transversal a todo o currículo, revestindo-se de 

natural relevância para o sucesso académico dos alunos. Assim, reconhecendo o papel 

fundamental da escrita e, por outro lado, tendo noção das dificuldades inerentes à sua 

aprendizagem e domínio, a Escola pode hoje aproveitar o progresso tecnológico para o ensino 

e aperfeiçoamento desta competência. Colocando as tecnologias ao serviço do ensino, a Escola 

vai ao encontro dos referentes dos alunos que estão ligados aos novos meios de comunicação e 

informação, como a internet, o que pode traduzir-se numa maior motivação para o processo de 

ensino e aprendizagem. 

Com este trabalho, pretende-se averiguar a importância da fase de planificação textual, 

sobretudo no que diz respeito ao texto argumentativo, assim como as potencialidades do Google 

drive na elaboração de atividades de escrita colaborativa, em contexto de sala de aula. O estudo 

foi desenvolvido num estágio bidisciplinar, com alunos do 7.º ano, na disciplina de oferta de 

escola de Introdução à Cultura Clássica, e do 12.º ano de escolaridade, na disciplina de 

Português.  

O relatório organiza-se em duas partes: a primeira dedica um capítulo à descrição do 

contexto socioeducativo do CBB. Neste ponto, são apresentados o meio socioeconómico, o 

enquadramento histórico da Fundação Bissaya Barreto à qual pertence o CBB, os seus espaços 

físicos, o seu projeto educativo, a composição do corpo docente e não docente e o perfil das 

turmas onde foi desenvolvido o estágio supervisionado. No segundo capítulo, reflete-se sobre 

a prática pedagógica, as expectativas relativas ao ano de estágio, as dificuldades sentidas, as 

atividades extracurriculares realizadas e o balanço final, onde se apresenta a evolução do 

professor estagiário, registada ao longo do ano letivo. 

A segunda parte é dedicada ao desenvolvimento do tema do relatório e conjuga uma 

vertente teórica com a realização de atividades práticas em sala de aula, suscetíveis de confirmar 

a teoria. Assim, no primeiro capítulo da segunda parte, apresenta-se uma fundamentação teórica 

do tema, centrada em Amor (1994), Pereira (2000), Cabral (2001), entre outros autores. Deste 

modo, procedeu-se à consulta de trabalhos de revisão da literatura sobre o ensino da escrita e 

sobre o seu processo, tendo em conta as suas etapas, a argumentação, a escrita colaborativa em 

Google drive e um ponto relativo ao modo como este domínio é abordado nos programas e no 

manual adotado no Colégio. Inicia-se esta segunda parte com uma referência ao ensino da 
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escrita, chamando-se a atenção para algumas práticas inadequadas no ensino desta competência, 

que deve ser sistemático e respeitar as diversas etapas do processo. No segundo capítulo 

descreve-se a didatização das atividades propostas em sala de aula e faz-se a análise e 

comentário dos resultados obtidos, destacando-se o ensino sistemático da planificação do texto 

argumentativo. Por último, apresenta-se a conclusão do trabalho, com uma proposta de 

remediação que servirá de perspetiva de atuação futura.  
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Parte I  

Capítulo I - Contexto socioeducativo   
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1. Capítulo I - Contexto socioeducativo  

 

1.1. Meio 

O CBB localiza-se em Bencanta, freguesia de S. Martinho do Bispo, Coimbra. Com cerca 

de 910 anos, a freguesia abrange uma área de 26 Km2. Possui 6 jardins-de-infância, 6 escolas 

básicas, 2 escolas secundárias e 5 Instituições de Ensino Superior. S. Martinho do Bispo tem 

cerca de 6.000 estudantes (não recenseados) e cerca de 13.000 eleitores, sendo que 40% destes 

encontram-se na faixa etária entre os 18 e os 29 anos.  

A freguesia S. Martinho do Bispo está geograficamente próxima de Coimbra, estando 

abrangida pelos Serviços Municipalizados de Transportes Urbanos de Coimbra. 

Sendo Coimbra um distrito com uma população residente, segundo os censos de 2011, de 

430.104 habitantes, ela é servida por uma rede ferroviária e rodoviária, o que possibilita a 

deslocação das pessoas que se encontram em freguesias próximas. Além disto, a cidade de 

Coimbra constitui um polo cultural, visto que é um centro universitário.   

 

1.2. Enquadramento histórico  

O Patrono, Fernando Baeta Bissaya Barreto Rosa, nasceu a 29 de Outubro de 1886, em 

Castanheira de Pêra. Em 1903, é admitido na Universidade de Coimbra, onde concluiu dois 

bacharelatos: em Filosofia e em Medicina.  

O Professor Bissaya Barreto, que dedicou a sua vida ao empreendedorismo social, criou, 

em 1958, a Fundação Bissaya Barreto que tinha como objetivo prestar auxílio público em toda 

a Beira Litoral.  

Esta Fundação é uma instituição particular de solidariedade social que procura dar 

continuidade à extraordinária obra criada e legada pelo patrono.    

   

1.3. Escola 

O CBB é uma instituição de ensino privado fundada, em Setembro de 2003, pela 

Fundação Bissaya Barreto. Inicialmente, funcionava apenas com o 1º ciclo, mas a partir do ano 

letivo de 2009/2010 introduziu os 2.º e 3.º ciclos do Ensino Básico e em 2010/2011 os cursos 

profissionais. O Colégio segue ainda hoje o lema do seu Patrono: “Façamos felizes as crianças 

da nossa terra”.   
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Espaço físico 

O CBB é constituído por 4 edifícios, 3 destinados à prática letiva e 1 destinado à 

componente administrativa. Está equipado com uma biblioteca, um pavilhão multiusos, uma 

piscina e um amplo espaço verde para recreio.  

O 1.º ciclo dispõe de 8 salas de aula, de uma sala de informática, uma de expressão 

plástica, uma de ciência viva e uma de acolhimento. O 2.º e 3.º ciclos dispõem de 8 salas de 

aula, de uma sala de acolhimento, uma de educação visual, uma de educação tecnológica, uma 

de informática e de 2 laboratórios. Todas as salas são climatizadas, equipadas com projetores e 

algumas dispõem de quadros interativos.  

 

Projeto educativo 

O CBB detém uma oferta educativa 1 diversificada: 1.º, 2.º e 3.º ciclos e 2 cursos 

profissionais: TRM e TAS. O 1º ciclo é constituído por 7 turmas que recebem 141 alunos; os 

2.º e 3.º ciclos, por 4 turmas cada, sendo que o 2.º ciclo recebe 71 alunos e o 3.º ciclo, 61. Os 

cursos profissionais são frequentados por um total de 63 alunos, divididos por 3 turmas do curso 

de TRM e por 3 do curso de TAS. É imposição do colégio a utilização do uniforme pelos alunos 

do 1.º, 2.º e 3.º ciclos, como modo de eliminar indicadores de diferenças socioeconómicas e 

também como forma de criar uma identidade própria do colégio.  

O CBB dispõe de uma academia de línguas que disponibiliza cursos de inglês, espanhol, 

francês e alemão, com diferentes níveis, para crianças e para adultos. 

No âmbito do desporto escolar, o colégio oferece inúmeras atividades como, por exemplo, 

torneio do mata, passeio de btt, entre outras. O CBB permite, também, no âmbito de atividades 

extracurriculares, a frequência de diversos clubes, como, por exemplo, de teatro, futsal, entre 

outros. Dispõe ainda de um jornal escolar, “O Coreto”, e de um coro, que funciona desde a 

fundação do colégio.  

As características do projeto educativo do CBB são determinadas com o intuito de 

oferecer aos seus alunos uma formação sólida e diversificada, que almeja promover a 

criatividade e o pensamento livre, preparando-os para um mundo que é cada vez mais exigente 

e competitivo. Desta forma, o colégio pretende ir ao encontro das preocupações dos pais que 

ambicionam, para os seus filhos, além da sólida formação científica, uma preparação que 

permita ultrapassar as dificuldades próprias do mundo atual. Além disso, o CBB preconiza o 

                                                             
1 A informação foi consultada no sítio do CBB, disponível em http://www.cbbonline.pt, consultado em 15/10/13. 

 

http://www.cbbonline.pt/
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incremento de valores para a cidadania, que são indispensáveis para a vida em sociedade. Para 

isso, o colégio defende e proporciona, na educação dos seus discentes, um papel ativo dos pais. 

 

Corpo docente e não docente 

O corpo docente é constituído por 18 professores que lecionam no 1.º ciclo, 66,7% do 

sexo feminino e 33,3% do sexo masculino, 15 que lecionam no 2º ciclo, 60% do sexo feminino 

e 40% do masculino, 17 que lecionam no 3.º ciclo, 64, 8% do sexo feminino e 35,2% do sexo 

masculino, 9 que lecionam nos cursos profissionais, 66,7% do sexo feminino e 33,3% do sexo 

masculino, e 7 formadores externos, 71,5% do sexo feminino e 28,5% do sexo masculino, que 

lecionam disciplinas da área técnica dos cursos profissionais. Assim, nem todos os docentes 

dos cursos profissionais trabalham, em regime de exclusividade com o colégio, contrariamente 

aos que estão afetos ao ensino primário e básico. A média etária do corpo docente do CBB 

encontra-se nos 30 anos.  

O corpo não docente é constituído por uma psicóloga, 3 administrativas, uma bibliotecária 

e por 6 auxiliares da ação educativa, 83,4% do sexo feminino e 16,6 do sexo masculino. 

  

1.4. Caracterização das turmas 

No âmbito do estágio pedagógico supervisionado, observei e lecionei aulas da turma do 

7.ºA da disciplina de ICC e da turma do 3.º ano de Português, inicialmente, do curso profissional 

de TAS; no entanto, por indicação da DREC, a meio do primeiro período, a turma do 3.º ano 

de TRM, nas aulas de Português, uniu-se ao curso de TAS.   

Para a caracterização da turma do 7.ºA utilizaram-se os dados recolhidos e facultados pela 

diretora de turma. Relativamente à turma de Português, houve a necessidade de recolher e tratar 

os dados biográficos dos alunos, uma vez que a diretora de turma não os possuía.  

 

1.4.1. Turma de Português 

A turma de Português é constituída por 23 alunos, 34,8% rapazes e 65,2% raparigas, com 

a média de idades situada nos 20 anos, por isso, são os próprios alunos, na sua maioria, os seus 

encarregados de educação. A turma apresenta apenas 11,1% dos alunos sem qualquer retenção 

e 77,7% frequentou o ensino pré-escolar. Quanto ao meio de transporte, a maioria dos discentes 

usa viatura própria e o autocarro nas deslocações para o colégio e demoram cerca de 45 minutos. 

Importa salientar que, apesar de serem de cursos diferentes, demonstram um bom espírito de 

grupo.  
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Relativamente ao contexto familiar, os alunos têm em média 2 irmãos e os agregados 

familiares apresentam habilitações literárias variadas, que vão do 1.º ciclo ao ensino superior, 

sendo que, no caso dos pais, predomina o ensino secundário e, no caso das mães, predomina o 

3.º ciclo do ensino básico. Quanto ao contexto económico, há alunos que revelam fragilidades. 

Estes discentes frequentam os seus cursos profissionais de livre vontade, no entanto, 

apenas 22,2% assume estudar diariamente, embora o número dos alunos que refere ter apoio no 

estudo seja bastante superior (72,2%), assim como o número daqueles que assume sentir 

dificuldade a matemática (55,5%), a físico-química (50%), a português (16,6%), a inglês 

(5,5%), e a biologia (5,5%). Esta falta de hábitos de estudo, reflete-se, naturalmente, no 

aproveitamento. Em matemática, 33,3% dos alunos tem módulos negativos, em físico-química, 

22,2% e, em português, 5,5%. É importante, no entanto, destacar que a isto não será alheio o 

facto de estes alunos estarem mais motivados para as disciplinas práticas.  

 

1.4.2. Turma de Introdução à Cultura Clássica 

A turma do 7.ºA de ICC, disciplina de oferta de escola proposta pelo colégio, é constituída 

por 16 alunos, 87,5% rapazes e 12,5% raparigas. Todos os discentes transitaram do ano letivo 

anterior, o que contribuiu para a coesão da turma. A maioria dos alunos vive em Coimbra 

(87,5%); 75% destes desloca-se para o colégio em viatura particular, demorando cerca de 10 a 

20 minutos. A média de idades da turma é de 12 anos, apesar de 1 discente apresentar uma 

retenção e um outro contar com duas. A maioria dos alunos frequentou o ensino pré-escolar 

(87,5%).  

Relativamente ao contexto sociocultural, 68,75% dos encarregados de educação são as 

mães, 18,75% os pais e 12,5% responsáveis da Instituição Casa do Pai. Todos os alunos vivem 

com os pais com exceção de dois que vivem na Casa do Pai, por ordem do Tribunal. As 

habilitações literárias dos agregados familiares são diversas, indo desde o ensino secundário ao 

mestrado. Quanto ao contexto económico, esta turma não revela dificuldades, com exceção dos 

alunos institucionalizados.  

A turma apresenta como pontos fortes o interesse e a motivação para aprender, o que se 

traduz no facto de 75% dos alunos estudar mais de uma hora por dia, no gosto pela participação 

nas atividades extracurriculares e na relação afetiva que têm com o CBB. Como pontos menos 

fortes, realçam-se a manifestação de alguma impulsividade na participação, que em certos 

momentos se traduz em desorganização, e na dificuldade do cumprimento de regras, dentro e 

fora da sala de aula.  
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1. Capítulo II - Reflexão sobre a prática pedagógica  

 

 Expetativas e desafios 

O conhecimento que detinha acerca do ensino era sobretudo teórico, através das 

disciplinas de didática, e a minha experiência, neste âmbito, era essencialmente resultado da 

análise realizada enquanto aluno.  

Numa primeira fase, ambicionava que o estágio pedagógico pudesse proporcionar-me o 

desenvolvimento de diversas competências, ao nível da organização escolar, das relações 

interpessoais, do modo como se concretizam as reuniões de avaliação, mas fundamentalmente 

desejava adquirir experiência letiva que me possibilitasse projetar aulas dinâmicas, de modo a 

despertar nos alunos o interesse pela aprendizagem.  

Numa segunda fase, depois de definidas as turmas a que estaria afeto, pretendia saber 

como adequar a minha prática pedagógica a contextos distintos, uma vez que o estágio é 

bidisciplinar. Atuei em duas áreas científicas, Português e ICC, em diferentes níveis de ensino 

e em contextos socioeconómicos diferenciados (cf. supra p. 16). Esta situação apresentou-se 

como um desafio a enfrentar e a superar, desde logo na disciplina de Português do 12.º ano de 

escolaridade, que englobava alunos pertencentes a dois cursos profissionais, maiores de idade, 

e que demonstravam maior interesse pelas disciplinas técnicas. Assim, a partir da observação 

das aulas lecionadas pela Professora titular da disciplina, competia-me apreender de que forma 

poderia captar a atenção dos discentes nas aulas que me caberia lecionar.  

Na disciplina de ICC, o desafio com que me deparava era precisamente o oposto ao 

verificado no da turma de Português, porque os alunos demonstravam um interesse e um 

conhecimento considerável para o nível em que se encontravam. Embora esta fosse uma 

disciplina de oferta de escola2, que o CBB adotou para este ano letivo, como experiência, a 

mesma revelou-se largamente positiva, o que conduziu à intenção manifesta da direção do 

colégio de voltar a incluir a disciplina de ICC na sua oferta formativa. Assim, tendo uma turma 

de 7.º ano atribuída, o desafio principal centrava-se na elaboração de materiais didáticos, que 

fossem ao encontro do universo do público-alvo, com o cuidado de não desvirtuar o conteúdo.  

 

 

 

                                                             
2 Disciplina com avaliação qualitativa, logo não entra na média. Cf. Anexo 15 p. 152 e anexo 16 p. 153 (Protocolo 

celebrado entre a direção da FLUC e o CBB). A disciplina não é apresentada no projeto educativo do CBB, porque 

é atualizado de 3 em 3 anos.  
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As aulas de Português lecionadas 

No decurso do estágio pedagógico, tive a oportunidade de observar todas as aulas 

lecionadas pela Professora titular da disciplina de Português do 12.º ano e pela colega estagiária 

do Núcleo de Estágio de Português e Línguas Clássicas, em que estive inserido. Lecionei 

algumas das aulas3, como se pode verificar (tab. 1):  

                                                             
3 De acordo com o Plano Anual geral de formação disponível, em 

http://www.uc.pt/fluc/estagios_saidas_profissionais/2_ciclos_ensino/conselho_formacao_professores/docs/plano

_anual_geral_de_formacao_11_12.pdf consultado em [30-09-13], “Nos Núcleos de Estágio bidisciplinares, o 

número mínimo de actividades lectivas que cada Estagiário tem de assegurar situa-se entre 28 e 32 aulas de 45 

minutos ou entre 14 e 16 aulas de 90 minutos, divididas equitativamente pelas duas áreas de formação.” 

Tabela 1 

http://www.uc.pt/fluc/estagios_saidas_profissionais/2_ciclos_ensino/conselho_formacao_professores/docs/plano_anual_geral_de_formacao_11_12.pdf
http://www.uc.pt/fluc/estagios_saidas_profissionais/2_ciclos_ensino/conselho_formacao_professores/docs/plano_anual_geral_de_formacao_11_12.pdf
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Relativamente à investigação que me propus desenvolver, no âmbito do relatório de 

estágio, houve necessidade de gizar atividades, em função das aulas que me foram atribuídas, 

que permitissem chegar à produção textual em colaboração, isto é, lecionar a estrutura do texto 

argumentativo e a planificação desta tipologia. Embora a aferição do contributo do Google drive 

numa atividade de escrita colaborativa fosse um objetivo inicialmente previsto, não foi possível 

averiguar a sua importância, uma vez que, não tendo calculado as dificuldades que os alunos 

sentiriam na interpretação dos textos informativos, nem acautelado a distância espacial dos 

pares, as suas interações foram essencialmente orais. Importa referir que a análise dos textos 

foi realizada com os alunos, mas a atividade de escrita desenvolveu-se na aula seguinte, no caso 

de ICC, ocorreu passados 7 dias, por ser uma aula semanal, e no Português, passados 6 dias.  

Salienta-se a importância de o Núcleo de Estágio ser constituído por dois estagiários e de 

ambos terem desenvolvido investigação sobre a escrita, pelo que possibilitou a cooperação, a 

reflexão conjunta das atividades, bem como o apoio dos alunos nas mesmas, beneficiando os 

estagiários e, mais importante, os discentes.  

 

Aulas de Introdução à Cultura Clássica 

No que concerne à disciplina de ICC, assisti a todas as aulas lecionadas, embora em 

número reduzido, pela Professora titular da disciplina na turma do 7.ºA (5), à qual estive afeto 

e às asseguradas pela colega estagiária na turma do 7.ºB. Relativamente às aulas que planifiquei 

e lecionei, podemos verificar no quadro seguinte as temáticas e os tempos destinados a cada 

unidade (tab. 2): 
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2. Balanço da prática pedagógica supervisionada 

A primeira semana da prática pedagógica supervisionada, que se iniciou no final de 

setembro, traduziu-se no contacto com a orientadora da escola, que é a mesma para ambas as 

Tabela 2 
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disciplinas, na apresentação das turmas e das infraestruturas do CBB. Apesar de ter estado 

presente nas aulas de três turmas distintas, apenas estive afeto a duas. 

O colégio, embora já tenha admitido estagiários, contribuindo para a sua formação, nunca 

os teve em regime anual, ou seja, o Núcleo de Estágio de Português e Línguas Clássicas foi o 

pioneiro de estágios nestes moldes. Entendi este modelo anual como uma vantagem, na medida 

em que permitiu associar-me a diversas atividades, com um papel ativo, o que veio a traduzir-

se numa integração plena. Destas atividades, salienta-se a participação na abertura solene das 

aulas do CBB. No âmbito do estudo de Os Lusíadas, com o apoio da orientadora e da colega 

estagiária e com a anuência da direção, participei na organização da ida ao colégio de um ator 

do Teatrão, que recitou excertos do poema épico de Camões. No início das férias de Natal, tive 

oportunidade de participar num dia de atividades extraletivas do CBB. Em virtude da 

impossibilidade de a orientadora estar presente nesse dia, a gestão das atividades foi entregue 

aos estagiários, com sucesso. No final do primeiro período pude observar uma reunião de 

avaliação, o que permitiu não só compreender o seu funcionamento como também perceber a 

responsabilidade de que se reveste. Participei nas atividades do dia aberto, o que possibilitou 

contactar de modo menos formal com toda a comunidade educativa. Tive a oportunidade de 

participar numa peça de teatro e numa sessão apresentada pela Doutora Ana Paula Arnaut, no 

âmbito do estudo do Memorial do Convento.  

Destaca-se ainda a participação nos Ludi Saguntini4, em Sagunto, onde realizei várias 

oficinas que me permitiram contactar com uma abordagem lúdica da Cultura Clássica, à qual 

poderei recorrer em aula.  

A participação nas atividades extracurriculares revelou-se importante, na medida em que 

foi facilitadora da integração no CBB, o que resultou, por exemplo, no convite da Professora 

de História para que acompanhasse as turmas de 7.º ano na visita de estudo a Conímbriga e na 

colaboração nas atividades destinadas à comemoração do dia 25 de abril. Houve também a 

possibilidade de articular os conteúdos lecionados em ICC com a disciplina de Educação Visual 

para construção de maquetes, alusivas aos espaços públicos gregos e romanos.  

Em ambas as disciplinas, os seminários semanais, conduzidos pela orientadora de escola 

e, por vezes, solicitados pelos estagiários, mesmo em períodos de férias, revelaram-se 

fundamentais na definição dos conteúdos a lecionar, na elaboração dos materiais, na crítica às 

aulas lecionadas, o que permitiu uma reflexão constante sobre a prática pedagógica. Desta 

forma, a experiência das aulas lecionadas e os comentários das mesmas possibilitaram-me 

                                                             
4 Jogos criados por um grupo universitário de Sagunto, Espanha, com o intuito de revitalizar a Cultura Clássica.  
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tomar consciência de que sempre que possível é profícuo aproveitar as intervenções dos alunos 

para o desenvolvimento da aula e que, no estudo da Literatura, é pertinente estabelecer-se, 

quando possível, paralelos com a realidade. Estas reflexões permitiram-me compreender que a 

leitura expressiva efetuada pelo professor ajuda à compreensão dos alunos e que é fundamental 

na elaboração dos planos de aula preparar um questionário e cenários de resposta, por forma a 

guiar os discentes a alcançar os objetivos previamente definidos. A formulação e a reformulação 

das questões foram as vertentes em que senti maior dificuldade, traduzindo-se por vezes em 

precipitação, que me levava a não conceder aos alunos o tempo necessário para elaboração das 

suas respostas.   

Considero, relativamente à lecionação em Português, ter sido enriquecedora a 

oportunidade de assegurar aulas que tiveram como conteúdo programático textos líricos, épico-

líricos, narrativo e dramático, adquirindo experiência na lecionação dos diferentes géneros 

textuais. Nesta disciplina, o que inicialmente parecia ser um contratempo revelou-se bastante 

positivo para a dinâmica das aulas: no final de novembro, por indicação da DREC, as duas 

turmas do 3.º ano dos cursos profissionais tiveram de unir-se, o que possibilitou aulas com 

maior grau de interação.  

Relativamente à disciplina de ICC, importa salientar que, embora seguisse o projeto Pari 

passu,5 o programa adaptou-se ao contexto do projeto educativo do CBB (cf. supra p. 15). Deste 

modo, decidiu-se começar pela abordagem da cultura romana, iniciada com a fundação de 

Roma, por se entender estar mais próxima dos referentes dos alunos, uma vez que alguns já 

puderam visitar locais importante da Cultura Clássica, como por exemplo, Pompeia. No 

entanto, talvez seja positivo, numa experiência futura, seguir-se uma ordem cronológica, 

começando pelo estudo da cultura grega, uma vez que os alunos demonstraram uma boa adesão 

a esta matéria.  

Tendo esta disciplina como objetivo primordial despertar nos alunos o interesse pela 

Cultura Clássica, foi muito gratificante trabalhar com uma turma que, apesar de agitada, se 

revelou muito motivada, curiosa e conhecedora dos locais em estudo, o que me obrigou a refletir 

sobre a minha atuação e a investir na elaboração de materiais diversificados e interativos, 

demonstrando que a Cultura Clássica também pode ser ensinada pelo recurso às novas 

tecnologias.  

A turma de ICC colocou-me diversos problemas, desde logo, a gestão das participações, 

o que me obrigou a adotar e a reformular as minhas estratégias de atuação. Neste contexto, a 

                                                             
5 O projeto Pari passu pode ser consultado no sítio: http://xanaaareis.wix.com/projeto-pari-passu 
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que melhor resultou foi a visualização de um filme no intervalo entre a aula de ICC e de 

Matemática, como reforço positivo das participações dos alunos, quando estas ocorriam com a 

minha autorização. Esta turma exigiu-me uma preparação muito cuidada, uma vez que era 

bastante interessada na Cultura Clássica, na sua influência na língua e cultura portuguesas. O 

seu interesse traduzia-se num questionamento constante durante as aulas, com o objetivo de 

obter sempre mais informação. Exemplo disso foi a facilidade com que a turma conseguiu 

associar a Ilíada à nossa Epopeia e ainda fazer a distinção entre o herói individual da primeira 

e o herói coletivo da segunda. É de realçar este facto, uma vez que esta é uma turma de 7.º ano 

e que, por isso, ainda não estudou a Epopeia de Camões, Os Lusíadas.  

A lecionação desta disciplina permitiu que desenvolvesse a minha capacidade de gestão 

do tempo e que refletisse constantemente sobre a minha atuação, uma vez que assegurei 28 

aulas de 45 minutos. No entanto, apesar de ter observado todas as aulas lecionadas no 7.ºB pela 

colega de estágio, considero que será profícuo, numa experiência futura, o estagiário ter 

oportunidade de observar mais aulas, uma vez que, estando em formação, é pertinente ter um 

modelo de referência. 

No âmbito da aplicação prática do tema do relatório de estágio, verificou-se, em ambas 

as disciplinas, que os alunos não têm hábitos de planificação textual, mas aderiram às fichas6 

criadas para o efeito, reconhecendo que esta fase do processo de escrita os auxiliava nas suas 

produções textuais. A elaboração da textualização da segunda e terceira atividades, em Google 

drive, demonstrou uma maior motivação daqueles na realização das produções escritas, talvez 

por ir ao encontro do seu universo atual. Ao nível do trabalho do estagiário, salienta-se um outro 

aspeto positivo nas produções textuais realizadas em Google drive: sendo elaboradas num 

processador de texto, permitem que se esteja, aquando da correção, perante textos limpos, sem 

rasuras e sem ter de se realizar um esforço, por vezes infrutífero, na interpretação da caligrafia 

dos alunos, dificuldade sentida na correção da primeira produção textual.  

Em suma, o estágio pedagógico foi importante na minha formação, uma vez que me 

possibilitou conhecer a organização escolar, participar em diversas atividades extracurriculares 

e, essencialmente, tomar consciência da prática pedagógica. Além disso, sendo um estágio 

bidisciplinar, possibilitou-me contactar com duas disciplinas de dois ciclos distintos (cf. supra 

p.16), obrigando-me a adequar a minha atuação. Em jeito de balanço final, o estágio permitiu-

me, com os comentários às aulas lecionadas, uma evolução gradual na minha atuação como 

                                                             
6 Cf. Anexo 9 p. 113  

   Cf. Anexo 7 p. 137 
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professor. Para isso, foi também importante que o Núcleo de Estágio tenha sido constituído por 

dois estagiários, pois tal situação permitiu a reflexão constante sobre a prática pedagógica.  
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Capítulo I - Enquadramento teórico 

No âmbito do seminário de Português, foi proposto o desenvolvimento de projetos 

diferenciados num mesmo domínio: o ensino da escrita. E, porque a competência escrita carece 

ainda de grande investimento didático, cada mestrando optou por um tipo de texto e/ou fase do 

processo de escrita, para que o grupo de sete estudantes chegasse ao final com uma reflexão 

teórica sistemática e pudesse avaliar os resultados práticos da sua aplicação em diferentes níveis 

de ensino públicos (CFP, EFA e ensino regular, do 8.º ao 12.º anos) e privados. Tratando-se de 

uma competência nuclear do currículo, é possível e desejável que, no contexto do estágio 

pedagógico, se proceda a uma investigação que, dentro do possível, constitua um contributo 

para a prática da docência. Assim, a presente investigação procede a um estudo de caso e elegeu 

o ensino da planificação na produção de um texto argumentativo, no contexto de uma atividade 

de escrita colaborativa em Google drive, por forma a verificar a sua fecundidade na produção 

de um texto argumentativo.  

A opção pelo texto argumentativo foi ditada pela tipologia textual que consta do 

Programa, ao que se juntou o potencial que este tipo de texto oferece para a escrita colaborativa. 

Verificada a exequibilidade do tema, tanto no 12.º ano de Português, como do 7.º ano da 

disciplina de ICC, definiram-se os seguintes objetivos: a) verificar o contributo da planificação 

na textualização de um texto argumentativo (na disciplina de ICC, optar-se-á por uma estrutura 

simplificada); b) averiguar de que forma a escrita colaborativa auxilia a produção de um texto 

argumentativo; c) apurar de que forma o Google drive potencia uma atividade de escrita 

colaborativa.  

 

1. Ensino da escrita 

A escrita, uma das grandes conquistas do Homem, é um meio de comunicação que surgiu 

por volta de 4000 a.C., tendo diversas civilizações, em concomitância, desenvolvido sistemas 

de representação gráfica que permitiram a perpetuação do passado e o quebrar das amarras do 

tempo e do espaço a que a oralidade sujeitava qualquer mensagem (Higounet, 2003).  

A escrita constitui hoje uma forma prestigiada de comunicar, ainda que nem sempre a 

escola lhe tenha prestado a devida atenção, mesmo considerando que se trata de uma 

competência transversal a todo o currículo académico (Amor, 1994). Uma tal omissão explica-

se, no dizer de Amor (1994), Pereira (2000), Cabral (2001) e Teixeira, Novo e Neves (2011), 

pelo facto de a escrita ser vista como uma capacidade inata e não como uma competência que, 

para atingir um grau elevado de proficiência, necessita de trabalho sistemático. Nesse sentido, 

Cabral observa que: 
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 escrever (…) é uma capacidade para cuja mestria é necessária instrução formal, uma vez que a 

sua aprendizagem não é resultado de um processo de maturação biológica, nem o seu domínio 
se adquire pela simples exposição a um input linguístico, mesmo que significativo (2001: 258). 

 

 

Alguns passos têm sido dados, ainda que incipientes. Pereira (2000) apresenta, como 

aspeto positivo, o facto de o Programa de Português de 1991 reconhecer a necessidade de uma 

pedagogia da escrita, o que acaba por derrubar a crença da escrita como dom. Todavia, esta 

mudança não foi suficiente para que os professores reformassem os métodos utilizados no 

ensino da escrita, porque, frequentemente, os docentes se orientam mais por materiais didáticos 

do que pelo programa, privilegiando o método tradicional do ensino da escrita, “em que se 

propõe aos alunos que escrevam sobre um determinado tema e em que o professor se limita a 

avaliar o produto final, nem o professor tem acesso ao processo de escrita do aluno, nem este 

ganha consciência desse processo” (Pereira, 2000: 128). Carvalho (2002) vai ao encontro do 

exposto, constatando que os professores concediam um tempo diminuto à aprendizagem de 

técnicas e modelos de escrita, preteridos por atividades de diversa ordem, que destacavam o 

produto final (apud Duarte, 2012).  

No entanto, o domínio eficiente da competência escrita: 

 

assume-se como um factor indispensável ao exercício da cidadania, ao sucesso escolar, social e 

cultural dos indivíduos e, a par da leitura e da oralidade, condiciona o êxito das diferentes 
disciplinas curriculares. Pela sua complexidade, a aprendizagem e desenvolvimento desta 

competência exige ao aluno a consciencialização de mecanismos cognitivos e linguísticos e de 

uma prática intensiva que permita a efectiva aquisição das suas técnicas (Teixeira, Novo e Neves, 

2011: 241). 

 

Por isso, para que o ensino da escrita seja profícuo é necessário que se ultrapassem 

algumas das práticas de ensino diretivas, como informa Amor (1994: 114) quando refere que 

“o aluno é aconselhado, desde cedo, a fazer um plano, mas raramente é instruído nos modos 

concretos de o realizar e de o desenvolver com êxito”. No mesmo sentido, Carvalho refere que: 

 

a planificação do texto é diminuta. (…) É ao nível da redacção que se centra toda a 
actividade do aluno, pois logo que ela termina, a tarefa é, normalmente, dada por 

concluída. Quando existe revisão, ela processa-se quase sempre a um nível superficial e 

se, na aula seguinte, pedíssemos ao aluno que revisse e reescrevesse o texto, o número de 

alterações seria, provavelmente, muito reduzido (1999a: 127). 

 

Posteriormente, também Pardal (2009) constata que as dificuldades apresentadas no 

domínio da competência de escrita resultam de circunstâncias relativas ao seu ensino, 
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nomeadamente atividades de escrita descontextualizadas ou a falta de definição dos objetivos 

da produção escrita.   

Para que o aluno melhore a sua performance, Pereira (2000) defende que se deve 

privilegiar uma avaliação formativa da escrita, contrariamente ao que antes se praticava: os 

momentos de escrita não eram entendidos como tempos de aprendizagem, mas sim de avaliação 

sumativa. Todavia, para que essa avaliação formativa resulte numa verdadeira aprendizagem é 

fundamental que os professores detenham sólidos conhecimentos teóricos acerca do ensino da 

escrita processual, bem como que lhes seja concedido espaço de decisão, isto é, que a 

lecionação, entre outros aspetos, não seja direcionada apenas para a preparação do exame.  

 

2. Processo de escrita 

No domínio da investigação da escrita processual, o modelo proposto por Flower e Hayes 

(1981) continua a ser um marco de referência na área. O estudo destes autores apresenta o 

processo de escrita constituído por três componentes: o contexto, a memória de longo prazo e 

o processo de escrita. O contexto reflete o ambiente no qual o escrevente está inserido, o que 

influencia o seu desempenho. A memória de longo prazo consiste nos conhecimentos que o 

escrevente arrola no ato da produção textual, isto é, o assunto do texto, o destinatário e o tipo 

de texto. O processo de escrita abrange três fases fundamentais: a planificação, a textualização 

e a revisão.   

O mesmo processo é, posteriormente, apresentado por Tribble (1996) como mais 

complexo, sendo dividido em cinco fases: pré-escrita, composição, revisão, edição e 

publicação, ao qual, em 1998, Williams adiciona mais duas, entre a fase da composição e a da 

revisão: a pausa e a leitura (apud Guerra, 2007). 

Anos mais tarde, Flower e Hayes viriam a rever o seu modelo, gerando alguma 

controvérsia. Num primeiro momento, é revisto por Flower (1994), que defende que:  

 

a construção de significado por parte de leitores e escreventes ocorre num quadro alargado em 

que o contexto social e cultural, a linguagem e as convenções associadas ao discurso 

desempenham um papel de relevo. Considerando que todo o significado se constrói em diálogo 

com o mundo, a autora define diferentes formas dessa construção: a reprodução, a conversação 

e a negociação (apud Carvalho, 2002: 90-91). 

 

Noutro modelo, Grabe e Kaplan (1996) especificam esse tipo de “variações individuais 

durante as tarefas de produção textual e recuperando a importância do contexto sociocultural 

de produção e das representações individuais do escrevente” (apud Cabral, 2001: 260-261). 
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Trata-se de um modelo que nos coloca perante dois contextos, um externo e um interno. 

O contexto externo compreende a conjuntura, isto é, a situação da produção escrita. Esta 

situação, que pode ser negociada, abarca os seguintes aspetos: os participantes, o ambiente, a 

tarefa, o tema do texto e tipo de texto. Posto isto, entende-se a produção textual acabada, quando 

concluído o seu processo (Cabral, 2001). 

 
 

Por sua vez, o contexto interno é constituído pela memória verbal de trabalho do 

escrevente, que integra finalidades (razões, motivações, representações, interesses do 

escrevente) e processamento verbal (competência de língua, isto é, o conhecimento que o 

falante-escrevente tem da língua, o conhecimento do mundo, resultado da experiência do sujeito 

que escreve, e o processamento online, uma atualização constante do conhecimento do mundo 

e da competência de língua) e processamento de saída (capacidade de confrontar as finalidades 

com o processamento verbal, concretizando ou não alterações, relativamente às finalidades 

determinadas inicialmente) (apud Cabral, 2001).  

Porém, quando Hayes (1996) apresenta a revisão do modelo de 1981, circunscreve-o a:  

 

duas dimensões do processo: a do contexto e a do indivíduo. A primeira considera o contexto 

social e o contexto físico no qual se integra o próprio texto à medida que vai sendo produzido. 

A última considera quatro aspectos: a motivação e afectividade, os processos cognitivos, a 

memória operativa e a memória a longo prazo (apud Carvalho, 2002: 91). 

(apud Cabral, 2001: 262) 

 

(apud Cabral, 2001: 263) 
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Num outro domínio, Cassany (2000) entende a escrita como conjugação das diferentes 

áreas da linguística, o ler e o escrever, valorizando no momento da escrita a leitura e o 

conhecimento das tipologias textuais (Carvalho, 2002), pois “em vez de falarmos em ensinar a 

escrever, deveríamos falar em ensinar a escrever narrativas, ensinar a escrever descrições, 

ensinar a escrever cartas, etc” (apud Carvalho, 2002: 91). 

Apesar destes acrescentos e precisões, a adaptação didática do modelo de Hayes & Flower 

não sofreu alterações na sua substância (Guerra, 2007). 

 

2.1. Subprocessos da escrita 

2.1.1. Planificação 

A planificação textual consiste no momento em que “o escrevente toma consciência e 

reflecte acerca dos conhecimentos que possui, do destinatário, da situação de comunicação, do 

conteúdo, do tipo e do propósito do texto” (Guerra, 2007: 76).  

Amor (1994) apresenta dois momentos da etapa de planificação, um momento a nível 

macro, onde se elabora um esquema da produção, outro momento em que esta se realiza a um 

nível micro, no qual se define a configuração da produção final. 

Segundo Carvalho (1999a), no processo de escrita, o plano textual apresenta dois tipos, 

um geral, que ocorre antes de se iniciar a textualização, e outro mais restrito, que ocorre ao 

longo desta. 

A elaboração da planificação textual, segundo Carvalho (1999b) e Pardal (2009), 

apresenta grande complexidade, dado que esta se realiza num elevado nível de abstração 

mental, por isso, as crianças e adolescentes denotam dificuldades na sua concretização. 

Carvalho (1999b) refere que o plano textual “constitui um dos aspectos em que o processo 

de expressão escrita do escrevente em desenvolvimento se diferencia do escrevente capaz” 

(1999b: 74). Do mesmo modo, Barbeiro e Pereira (2007) argumentam que o domínio da fase 

de planificação é um fator diferenciador dos alunos, quanto à proficiência escrita destes. 

Portanto, é necessário começar, desde cedo, o estudo sistemático da fase de planificação textual. 

Segundo estes autores, planificar demonstra a consciência do escrevente quanto ao processo de 

escrita. 

No entanto, o que verificamos é que os alunos tendem a não planificar ou quando muito, 

como nos apresenta Pardal (2009: 25), “em vez de planificarem, vão escrevendo notas que 

acabam por ser uma primeira versão do texto”.  
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Neste sentido, é fulcral que os professores despendam do tempo necessário para definir e 

aplicar estratégias que ensinem os alunos a planificar e a ultrapassar as suas dificuldades nesta 

área (Barbeiro e Pereira, 2007; Lopes, 2012).  

 

2.1.2. Textualização 

A textualização constitui o segundo momento do processo de escrita, ou seja, é nesta fase 

que se “concretizam as ideias e conteúdos constantes da planificação, desenvolvendo-as de 

forma sucessiva e estruturada, tendo sempre em atenção a sua finalidade e linearidade” 

(Teixeira, Novo e Neves, 2011: 244), que dizem respeito ao modo como se organizam as 

unidades linguísticas que transmitem significado (Carvalho, 1999). Neste sentido, Amor define 

a fase da textualização como “correspondente à conversão, em linguagem escrita e em texto, 

do material seleccionado e organizado na etapa anterior” (1994: 112).  

Carvalho (1999a), aludindo à perspetiva de Flower e Hayes acerca da textualização 

(1981b), refere que esta resulta da “transformação de ideias em linguagem visível” (1999a: 64). 

Por sua vez, Humes (1983) considera a textualização como passagem do pensamento para uma 

simbolização gráfica (apud Carvalho, 1999a).  

Guerra (2007: 81) apresenta-nos o modelo de textualização proposto por Hedge (1993), 

que defende a ponderação dos seguintes parâmetros:  

 

 tipo e modelos de escrita (a forma); 

 organização do discurso (como a informação se articula no interior dos parágrafos, entre 

parágrafos e no todo textual); 

 a estrutura dos parágrafos; 

 noções de coesão e coerência; 

 escolha de vocabulário. 

 

Neste modelo, apenas os dois últimos parâmetros dizem respeito exclusivo à fase da 

textualização porque os três primeiros derivam da primeira fase do processo de escrita, a 

planificação (Guerra, 2007). 

Por sua vez, Barbeiro e Pereira (2007) apresentam três pontos para os quais os escreventes 

devem procurar encontrar soluções, no momento da textualização: explicitação de conteúdo; 

formulação e articulação linguísticas, referentes à coerência e à coesão textual. Aliás, esta é 

uma das dificuldades da textualização porque é nesta fase que os escreventes têm:  

de colocar de forma linear um conjunto de informações que no plano mental se estruturam de 

outra forma. Isso exige o recurso a determinados mecanismos linguísticos (pronomes e 

determinantes com valor anafórico ou deíctico, tempos verbais reguladores dos momentos de 
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enunciação, conectores, pontuação, etc.) que asseguram a coesão do texto. A realização dessa 

tarefa passa pela capacidade de detectar, num plano mental, elementos comuns a duas ou mais 

proposições e pela posse de mecanismos linguísticos que tornem possível a sua expressão de 

forma linear (apud Carvalho, 1999b: 76). 

 

2.1.3. Revisão 

A revisão é a terceira fase do processo de escrita e reveste-se de grande importância, pois 

permitirá ao escrevente ativar conhecimentos que possibilitem identificar e corrigir erros, 

aperfeiçoando o seu escrito. 

Amor (1994) distingue dois momentos na revisão. Um primeiro que decorre em paralelo 

com a fase de textualização e que se destina, através de uma releitura constante, a realizar alguns 

ajustes, ainda que de forma ligeira. Num segundo momento procede-se, com o necessário 

distanciamento do texto produzido, a uma releitura do texto final, que permitirá elaborar uma 

revisão com outro grau de profundidade. 

Flower e Hayes (1981b) designam os dois subprocessos da revisão por “avaliação” e 

“reformulação” e defendem que o processo de revisão poderá começar antes mesmo de se 

iniciar a textualização, uma vez que esta fase do processo de escrita pode atuar sobre a fase de 

planificação (apud Carvalho, 1999a).   

Mais tarde, juntamente com Schiver, Stratman e Carey (1987) acrescentaram ao modelo 

proposto dois novos subprocessos (apud Guerra, 2007), passando a revisão, deste modo, a ser 

composta por: 

 
(a) a definição da tarefa de revisão (especificação dos objectivos da revisão e dos critérios a ter 

em conta, por exemplo); (b) a leitura/avaliação para detecção e diagnósticos dos problemas 

(submissão do texto aos critérios seleccionados); (c) a determinação de uma estratégia pelo 

escrevente (estabelecimento do modo de revisão e do momento temporal em que a vai realizar); 
(d) a modificação do texto (Guerra, 2007: 87). 

 

Hayes (1996) destacará ainda a importância de circunstâncias contextuais, cognitivas e 

emotivas. Assim, sendo a revisão uma atividade de controlo, esta ocorre através de uma 

releitura que permitirá ao escrevente, de acordo com a sua proficiência de leitura e escrita, ativar 

os subprocessos da revisão textual (apud Duarte, 2012). 

Em suma, a fase da revisão textual consiste, grosso modo, numa ponderação acerca do 

texto produzido, aproveitando-se para corrigir eventuais erros, reformular o texto e ainda 

aperfeiçoar o processo de reescrita (Barbeiro e Pereira, 2007). Importa, no entanto, 

consciencializar o aluno para a relevância da revisão durante o processo de escrita e não apenas 

no final da textualização (Teixeira, Novo e Neves, 2011). 
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3. Argumentação 

O desenvolvimento da competência escrita pode alicerçar-se no estudo de diversas 

tipologias. Assim, uma vez que esta investigação parte do texto argumentativo, importa 

determo-nos no conceito de argumentação, que é uma parte da retórica (cf. grego rhêtorikê – 

‘arte da palavra’), disciplina cujo surgimento está particularmente ligado à democracia que 

vigorou em diversas póleis helénicas da Antiguidade (a propósito da existência de uma proto-

retórica já nos Poemas Homéricos, cf. López Eire, 1997). Aquele regime político tornou 

essencial aos cidadãos o domínio da arte de bem falar, argumentar e persuadir, tanto nas 

assembleias populares como no tribunal. Os Sofistas tiveram papel de relevo na preparação 

intelectual destes politai, nomeadamente pelo ensino de disciplinas como a dialética ou a 

eloquência, bem como pelo desenvolvimento que proporcionavam do espírito crítico e da 

capacidade de expressão. Preconizavam, porém, o relativismo de valores, capaz de levar uma 

causa pior a vencer a melhor, sem preocupações éticas ou morais (Abreu, 1999).    

Entre os vários teorizadores da arte retórica na Antiguidade clássica destaca-se Aristóteles 

e a sua obra, Retórica, composta por três livros escritos em diferentes momentos da sua vida. 

Aristóteles encontrava-se desagradado com o tratamento dado à retórica até então pelos 

Sofistas, que concentravam toda a sua atenção no discurso judicial, em detrimento dos restantes 

géneros (deliberativo e demonstrativo), que sobrevalorizavam as emoções, com prejuízo do 

raciocínio lógico, e que davam demasiado relevo à estrutura formal do discurso (Mesquita, 

2005).   

A Retórica inovou, ao conferir ao argumento lógico lugar central na arte da persuasão - 

Aristóteles começa por dotar a sua retórica de uma sólida e eficaz argumentação, seja para evitar 

os ataques daqueles que a veem como um instrumento de persuasão sobre o que é falso, seja 

para vincar o afastamento da sofística, mostrando que o interesse está nos mecanismos, nas 

operações e nas metodologias que permitem chegar à persuasão e não unicamente na própria 

persuasão (Pardo, 1997).  

Inicialmente, Aristóteles destaca, no domínio desta arte, três géneros discursivos, quatro 

estratégias e cinco operações retóricas, acrescentando-lhes, numa fase posterior, as qualidades 

de estilo, pureza linguística, clareza de expressão, ornamentação, propriedade e acomodação 

harmoniosa (Júnior, 2004).  

Os três géneros dos discursos oratórios, o judicial ou forense, o deliberativo ou político e 

o demonstrativo ou epidítico obedecem a objetivos e a tempos distintos. O judicial versa sobre 

o justo e o injusto, sendo relativo a um tempo passado. O político trata o proveitoso e o útil e 

os seus opostos, perspetivando uma aplicação futura. O demonstrativo, por seu turno, é relativo 
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àquilo que é belo ou feio no presente e concede maior destaque à beleza do discurso do que ao 

conteúdo do mesmo (Júnior, 2004).  

Associadas a esta arte estão também as quatro estratégias acima mencionadas, que se 

centram na influência e no carácter do orador, no assunto em consideração, no apelo às emoções 

e aos interesses do auditório e na arte estilística do orador (Júnior, 2004). 

O domínio da retórica implica ainda o uso de cinco operações: a invenção, relativa à 

pesquisa dos argumentos e à definição da tese; a disposição, ligada à organização da 

informação; a composição, que consiste na elaboração estilística do discurso pelo orador; a 

memória, relativa à memorização e interiorização do discurso e a pronunciação, que concerne 

ao uso que o orador faz da voz (Júnior, 2004).  

Aristóteles advoga que a verdadeira arte retórica se funda em provas (Mesquita, 2005). 

Com este pressuposto, afasta a ideia de que a retórica possa funcionar como meio de comunicar 

falsidades, sendo em vez disso um apoio do verdadeiro conhecimento. No entanto, o uso desta 

técnica pode alcançar aquele objetivo, tendo em conta que um bom orador terá capacidade de 

persuadir com o que é verdadeiro, mas também com o que é falso e injusto. Perante esta 

situação, resta ressalvar que a retórica, enquanto arte, não é por sua natureza suscetível de um 

juízo positivo ou negativo: o seu uso é que poderá sê-lo (Pardo, 1997).   

O mais relevante nome da comédia antiga ateniense, Aristófanes, n’ As Nuvens, criticou 

esse “lado controverso” da retórica, personificado no modelo sofista de ensino, que nessa peça 

se evidencia na figura de Sócrates, o qual, devido à sua elevada proficiência na oratória, 

ludibriava e invertia valores, conseguindo, através do discurso, obter sucessos em todas as 

áreas, mesmo com fins perversos7. Em As Nuvens, Aristófanes sugere a destruição deste modelo 

de ensino, que corrompe os jovens e os abstrai dos temas importantes da democracia (Gervásio, 

2011). 

Todavia, não podemos deixar de reconhecer que os Sofistas desempenharam um papel 

importante na sociedade ateniense, que se prolongou pelos séculos, nem que, em parte, se lhes 

deve a existência de ensino universitário e a constante demanda pelo conhecimento que 

caracteriza os nossos dias (Gervásio, 2011).   

A retórica antiga é igualmente indissociável de nomes como Isócrates, Cícero ou 

Quintiliano, personalidades que embora com perspetivas diversas sobre aquela arte perceberam 

e divulgaram a importância de bem argumentar para a vida em comunidade, da mesma forma 

que hoje tomamos conhecimento do uso da palavra enquanto ferramenta central num estado 

                                                             
7 Note-se porém que a figura de Sócrates é confundida em As Nuvens com a de um sofista. 
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democrático, o que confere à retórica um carácter atual, essencial e perene. Sendo esta arte 

também um dos grandes legados da antiguidade clássica greco-romana, merece um lugar de 

destaque no ensino como arte de escrever e comunicar de forma persuasiva e expressiva e como 

instrumento importante no exercício da cidadania (Júnior, 2004).  

A argumentação é, pois uma parte da retórica, fundamental. O termo deriva 

etimologicamente do substantivo feminino latino argumentatio, que significa precisamente 

‘argumentação’.  

O E-Dicionário de Termos Literários, de Carlos Ceia, define a argumentação como o 

“desenvolvimento de um raciocínio com o fim de defender ou repudiar uma tese ou ponto de 

vista, para convencer um oponente, um interlocutor circunstancial ou nós próprios”. O mesmo 

sentido é dado a este conceito por Toulmin (2001), que o define como conjunto de provas que 

visam justificar e apoiar uma tese (apud Leitão, 2011). 

Para Rifo (1998), a argumentação consiste num conjunto de argumentos com uma relação 

lógia entre si que determinam uma conclusão (apud Palapanidi, 2013). Por sua vez, Leitão 

(2011) e Marques (2012) entendem a argumentação como resultante de um confronto de ideias, 

condição indispensável para que haja a produção de discurso, oral ou escrito, de natureza 

argumentativa.  

Cotejando algumas definições sobre argumentação, percebe-se que são valorizados 

aspetos distintos como a defesa ou justificação de uma ideia, de forma lógica e com o intuito 

de convencer alguém; o confronto de ideias ou a produção de discurso.  

Apesar de ser uma atividade dialógica, devido ao seu caráter polifónico, não é obrigatório 

que a argumentação seja dialogal, uma vez que o texto argumentativo tanto pode ser monologal, 

como o discurso político, ou dialogal, como num debate em que há possibilidade de troca de 

argumentos sobre uma determinada questão (Marques, 2012).   

Com base nos estudos de Castro (1992), Cury (2011), Leitão (2008) e Vieira (2011), entre 

outros, sabe-se hoje que o uso desta arte se inicia nas crianças com apenas 2 a 3 anos e que a 

ela recorremos todos os dias, com maior ou menor consciência, mesmo em assuntos do 

quotidiano (apud Leitão, 2011). Como tal, também sofremos tentativas de persuasão e 

convencimento, sobretudo quando não nos centramos nos argumentos facilmente somos 

influenciados pela fama ou prestígio do orador, ou pelo facto de os pares estarem de acordo 

com o que está a ser dito (Nussbaum, 1947). Por isso, a arte de argumentar necessita de 

instrução formal, uma vez que, como refere Marques (2012): 

o estudo da argumentação, por parte dos alunos, é um elemento muito importante para o 

desenvolvimento das capacidades de escuta crítica, de raciocínio analítico e de estruturação 
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discursiva, componentes essenciais para a formação integral do aluno, enquanto indivíduo e 

cidadão (2012: 6). 
  

3.1. Estrutura do texto argumentativo 

Elaborar um texto argumentativo obriga a conhecer as características e especificidades 

desta tipologia textual para além da genérica divisão em introdução, desenvolvimento e 

conclusão (Lopes, 2012). 

Neste sentido, no texto argumentativo, a introdução desenrola-se grosso modo num ou 

mais parágrafos que apresenta a tese. No desenvolvimento, defende-se a tese apresentada com 

argumentos que permitam apoiá-la e justificá-la. Por último, a conclusão concretiza-se através 

de uma síntese que possibilite a consolidação da defesa da tese (Lopes, 2012). 

Segundo Rocha (2010), a organização dos argumentos concretiza-se de forma progressiva 

através da inventio (invenção), da dispositio (disposição), da elocutio (elocução) e da actio 

(ação). A invenção define-se na busca e na criação de argumentos que permitam sustentar a 

tese que se pretende defender. A produção desses argumentos pode realizar-se através de 

explicação, dedução, indução e analogia. Ao nível ainda da invenção, esta pode servir também 

para se antecipar e desconstruir possíveis contra-argumentos (Lopes, 2012). A disposição 

estrutura-se em exórdio, narração, confirmação, digressão e peroração, sendo estas as partes 

constitutivas do plano do texto. Quanto à elocução, esta diz respeito ao modo como se organiza 

o discurso, levando em consideração o seu destinatário (Lopes, 2012). Por fim, temos a ação, 

que Lopes (2012) refere como pronuntio, que é relativo à apresentação do discurso (Rocha, 

2010).  

Marques (2010) referencia que o texto argumentativo se constitui, no mínimo, por dois 

blocos textuais: argumento e conclusão, independentemente da extensão destes. A conclusão e 

os argumentos podem ser de tipos diferentes, isto é, conclusão própria e conclusão alheia, bem 

como argumentos próprios, argumentos alheios e contra-argumentos. Os argumentos podem 

também estabelecer-se como argumentos complexos quando constituídos por subargumentos: 

 

Exemplo: 3.a) [A sopa é óptima para as dietas,]conclusão [[pois reduz o apetite,]argumento              

principal [o que ajuda a perder peso.]subargumento]argumento complexo (Marques, 2010: 

73). 

 

Segundo a referida autora (2010), existem vários tipos de argumentos, como por exemplo, 

o argumento causal e o argumento pelo exemplo, por analogia, ou por autoridade.  



39 
 

Posto isto, para a elaboração do texto argumentativo, é condição sine qua non dominar 

bem as especificidades desta tipologia textual, bem como estabelecer-se um plano que, entre 

outras coisas, permita a recolha de informação sobre o assunto, de modo a que seja possível 

criar-se argumentos com fundamento e possibilite também desconstruir argumentos contrários 

à tese que se pretende defender, ou seja, contra-argumentar. Entretanto, importa organizar os 

argumentos, definindo os que se utilizarão, os que não se utilizarão e os que ficam em stand by, 

assim como estabelecer de que forma estes se articularão; apenas deste modo se torna possível 

“evitar as seguintes dificuldades: incoerência, contradição interna, anarquia de argumentos e 

acumulação de elementos consecutivos não articulados” (Lopes, 2012: 31).  

 

4. Escrita colaborativa em Google drive 

A escrita colaborativa, no ensino e aprendizagem da escrita processual e do texto 

argumentativo, é profícua, uma vez que possibilita, como Teixeira, Novo e Neves (2011) 

argumentam, a criação de um vínculo fecundo com a escrita, isto é, em resultado da 

aproximação entre alunos e entre professor e alunos, gera-se uma atmosfera que proporciona a 

troca de ideias, impressões, dúvidas, sugestões, para a produção textual. A troca de opiniões, 

consequência da interação criada pela colaboração, é um meio que “permite o desenvolvimento 

do pensamento crítico dos alunos” (Barroso e Coutinho, 2008: 2). Neste sentido, também 

Barbeiro e Pereira (2007) apresentam diversos aspetos positivos da interação estabelecida pela 

escrita colaborativa, como por exemplo, “na vertente emocional — igualmente importante no 

estabelecimento da relação com a escrita — e no reforço do sentimento de participação” 

(2007:10). Esta interação da escrita colaborativa vai ao encontro do pensamento de Vygotsky 

(2008), que defende que a construção de conhecimento se desenvolve em resultado das 

interações sociais e culturais (apud Melo, 2012).  

Segundo o E-Dicionário de Termos Literários de Carlos Ceia, “actualmente deparamo-

nos com um novo tipo de escrita que tem sido considerada como uma ameaça, de certa forma 

ao escrito: a escrita electrónica possibilitada por meio do avanço tecnológico das sociedades”. 

Deste avanço tecnológico também Carvalho (2003) nos dá conta, notando que este se reflete ao 

nível da comunicação, do acesso ao conhecimento e no modo como esse conhecimento se 

processa.  

Como referem Coutinho e Lisboa (2011), o surgimento e posterior difusão a nível 

planetário da World Wide Web tornou o acesso à informação bastante mais fácil, fazendo com 

que a sociedade atual seja conhecida como a sociedade da informação (apud Melo, 2012). 
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Nesta perspetiva de desenvolvimento tecnológico, Teixeira, Novo e Neves (2011) 

defendem que os professores têm de observar as características dos alunos atuais, que 

estabelecem uma ligação muito próxima com as tecnologias e que escrevem essencialmente em 

suporte digital, o que se concretiza no surgimento de novas dificuldades no domínio da 

competência de escrita. Portanto, admitir que os jovens atuais se constituem numa geração que 

se encontra intimamente ligada às tecnologias, obriga a que a escola e os seus professores se 

atualizem. Destaca-se, como aspeto positivo, o facto de o Programa de Português do Ensino 

Secundário de 2002, o Programa de Português do Ensino Básico de 2009 e mais recentemente 

as Metas Curriculares para o Ensino Básico recomendarem o uso das tecnologias, para 

pesquisar e tratar a informação (Teixeira, Novo e Neves, 2011).  

Como defende Attwell (2007), existem inúmeras ferramentas que podem estabelecer-se 

como um auxílio relevante na aprendizagem colaborativa (apud Cardoso, 2010). Entende-se 

que a utilização de um processador de texto constitui uma ferramenta importante numa 

atividade de escrita, isto porque, como referem Carvalho (2003), Guerra (2007) e Teixeira, 

Novo e Neves (2011), o processador de texto permite que a produção escrita esteja em constante 

reformulação, através de acrescento ou apagamento de palavras, frases, parágrafos, sem que 

com isso se tenha uma folha rasurada ou se perca informação porque é sempre possível gravar 

por cima do documento original ou voltar atrás na decisão tomada.  

Numa atividade de escrita colaborativa, apesar de todas as capacidades do Word, este 

programa apresentaria algumas limitações comparativamente com o Google drive. Esta 

ferramenta, tal como o Google docs, permite o processamento de texto; todavia, enquanto 

processador de texto é bastante elementar comparativamente ao Word. No entanto, apresenta 

uma funcionalidade essencial para a dinamização da escrita colaborativa que reside na 

possibilidade de ser um documento partilhado online por dois ou mais usuários e de permitir 

que se escreva em qualquer computador, seja com sistema operativo Mac ou Windows, a 

qualquer hora e em qualquer local, sendo apenas necessário, para isso, que haja ligação à 

internet. Assim, a produção escrita pode desenvolver-se à distância, seja espacial ou temporal, 

ou em simultâneo, como é possível verificar-se na seguinte imagem que mostra dois 

colaboradores a escreverem à distância (fig. 1): 
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Para se utilizar o Google drive, como refere Cardoso (2010) relativamente ao Google 

docs, é necessário ter uma conta de email do Gmail. Posteriormente, o usuário que cria o 

documento de partilha no drive, tal como no Google docs, é designado por proprietário, que é 

aquele que tem a possibilidade de decidir com quem partilha o documento e de atribuir 

diferentes funções: a de editor, que pode ver e editar o documento, a de comentador, que pode 

ver e comentar, mas não pode editar e a de visualizador, que pode ver, mas não pode editar nem 

comentar (Duarte, 2012).  

No momento da produção, uma vez que o Google drive identifica com letras e cores os 

diversos participantes que se encontram online, é possível a cada elemento saber se o outro se 

encontra com o documento aberto, podendo trocar impressões sobre a produção através do chat. 

Além disso, as produções realizadas no Google drive nunca se perdem, isto é, tudo o que é 

elaborado nesta ferramenta, mesmo se apagado, pode recuperar-se, através do histórico do 

documento. O histórico permite também verificar o contributo de cada um dos elementos do 

grupo. 

Por tudo isto, entende-se que o Google drive se constitui como uma ferramenta de relevo 

no ensino da escrita colaborativa, na medida em que, além de agilizar todo o processo, permite 

também ao professor observar o contributo de cada aluno na atividade de escrita, não apenas 

com a intenção de avaliar, mas, antes de mais, com o cuidado de compreender as dúvidas e 

hesitações de cada aluno, para deste modo poder auxiliá-lo no processo de escrita, nas suas 

diversas etapas (Duarte, 2012). 

 

Figura 1 
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5. A escrita nos documentos oficiais e no manual 

O Programa do Ensino Básico de Português de 2009 coloca em evidência o carácter de 

transversalidade desta disciplina, na medida em que “a nossa língua é um instrumento de acesso 

a todos os saberes; sem o seu apurado domínio, no plano oral e no da escrita, esses outros 

saberes não são adequadamente representados” (Reis et al., 2009: 6). 

Contrariamente ao que acontecia nos programas de Português anteriores a 1991, em que 

a escrita era entendida como uma capacidade inata (Pereira, 2000), o Programa de 2009 

considera a escrita como um processo, por isso defende o ensino desta competência nas três 

etapas e nas diferentes técnicas de cada uma, por forma a que o aluno consiga escrever 

autonomamente.  

No programa do 3.º ciclo do Ensino Básico de Português (2009), mais propriamente nos 

8.º e 9.º anos, o estudo do texto argumentativo contempla a compreensão, a produção e:  

 

alarga-se na análise da estrutura argumentativa, do tipo de fundamentação apresentada e do seu 

valor (objectivo/subjectivo); importa também atender à interpretação e à utilização pelos alunos 

(na oralidade e na escrita) dos processos de persuasão (justificação, explicação, demonstração, 

refutação)” (Reis et al., 2009: 144).  

 

Todavia, as Metas Curriculares de Português (2012) para o Ensino Básico colocam este 

conteúdo no 7.º ano, ainda que de uma forma simplificada: “(…) tomada de uma posição; a 

apresentação de razões que a justifiquem; e uma conclusão coerente” (Buescu et al., 2012: 52).  

O Programa de Português do Ensino Secundário (2002), atualmente em vigor, segue as 

orientações do Programa de 1991, por isso, aborda a competência escrita tendo em conta a sua 

transversalidade, enquanto “factor indispensável ao exercício da cidadania, ao sucesso escolar, 

social e cultural dos indivíduos e, a par da leitura e da oralidade, condiciona o êxito na 

aprendizagem das diferentes disciplinas curriculares” (Seixas et al., 2002: 20). Quanto ao 

ensino desta competência, o Programa apenas refere a didática da escrita nas três fases do 

processo.  

Em relação à avaliação da expressão escrita, exige que o aluno saiba: 

 

- produzir textos de várias tipologias: 

- realizar operações de planificação; 

- cumprir as propriedades da textualidade (continuidade, progressão, coesão e coerência); 

- redigir textos com finalidades diversas e destinatários variados, respeitando a matriz    
discursiva; 

- expressar ideias, opiniões, vivências e factos de forma pertinente, estruturada e fundamentada; 

- realizar operações de revisão; 
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- participar activamente e de forma empenhada nas actividades da oficina de escrita (Seixas et 

al., 2002: 31). 

 

 

Ao nível dos conteúdos, no 11.º ano estuda-se o texto argumentativo/expositivo-

argumentativo de acordo com a “estrutura canónica de base da argumentação: tese, antítese, 

síntese” (Seixas et al., 2002:40) e, no 12.º ano, apenas o texto argumentativo sem nenhuma 

recomendação específica (Seixas et al., 2002). 

Assim, nos documentos em vigor no ano letivo de 2013-2014, destaca-se o relevo 

concedido à escrita enquanto processo ensinado nas suas 3 fases. O mesmo se verifica no 

Programa e Metas Curriculares de Português para o Ensino Secundário (2014), embora este só 

entre em vigor no próximo ano letivo. Todavia, é de destacar a referência ao ensino da 

planificação no 10.º ano e a sua consolidação nos 11.º e 12.º anos e a exploração das tecnologias 

de informação na escrita processual.  

No programa do projeto Pari passu, documento orientador da disciplina de ICC, 

lecionada no 7.º ano do Ensino Básico, apresenta-se a competência escrita como um conteúdo 

a desenvolver. Deste modo, uma vez que este programa prevê a possibilidade de adaptação, 

seguir-se-ão as indicações programáticas das Metas Curriculares de 2012, na aplicação do tema 

do relatório. 

Depois de verificada a adequação do tema do relatório nos documentos programáticos, 

importa analisar o manual de Português8 adotado pelo CBB, Percursos Profissionais – 

Português 3. Esta análise revela que o manual segue no essencial as indicações do Programa de 

Português para o Ensino Secundário. Todavia, os enunciados que alertam para as etapas de 

planificação e de revisão têm indicações pouco explícitas, não se apresentando como um 

exercício sistemático, uma vez que pressupõe uma aprendizagem já adquirida. Por isso, as 

referências a estas etapas do processo de escrita são gerais, como se pode verificar no exemplo 

seguinte (fig. 2): 

 

 

 

 

 

 

 

                                                             
8 Apenas se apresenta a analisa o manual de português, porque ICC não tem. 

Figura 2 
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No entanto, não sendo este um exemplo de trabalho sistemático da escrita, é positivo, na 

medida em que alerta os alunos para a existência das três fases do processo de escrita. Todavia, 

fica bastante aquém do trabalho que é necessário realizar, para o desenvolvimento desta 

competência. Além de enunciados com diminutas indicações relativas à planificação e à 

revisão, não se encontra nenhuma atividade de escrita colaborativa, nem nenhuma com recurso 

a processadores de texto.  

Concluída a análise dos programas e do manual, constata-se que os documentos 

programáticos referem a planificação textual, bem como a execução de atividades de escrita 

colaborativa, com recurso a processadores de texto. No entanto, para a elaboração destes 

exercícios é necessário recorrer a outros materiais, uma vez que o manual não se apresenta 

como um suporte válido no desenvolvimento destas atividades.  
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Parte II 

Capítulo II – Didatização 
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1. Capítulo II - Didatização 

A presente proposta didática foi pensada e elaborada tendo por base os princípios 

orientadores dos documentos programáticos, Programa de Português para Ensino Secundário 

(2002), Metas Curriculares para o Ensino Básico (2012) e o Projeto Pari passu (2012). Além 

destas indicações, seguiram-se, também, diversos autores que defendem o ensino da escrita na 

sua dimensão processual e que vislumbram, na interação resultante de uma atividade de escrita 

colaborativa, uma possibilidade de incrementar nos alunos um pensamento crítico e gerador de 

um vínculo fecundo com esta competência.  

A aplicação desta proposta didática esteve condicionada pelo número de aulas que me 

foram permitidas lecionar, bem como pelas sequências didáticas definidas. 

 

Objetivos da investigação 

A investigação levada a cabo pretendeu atestar, numa atividade de produção escrita, o 

contributo do ensino da planificação de um texto argumentativo e a exequibilidade de uma 

atividade de escrita colaborativa com recurso ao Google drive.  

Neste sentido, são objetivos deste trabalho: i) verificar de que modo a planificação textual 

auxilia a textualização de um texto argumentativo; ii) averiguar de que forma uma atividade de 

escrita colaborativa potencia a produção de um texto argumentativo; iii) verificar de que modo 

o Google drive pode contribuir para o fomento de atividades de escrita colaborativa.  

Ainda que de forma implícita, com o trabalho desenvolvido junto dos alunos 

ambicionava-se criar hábitos de escrita, consciencializando-os de que esta é um processo 

constituído por diversas fases: planificação, textualização e revisão, todas elas revestidas de 

grande importância. Além disto, desejava-se fomentar uma saudável colaboração entre alunos, 

que permitisse diminuir possíveis representações negativas que estes pudessem ter da escrita.   

 

Metodologia da Investigação 

Para a investigação proposta, optou-se pela metodologia de estudo de caso. Neste sentido, 

realizou-se um estudo holístico e empírico. Holístico, porque se pretendeu verificar qual o 

resultado da aplicação da proposta didática que se apresenta no ponto da operacionalização. 

Empírico, porque se tratou de um trabalho de campo, isto é, a investigação decorreu na escola 

e foi neste espaço que se efetuou a recolha de dados.  

Para que o estudo adquirisse credibilidade mas também qualidade, foi necessário 

proceder-se a uma ponderação ética erigida em princípios sólidos. Assim, seguiram-se os três 

princípios éticos apresentados por Belmont, a saber: respeito pelas pessoas, beneficência e 
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justiça (apud Lima e Pacheco, 2006). Respeitaram-se também anonimato, confidencialidade e 

privacidade dos participantes, ocultando a sua identidade. 

 

2. Operacionalização  

A investigação desenvolveu-se, em ambas as disciplinas, em três momentos distintos. O 

primeiro ocorreu no início do mês de novembro com a recolha, na disciplina de Português e de 

ICC, das produções textuais que serviram de teste de controlo. O segundo momento 

concretizou-se no mês de fevereiro, na primeira disciplina, e no mês de abril, na segunda. O 

terceiro e último momento, que corresponde à produção textual colaborativa, realizou-se no 

mês de março, na turma de Português, e no início do mês de maio, na turma de ICC.  

Como forma de os alunos se familiarizarem com o Google drive, a textualização da 

segunda produção textual, nas duas disciplinas, realizou-se com recurso a este processador de 

texto. Inicialmente previu-se a abertura de contas Gmail apenas para a turma de ICC, uma vez 

que todos os alunos eram menores; todavia, após a produção intermédia da turma de Português, 

verificou-se que nem todos os alunos conseguiam aceder aos documentos do Google drive, o 

que atrasou o início da atividade. Para se evitar este género de contrariedades, criaram-se 23 

contas no Gmail, bem como todos os documentos drive, tipo Word, necessários ao 

desenvolvimento da atividade de escrita colaborativa e, para garantir que tudo funcionaria 

corretamente, testaram-se todos os emails e todos os documentos.  

No entanto, apesar de ser um objetivo deste estudo averiguar o contributo do Google drive 

no desenvolvimento de uma atividade de escrita colaborativa, o mesmo não foi possível 

concretizar, uma vez que os alunos das duas turmas sentiram dificuldades na leitura 

interpretativa dos textos sobre o tema em discussão e, como não acautelei a separação espacial 

dos pares, a interação não se desenvolveu no chat do Google drive, mas oralmente. Observando 

isto, percebi que se tentasse obrigar os discentes a interagir no chat poderia pôr em causa a 

realização da atividade.  

Reconhecendo que por vezes as atividades de escrita tendem a ser de difícil gestão e 

encontrando-se na sala de aula mais do que um professor, entendeu-se que estes poderiam 

ajudar na dinamização destas atividades.  
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2.1. Operacionalização na turma de Português  

 O primeiro momento de produção escrita de um texto argumentativo teve como principal 

objetivo verificar o nível de conhecimento que os alunos detinham desta tipologia textual, bem 

como conhecer a proficiência destes no domínio da competência escrita.  

 Para isso, estando esta produção enquadrada no módulo 9, textos líricos, uma vez que me 

coube a lecionação deste conteúdo, realizei neste ponto a primeira produção escrita.  

 Tendo-me sido destinada a lecionação do heterónimo Ricardo Reis, decidi inserir esta 

atividade na temática do Carpe diem, cuja apologia é apanágio deste heterónimo de Fernando 

Pessoa. Neste sentido, depois de lecionada a Ode “Vem sentar-te comigo Lídia, à beiro do rio”, 

pedi aos alunos que, em casa, realizassem uma pesquisa, que os ajudasse a argumentar acerca 

desta filosofia de vida. Na aula seguinte, projetei um slide com uma definição de Carpe diem e 

com a indicação da atividade de escrita para a qual dispunham de um tempo limite de 40 

minutos: redação de um texto argumentativo, tendo por base a temática do Carpe diem (anexo 

1, p. 98).  

Para a correção e avaliação dos resultados obtidos elaborei uma grelha onde considerei o 

tema, a estrutura do texto argumentativo, a pertinência dos argumentos e contra-argumentos, 

coesão, coerência e a planificação, embora esta não pudesse ser avaliada nesta produção, uma 

vez que só foi pedida na segunda e terceira atividades de escrita. A avaliação foi realizada com 

a atribuição, em cada parâmetro, de uma nota entre 1 e 4, sendo que: 1 - correspondia a não 

satisfaz; 2 – satisfaz; 3 - bom e 4 - muito bom (anexo 2, p. 98). Os resultados estão traduzidos 

na imagem 1, onde se apresenta um gráfico com a distribuição dos erros por 4 itens gramaticais. 

O resultado surpreende pelo número de erros ortográficos, o dobro dos sintáticos e quase a 

duplicar as falhas de pontuação.  

 

 

  

  

 

 

 

 O R T O G R Á F I C O  S I N T Á T I C O A C E N T U A Ç Ã O P O N T U A Ç Ã O

28,82%

13,55%

42,38%

15,25%

ERROS DA PRIMEIRA PRODUÇÃO 
TEXTUAL

Gráfico 1 
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 Como podemos verificar no gráfico 1, os erros de acentuação foram os mais frequentes, 

por isso, embora este estudo não pretenda ser do tipo investigação ação, em função destes 

resultados, considerou-se que seria necessário intervir. Apesar de este conteúdo não ser 

contemplado no Programa de Português do Ensino Secundário, aqui se refere que 

 

os conteúdos potenciais convocam saberes dos ciclos anteriores (já estudados) e deste ciclo (a 

estudar) mais interligados a uma gramática de frase. Estes conteúdos só devem ser trabalhados 

se se verificar que não foram adquiridos. Como a lista de conteúdos foi elaborada a partir da 

associação com os textos orais e escritos, poder-se-ão aproveitar esses momentos para os 

rever/introduzir, não esquecendo que as produções textuais serão bons indicadores para 

orientar a actuação do professor (Seixas et al., 2002: 48 e 49). 

 

Assim, procedeu-se à sistematização das regras de acentuação apresentadas tanto num 

PowerPoint (anexo 3, p. 99) como numa sistematização deste conteúdo feita a partir da 

Gramática, no intuito de fornecer aos alunos uma informação sólida e com validade (anexo 4, 

p. 101). Concluídas as breves explicações sobre este conteúdo gramatical, os alunos levaram 

uma pequena ficha de exercícios (anexo 5, p. 103), para trabalho de casa, de modo a que 

pudessem aplicar os conhecimentos, nalguns casos aprendidos e noutros recordados.  

Na contagem dos erros, registaram-se como erros sintáticos, aqueles que resultam da 

inadequação de palavras, como por exemplo, “afim de”, quando o aluno pretendia escrever “ a 

fim de” ou “a trás” em vez de “atrás”.  

Além dos erros apresentados no gráfico anterior, contabilizados todos os conetores 

discursivos das produções, a turma mostrou um uso diminuto destes elementos de coesão 

textual, em média 1,6 por texto; e, apesar de esta tipologia seguir a estrutura do texto 

expositivo/argumentativo, que foi objeto de estudo no ano letivo anterior, verificou-se algum 

desconhecimento da mesma, ao nível da apresentação de argumentos e contra-argumentos. 

Portanto, antes de ser pedida a segunda produção textual, recordou-se o uso dos conetores 

discursivos e foi entregue aos alunos um quadro-súmula com esta matéria (anexo 6, p. 104). 

Além disso, considerou-se pertinente, depois de corrigidos os textos de controlo, recuperar a 

estrutura do texto argumentativo, uma vez que, como se pode verificar na análise à produção 

do aluno A (Doc. 19), este construiu um texto disperso, sem contra-argumento e sem o respetivo 

exemplo. A leitura analítica das restantes produções dos Alunos A, B e C desenvolver-se-á no 

ponto destinado à análise dos resultados. 

                                                             
9 Os erros corrigidos pelo estagiário encontram-se marcados pelos quadrados. 
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10 

Assim, para a abordagem da estrutura da tipologia textual em estudo, decidiu-se analisar 

o texto argumentativo “Os Lusíadas / Mensagem”, de Cidália Fernandes (anexo 7, p. 105), por 

um lado porque se enquadra na temática em estudo, relativo a textos épicos e épico-líricos, e, 

por outro, porque serve o propósito da abordagem do texto argumentativo.  

Neste sentido, para a análise deste texto e como forma de dinamizar a mesma, elaborei 

um PowerPoint (anexo 8, p. 106) tendo em conta os conhecimentos dos alunos acerca do texto 

argumentativo, isto é, uma vez que já haviam estudado esta tipologia textual, as questões 

projetadas de análise do texto não apresentavam logo a resposta, para que fossem os discentes, 

com auxílio do professor, a identificarem tese, argumento e seu exemplo, contra-argumento e 

seu exemplo e a síntese. 

Nesta aula de fevereiro, sendo a planificação textual um objetivo deste estudo, procedeu-

se também à lecionação desta fase do processo de escrita, sendo que, para isso, no mesmo 

PowerPoint se apresentaram os aspetos essenciais que um plano desta tipologia textual deve 

                                                             
10 Os trabalhos dos alunos incluídos neste relatório de estágio são documentos autênticos. Nem todos os erros 

foram assinalados, nomeadamente os que não eram objeto da aprendizagem em causa.  

 

Documento 1 
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possuir. Tal como é defendido por muitos autores (Barbeiro e Pereira (2007), e expressamente 

indicado no programa, a insistência nesta fase da produção textual é fundamental para se induzir 

ao aluno um método de escrita por fases. De resto, aquando da elaboração dos textos de 

controlo, verificou-se, através da observação direta e da posterior correção, que os alunos não 

elaboravam a planificação das suas produções, sendo, portanto, oportuno trabalhar esta fase do 

processo de escrita.  

Terminada a apresentação dos aspetos essenciais desta etapa da produção textual, os 

discentes tiveram de detetar, a partir do texto “Os Lusíadas / Mensagem” de Cidália Fernandes, 

o plano que teria estado na sua origem.  

Concluído este ponto, distribuí aos alunos uma esquematização do plano a seguir na 

elaboração de um texto argumentativo, criada a partir do livro Exercícios de Português, de 

Casimiro e Lamy, porque permitia que os discentes pudessem visualmente interiorizar a 

estrutura desta tipologia textual (anexo 9, p. 113).  

Tendo verificado que os alunos não realizaram a pesquisa pedida, aquando da produção 

de controlo, como trabalho de casa, segui a recomendação de Barbeiro e Pereira que chamam a 

atenção para a vantagem de disponibilizar aos alunos informação a usar na construção dos 

argumentos sobre o tema em estudo, para que possam ter conteúdo específico e fundamentado. 

Neste sentido, pediu-se aos alunos que realizassem a planificação de um texto 

argumentativo sobre a Identidade Nacional, com base em dois textos: “Portugal Hoje – a 

identidade ameaçada”, de José Gil, (anexo 10, p. 114) e “Sofremos de excesso de identidade”, 

de Eduardo Lourenço (anexo 11, p. 116). No primeiro, argumenta-se que Portugal tem a sua 

identidade posta em causa. No segundo, defende-se precisamente o contrário. Assim, com duas 

visões distintas sobre a mesma questão, os alunos tiveram informação suficiente e relevante 

para a realização da atividade de escrita.  

Os discentes revelaram algumas dificuldades na elaboração das planificações, uma vez 

que tiveram problemas na identificação dos argumentos utilizados pelos autores, denotando 

falta de hábito na elaboração de um plano de texto orientado. A atividade excedeu mais do que 

os vinte e cinco minutos que tinham sido inicialmente projetados, pelo que, com a anuência da 

titular da disciplina, desloquei a conclusão da atividade para os quinze minutos iniciais da aula 

seguinte. Terminado o exercício, as planificações dos alunos foram recolhidas, corrigidas e 

entregues na aula seguinte, para, deste modo, se passar à textualização do plano elaborado, 

tendo-se concedido, para o efeito, 40 minutos.  
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No segundo momento de produção escrita, em virtude das planificações realizadas e 

corrigidas, verificou-se uma evolução positiva ao nível do domínio da estrutura do texto 

argumentativo (cf. supra p. 63).  

Como podemos ler no gráfico 2, mesmo depois da revisão das regras de acentuação, a 

maior dificuldade dos alunos continuou a centrar-se neste domínio, embora os erros de 

acentuação tenham diminuído comparativamente com a produção textual anterior.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ao nível da utilização de conetores discursivos, embora não seja um resultado ainda 

positivo, reconhece-se uma evolução, na medida em que, contabilizados os conetores 

discursivos de todos os textos, se evidenciou um aumento da sua utilização, que passou, em 

média, de 1, 6 para 2,2 por produção textual.  

No final desta atividade intermédia e antes de serem entregues as correções, pediu-se aos 

alunos que realizassem a autoavaliação das suas produções, com base numa grelha elaborada 

para o efeito (anexo 12, p. 118). As autoavaliações dos alunos serão abordadas posteriormente 

no ponto de tratamento dos dados. 

Na terceira produção textual, visto que esta consistiu na elaboração de um texto 

argumentativo em Google drive, realizou-se uma apresentação sistemática das funcionalidades 

deste processador de texto. Para isso, projetou-se uma simulação com o auxílio da colega 

estagiária, conseguindo-se, deste modo, surpreender alguns alunos e dotá-los também de 

conhecimentos precisos acerca desta ferramenta a fim de que a pudessem utilizar na sua 

totalidade.  

Posto isto, definiram-se aleatoriamente os 7 grupos constituídos por 2 elementos cada e 

explicou-se a atividade. Determinou-se que o grupo definiria a tese e a conclusão e que um dos 
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elementos desenvolveria o argumento e o outro o contra-argumento. Sendo que o grupo seria 

sempre responsável pelo resultado final da produção, fomentando-se, desta forma, a 

colaboração e a corresponsabilidade.  

Esta terceira atividade de escrita enquadrou-se no módulo 12, textos narrativos, uma vez 

que me foi destinada a lecionação do capítulo V do Memorial do Convento. Neste sentido, 

sendo que esta obra retrata o poder da Inquisição e o modo como esta atuava, solicitou-se aos 

alunos um texto argumentativo no qual discutissem a favor ou contra a atuação da Inquisição. 

Para isso, tal como na atividade intermédia, distribuiu-se um texto adaptado do manual, Pagina 

Seguinte, (anexo 13, p. 119) e um texto adaptado da História da Inquisição Portuguesa, de 

Giuseppe Marcocci (anexo 14, p. 120), com o objetivo de apresentar aos alunos uma visão da 

Inquisição à luz do seu tempo, como por exemplo, entendia-se o fogo como um castigo, mas, 

também, como meio de purificação. Com este tipo de informação, pretendeu-se que os alunos 

se habituassem a contextualizar factos e práticas e a perceber o grau de sobredeterminação de 

mundividências e paradigmas distintos. Deste modo, esperava-se que pudesse surgir algum 

texto que definisse argumentos que, tendo em conta o contexto de atuação, pudessem justificar 

a atuação do Santo Ofício.  

A atividade de escrita em grupo ocupou uma aula de 90 minutos, visto que se tratava de 

percorrer as 3 fases do trabalho de escrita, planificação, textualização e revisão. Poder-se-á 

argumentar que o tempo destinado a esta atividade é excessivo, todavia, conhecendo os ritmos 

da turma e sendo esta uma atividade de avaliação formativa, na qual se pretende a criação de 

um vínculo fecundo com a escrita, considerou-se ser o tempo adequado, como aliás se veio a 

verificar. É de salientar o ambiente positivo que se verificou na execução desta atividade; das 

três atividades de produção textual, a escrita a pares em Google drive foi a que maior interesse 

e empenho colheu por parte dos alunos.  

Tal como na atividade intermédia, na última aula destinada a este trabalho, distribuiu-se 

uma grelha de autoavaliação da atividade de escrita, com o objetivo de se perceber de que forma 

os alunos avaliavam as suas produções.  

Como podemos observar no gráfico, nesta produção de escrita em Google drive verificou-

se uma evolução bastante positiva, com uma diminuição dos erros ortográficos, para 12,7% 

(gráfico 3). Considerando a passagem do trabalho individual à escrita a pares, é legítimo 

concluir que a interação oral dos elementos do grupo permitiu a correção de diversos erros.  
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No entanto, os erros de acentuação continuam a ser os mais frequentes, ocorrendo 21% 

mais vezes do que o erro sintático. Todavia, para esta subida acentuada deste tipo de erro 

contribuiu a produção escrita de um dos grupos (anexo 15, p. 121) que foi responsável por 75% 

dos erros de acentuação da turma, nesta atividade. Assim, se excluíssemos este número, a taxa 

baixaria para 10,6%, permitindo verificar-se uma melhoria assinalável. Ao nível da utilização 

dos conetores discursivos, verificou-se também uma melhoria (gráfico 4). 

 

 

  Contudo, o número de conetores discursivos utilizados, em média, é ainda reduzido (2,3), 

embora se tenha verificado uma evolução positiva ao longo das três produções textuais. No 
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entanto, no ponto destinado à análise dos dados esta será realizada de forma mais 

pormenorizada.  

 

2.2. Operacionalização na turma de Introdução à Cultura Clássica 

 A Introdução à Cultura Clássica, sendo uma disciplina de iniciação, não permitiu que as 

atividades de expressão escrita se elaborassem em Latim, mas em Português. Por isso, estando 

perante uma turma de 7.º ano do Ensino Básico, entendeu-se usar, como documentos 

orientadores, o projeto Pari passu, que está na génese da disciplina, e as Metas Curriculares de 

Português para o Ensino Básico, uma vez que referem a expressão escrita em língua materna. 

 Neste sentido, para a lecionação do texto argumentativo, não tendo havido oportunidade 

de estabelecer articulação com a disciplina de Português, seguiram-se as indicações dos 

documentos oficiais, para o estudo desta tipologia. Deste modo, respeitando o princípio da 

progressão referido nas Metas Curriculares de Português para o Ensino Básico, a lecionação da 

estrutura do texto argumentativo, neste nível, não contemplou o contra-argumento.  

 No âmbito da unidade temática dedicada à Fundação de Roma, realizou-se a apresentação 

da estrutura do texto argumentativo, através de um PowerPoint (anexo 1, p. 127) adequado ao 

nível e às contingências de atuação, 45 minutos semanais. Assim, após a breve introdução à 

tipologia em estudo, solicitou-se aos alunos, como produção de controlo, a elaboração de um 

texto argumentativo a partir do tema do Rapto das Sabinas, no qual apresentassem uma 

argumentação favorável ou contra o rapto.  

  Nesta primeira produção textual, pude observar que os alunos passaram diretamente à 

fase da textualização, demonstrando que não estão despertos para a importância da planificação. 

Através desta produção de controlo, verificaram-se alguns erros, ao nível da ortografia, da 

sintaxe, da acentuação e da pontuação, sendo que aquele que apresentou maior ocorrência foi o 

sintático, como se pode confirmar no gráfico que a seguir se apresenta (gráfico 5): 
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 Além destes erros, a produção de controlo revelou que os alunos procuram empregar 

conetores discursivos, utilizando em média 2,9 conetores por texto. Esta produção textual 

demonstrou, também, que os discentes não apreenderam a estrutura do texto argumentativo, 

como se analisará adiante (cf. supra p. 76). 

 Antes de se pedir a segunda produção textual aos alunos, no segundo período, dedicou-

se uma aula de 45 minutos à recuperação da estrutura do texto argumentativo e à lecionação da 

planificação desta tipologia. Para isso, elaborou-se um PowerPoint (anexo 2, p. 128) que 

possibilitou a projeção da estrutura desta tipologia e da análise de um texto construído a partir 

de “Latim: lingua aeterna”, da Revista Tabu (anexo 3, p. 132), onde se argumenta sobre a 

questão da perenidade da Língua latina. A interpretação do texto resultou do seguinte 

movimento: 1.º - leitura do texto de forma expressiva pelo professor; 2.º - leitura do texto pelos 

alunos; 3.º - discussão oral sobre a estrutura do texto, seguida da projeção de cada elemento: 

tese, argumentos, exemplos e síntese.  

 Posto isto, em diálogo vertical com os alunos, procurou-se identificar a planificação que 

estaria na base do texto “Latim: lingua aeterna”. Por fim, como sistematização, entregou-se 

uma ficha de planificação preenchida com o possível plano do texto em estudo (anexo 4, p. 

133).  

 Lecionada a planificação do texto argumentativo, definiu-se, reconhecendo a importância 

da palavra na cultura grega e sendo esta uma disciplina de Introdução à Cultura Clássica, que a 

segunda e terceira produções textuais partiriam da Literatura Grega. 

 A segunda atividade de escrita foi solicitada após a abordagem, em traços gerais, da 

Ilíada, de Homero (anexo 5, p. 134), na qual foi dado particular enfoque a um excerto do Canto 

I (anexo 6, p. 136), nomeadamente aos argumentos utilizados por Aquiles e por Agamémnon 

na discussão acerca da divisão dos prémios de guerra.  

 Ao desenvolvimento da segunda atividade de produção escrita dedicaram-se duas aulas 

de 45 minutos. Na primeira, entregou-se aos alunos uma ficha de planificação textual (anexo 7, 

p. 137) e solicitou-se que, partindo da análise dos argumentos utilizados por Aquiles e 

Agamémnon, elaborassem as suas planificações textuais. Na segunda, após o comentário às 

planificações, entregou-se aos discentes um quadro de conetores discursivos (anexo 8, p. 138) 

e pediu-se-lhes que procedessem à textualização em Google drive11. Para isso, como forma de 

evitar contratempos com os emails pessoais dos alunos, criaram-se 16 emails e testaram-se 

todos os documentos drive.  

                                                             
11 Enunciado – anexo 5 p. 134. 
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 Nesta segunda produção textual verificou-se um aumento considerável dos erros 

ortográficos, como se observa no gráfico seguinte (gráfico 6): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Crê-se que para o aumento deste tipo de erros contribuiu o uso do computador, pois alguns 

deles são próprios da digitação. No entanto, isto denota que os alunos não procederam à revisão, 

apesar de alertados para sua importância.  

 A produção intermédia registou um ligeiro aumento do emprego de conetores discursivos, 

passando de 2,9 para 3 a utilização média por texto. Ao nível da estrutura do texto 

argumentativo registaram-se melhorias; no entanto, verificou-se que aquela ainda não estava 

assimilada. Estes dados, tal como os anteriores, serão igualmente interpretados no ponto 

destinado à análise dos dados.  

  A terceira produção escrita enquadrou-se na unidade temática da literatura grega e 

realizou-se em grupo, com recurso ao Google drive. Assim, aproveitando a lecionação, ainda 

que breve, da tragédia grega Antígona, de Sófocles (anexo 9, p. 139), selecionou-se um excerto 

do diálogo entre Hémon e Creonte (anexo 10, p. 143), no qual o primeiro apresentava 

argumentos para a libertação de Antígona e o segundo defendia o castigo desta por ter 

desrespeitado as leis da cidade. 

 Depois de analisados os argumentos do excerto em estudo, definiram-se os 7 grupos e 

explicou-se o modo como iria decorrer a atividade de escrita colaborativa. Assim, cada grupo 

de 2 alunos tinha de definir a tese, os argumentos e a conclusão, sendo que cada elemento tinha 

de desenvolver um argumento e o respetivo exemplo, mas ressalvou-se que ambos seriam 

responsáveis pelo resultado final. Para isso, criou-se um documento no Google drive, onde se 
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solicitava em primeiro lugar a elaboração da planificação textual e, em segundo, a textualização. 

12 

 Esta atividade de escrita, que pretendia ser colaborativa com recurso ao Google drive, foi 

inicialmente projetada para uma aula de 45 minutos; contudo, não tendo sido possível ir uns 

minutos antes para a sala de informática, para iniciar os computadores e abrir os documentos, 

criou-se alguma agitação na turma, o que atrasou significativamente a atividade. Por isso, esta 

concluiu-se apenas na aula seguinte. Devido a este contratempo e sabendo que a sala de 

informática não estaria disponível na hora da aula, houve necessidade de imprimir todos os 

textos, para que os alunos, nos grupos anteriormente definidos, pudessem terminar as suas 

produções em papel. No final da atividade de escrita, digitaram-se as produções textuais no 

documento drive, para que os alunos pudessem consultar as correções. Todavia, tal como no 

Português, também em ICC não é possível aferir o contributo do Google drive. 

 Nesta produção textual em grupo registou-se uma diminuição assinalável dos erros 

ortográficos; no entanto, voltou-se a verificar uma subida dos erros sintáticos, como podemos 

inferir no gráfico que a seguir se apresenta (gráfico 7):  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 A diminuição dos erros ortográficos, nesta produção, terá sido influenciada pela interação 

oral dos pares, mas também pelo facto de a atividade ter sido concluída em papel, o que permitiu 

que se corrigissem erros próprios da digitação. Todavia, o elevado número de erros sintáticos 

demonstra que os alunos não realizaram a revisão.  

                                                             
12 Enunciado – anexo 9 p. 139. 
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 Esta atividade de escrita registou uma diminuição ligeira do uso de conetores discursivos, 

passando de 3 para 2,8 a utilização média por texto, como se verifica no gráfico (gráfico 8): 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 Ao nível da estrutura do texto argumentativo, verificaram-se melhorias que permitem 

avaliar que os discentes começaram a assimilar a estrutura desta tipologia. No entanto, o estudo 

destes dados será apresentado de forma mais pormenorizada no ponto destinado à análise dos 

dados. 

 

3. Análise das produções textuais  

 

3.1. Análise das produções textuais na turma de Português 

A primeira produção textual, cujo objetivo primordial se centrava na verificação do 

conhecimento possuído pelos alunos acerca da estrutura do texto argumentativo, demonstra que 

estes não dominavam a estrutura desta tipologia (gráfico 9): 
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De facto, não há uma única produção que apresente contra-argumento. Além do incipiente 

conhecimento desta tipologia textual, verificou-se também que os alunos não têm hábitos de 

planificação, o que, aliado à ocorrência de diversos erros, demonstra claras limitações no 

domínio da competência escrita.  

Assim, para analisar estes dados foram selecionadas as produções de 3 alunos, que 

apresentam, de entre aqueles que realizaram as 3 atividades, um nível baixo, médio e superior. 

A possibilidade de escolha foi reduzida porque foram poucos os alunos que coincidem nas 3 

produções. 

Neste sentido, na primeira produção textual, identificou-se que o aluno A evidencia 

dificuldades ao nível da estrutura do texto argumentativo, mas também denotou, pelos diversos 

erros, um domínio diminuto da competência escrita (doc. 2): 
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Analisada a primeira produção textual do Aluno A, identificou-se, ao nível da estrutura 

do texto argumentativo, a tese e o argumento de autoridade que a sustenta, mas não apresentou 

o seu exemplo, o contra-argumento, respetivo exemplo, e a síntese do texto. Ao nível da 

competência escrita, esta produção evidencia diversas lacunas de pontuação, na colocação de 

vírgulas, de sintaxe, com falha de concordância em número, de acentuação, não acentuando 

palavras graficamente marcadas e acentuando outras erradamente. Além disso, demonstra um 

registo inadequado e demasiado oral com formulações como: “se não pagar àquele fulano ele 

vai-me espancar”.  

Por sua vez, a primeira produção do aluno B situou-se no nível médio, porque 

comparativamente ao aluno A, aquele, além da tese e do argumento, apresenta a síntese e 

demonstra um domínio superior da competência escrita, como se pode verificar no texto (doc. 

3): 
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Relativamente à estrutura do texto argumentativo da produção do aluno B, verificou-se 

que esta não apresentou o exemplo do argumento, nem o contra-argumento e respetivo 

exemplo. Deste modo, demonstrou que a estrutura desta tipologia textual não foi assimilada na 

sua totalidade. Todavia, destaca-se, como aspeto positivo, a elaboração da tese, do argumento 

de tipo verdade universal e da síntese coerente com esta. Além disso, nesta produção, 

identificou-se a utilização inadequada à tipologia em estudo do pronome pessoal “eu”. 

Ao nível dos erros cometidos, neste texto, o aluno B denuncia dificuldades na acentuação 

da terceira pessoa do singular do presente do indicativo do verbo “estar”, na palavra esdrúxula 

“máximo” e na palavra grave “possível”. 

Por último, neste primeiro escrito, o aluno C foi aquele que, comparativamente às 

produções dos alunos A e B, apresentou um melhor resultado ao nível da estrutura do texto 

argumentativo, como se pode verificar na análise da produção (doc. 4): 
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Nesta primeira produção, o aluno C, tendo em conta os elementos constitutivos do texto 

argumentativo, apresentou a tese, o argumento de tipo verdade universal, os seus exemplos e a 

síntese construída em coerência com a tese. No entanto, não elaborou, tal como os alunos A e 

B, o contra-argumento e seu exemplo. Além disso, identificou-se a colocação do pronome 

pessoal átono “me”, que nos remete para o texto de opinião.  

Relativamente aos erros, foram detetados: um de ordem sintática, por ausência de 

concordância verbal, um de pontuação, com a inserção da vírgula antes da conjunção copulativa 

e um de acentuação, não assinalando graficamente a palavra aguda “alguém”. 

Na segunda produção textual, depois de recuperadas as características do texto 

argumentativo e de lecionado o plano textual desta tipologia, pediu-se, numa ficha elaborada 

para o efeito, a planificação do texto. Deste modo, verificou-se uma evolução positiva ao nível 

do conhecimento do texto argumentativo, como podemos verificar na análise do gráfico 

(gráfico 10): 
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Analisando o gráfico da segunda produção textual em comparação com o da primeira, 

verificam-se diversos aspetos positivos. Constatou-se que, nesta produção intermédia, todos os 

alunos apresentam um argumento e a maioria apresenta um contra-argumento. No entanto, há 

ainda aspetos a melhorar, entre eles, destacam-se o contra-argumento e o seu exemplo, como 

se pode verificar nas planificações e textualizações dos alunos A, B e C. Assim, o aluno A 

apresentou uma planificação coerente, embora bastante sintética, como se pode observar (doc. 

5): 
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A planificação do aluno A não definiu o tipo de contra-argumento, mas denotou a 

interiorização da estrutura do texto argumentativo, pois, identificou corretamente o problema e 

apresentou a tese, o argumento, o exemplo, o contra-argumento, o exemplo e a síntese. Assim, 

esperava-se que este aluno produzisse um texto que seguisse a sua planificação, todavia, tal não 

se verificou (doc. 6):  
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Este texto não refletiu a planificação, pois esta fazia esperar uma outra textualização, mas, 

de facto, este aluno apresenta dificuldades na competência escrita, no domínio das regras 

básicas da língua e de registo. Assim, nesta segunda produção textual, o aluno A voltou a 

cometer erros de acentuação comuns aos evidenciados na primeira produção, ao acentuar o 

adjetivo “económica” com acento circunflexo, tal como tinha feito com o advérbio “também”.  

Ao nível da estrutura do texto argumentativo, embora tenha ficado aquém do desejado e 

esperado, registou-se uma ligeira evolução ao apresentar a tese, o argumento, o seu exemplo e 

a síntese, embora esta não reflita a tese.  

Por sua vez, o aluno B, na segunda produção textual, desenvolveu uma planificação 

coerente, embora não tenha identificado o problema, como se pode verificar (doc. 7): 
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Apesar de coerente, este plano textual do aluno B, tal como o do aluno A, é demasiado 

sintético. No entanto, contrariamente ao aluno A, o aluno B, para a textualização, seguiu a sua 

planificação, tendo o resultado sido positivo, ao nível da estrutura do texto argumentativo, como 

se pode verificar no seu texto (doc. 8): 

 

 

 Este escrito intermédio do aluno B apresentou todos os elementos constituintes da 

tipologia em estudo; tese, argumento, exemplos, contra-argumento, exemplo e síntese. Deste 

modo, registou-se uma evolução ascendente da produção do aluno B comparativamente à sua 

primeira, na qual apenas tinha apresentado tese e argumento.  

 Relativamente aos erros, foram registados dois: um sintático, não condordância em 

número, e um de acentuação, marcação gráfica da terceira pessoa do plural do presente do 

indicativo do verbo ver. Todavia, ao nível da acentuação, houve uma evolução positiva, de três 

erros para um, supondo-se ter contribuído para este resultado a lecionação das regras de 

acentuação.  

 Por último, o aluno C, na produção intermédia, denotou dificuldades na identificação do 

problema e na apresentação do argumento e contra-argumento, como se pode verificar no seu 

plano textual (doc. 9):  
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As dificuldades sentidas na elaboração da planificação textual resultaram da leitura 

interpretativa dos textos de apoio (anexo 10, p. 143 / anexo 11, p. 144), dos quais não foram 

selecionados os argumentos, devido ao tema dos textos e ao vocabulário. Deste modo, a 

textualização, ao nível da estrutura do texto argumentativo e dos erros cometidos, não registou 

uma evolução ascendente, como se pode verificar, no texto (doc. 10): 
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Esta produção intermédia do aluno C apresentou, tal como a primeira, a tese, o argumento, 

o seu exemplo e a síntese. No entanto, não desenvolveu o contra-argumento e o respetivo 

exemplo. Além disso, verificou-se um aumento dos erros sintáticos, como por exemplo, seleção 

de preposição, “por” em vez de “como”, e de pontuação que passou de um para dois. Verificou-

se também um registo inadequado, próprio do discurso oral, como por exemplo na expressão, 

“Quer dizer”, que introduz o parágrafo e também se verificou um erro de conteúdo, quando o 

aluno refere que a União Europeia alterou o mapa geológico de Portugal.  

A evolução descendente que se verificou da primeira para a segunda produção do aluno 

C, resultou das dúvidas e hesitações que este revelou na interpretação dos textos informativos, 

que influenciaram a elaboração da sua planificação textual e posterior textualização.  

A terceira produção textual que se realizou a pares em Google drive, apresentou, ao nível 

da estrutura do texto argumentativo, melhorias comparativamente à primeira produção. No 

entanto, em comparação com a produção intermédia não houve uma evolução ascendente, como 

podemos verificar na análise do gráfico (gráfico 11):  
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Em relação à primeira produção textual, considera-se como aspeto positivo a existência 

de textos com contra-argumento, uma das principais lacunas apresentadas pela primeira 

produção. Contudo, não se verificou uma evolução positiva relativamente à atividade 

intermédia, porque a produção empobreceu ao nível da enunciação da tese, do argumento, do 

contra-argumento, apenas demonstrando uma evolução positiva ao nível do exemplo do 

argumento. Para esta evolução decrescente, contribuíram as dificuldades que os alunos sentiram 

na identificação de argumentos nos textos informativos, que foi superior àquelas que se tinham 

verificado na produção intermédia.  

No entanto, o aluno A, que nas duas primeiras produções foi aquele que demonstrou 

maiores dificuldades e resultados inferiores, na terceira atividade de escrita, a pares, apresentou 

melhorias ao nível da estrutura do texto argumentativo, embora a planificação textual não reflita 

esse desenvolvimento, como se pode analisar (doc. 11):  
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Esta planificação, em grupo, além dos erros assinalados, voltou a apresentar-se demasiado 

sintética, por isso, tornou-se difícil prever se a síntese não seria incoerente com a tese, tal como, 

se veio a verificar na textualização (doc. 12): 

 

 

Analisada a estrutura do texto, este escrito do Aluno A, elaborado a pares, registou uma 

evolução positiva, uma vez que apresentou tese, argumento, exemplo, contra-argumento, 

exemplo e síntese. Todavia, o contra-argumento, apesar de apresentado, não foi desconstruído 

e a síntese não foi elaborada em coerência com a tese.  

No que diz respeito aos erros, não se vislumbrou uma evolução, pois verificaram-se erros 

de acentuação, ausência de marcação gráfica na forma verbal “denunciá-la” e no substantivo 

“denúncia”, sintáticos, de concordância, e de ausência de pontuação. Além disso, denotou-se, 

também nesta produção em grupo, um registo inadequado, próprio do discurso oral, com 

expressões, como por exemplo, “Inquisição era algo”.  

Na 3.ª produção textual do aluno B, a pares, ao nível da planificação houve uma evolução 

descendente, uma vez que, além de sintética, como o plano textual da 2.ª produção, não 
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apresentou o exemplo do argumento nem do contra-argumento, como é possível verificar (doc. 

13): 

 

Para além dos erros de acentuação, esta planificação não apresenta uma evolução positiva, 

para tal contribuíram dois fatores: 1 - o plano textual realizou-se na mesma aula da 

textualização; 2 - houve dificuldade na seleção de informação nos textos orientadores. Deste 

modo, este plano textual lacunar refletiu-se na etapa de textualização, como se pode verificar 

no texto (doc. 14): 
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Assim, este texto apresenta-se pouco claro, com demasiados erros, reflexo da planificação 

extremamente sintética. Relativamente à estrutura do texto argumentativo, não foram 

apresentados o contra-argumento nem o seu exemplo. Com isto, a terceira produção textual do 

aluno B registou uma evolução positiva ao nível da estrutura do texto argumentativo, 

comparativamente à primeira produção, mas registou uma evolução descendente, quando 

comparada com a produção intermédia. 

Todas as dúvidas e hesitações na elaboração da planificação proporcionaram alguma 

precipitação, tendo resultado num aumento de erros de diversa ordem: a não acentuação de 

palavras como “discordância”, “memória”; erros de pontuação, por ausência ou por defeito, e 

erros sintáticos, não concordância em número.  

Por sua vez, o aluno C, na terceira atividade de escrita, na etapa de planificação textual, 

voltou, tal como na atividade intermédia, a não formular corretamente o contra-argumento, 

como se pode verificar no plano textual (doc. 15): 

 

 

Analisada a planificação do aluno C, verificou-se que, tal como nos planos dos alunos A 

e B, este apresentou uma tese demasiado sintética. No entanto, observa-se que, pelo contrário, 

o aluno C procurou desenvolver mais os outros elementos constitutivos deste plano, embora o 

contra-argumento não esteja corretamente formulado, pois, tal como a turma, sentiu 

dificuldades na apreensão dos sentidos dos textos informativos.  

Com isto, o aluno C teve necessidade de dedicar mais tempo à etapa de planificação, o 

que lhe retirou tempo necessário à textualização e revisão do texto. Assim, verificou-se que o 

escrito não seguiu totalmente o plano textual, como se pode observar na produção (doc. 16): 
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Como se pode verificar na leitura do texto do aluno C, este não construiu a síntese nem o 

contra-argumento, constituintes que estavam previstos no plano textual, embora o contra-

argumento não estivesse bem formulado. Todavia, definiu a tese, apresentou o argumento e 

seus exemplos, mas não se registou uma evolução positiva comparativamente às anteriores 

produções. Para isso, contribuiu o facto de ter sentido dificuldades na leitura interpretativa dos 

textos informativos, o que lhe retirou tempo ao desenvolvimento das outras fases constitutivas 

do processo de escrita.  

Esta circunstância possibilitou o surgimento de diversos erros: ao nível da acentuação da 

palavra esdrúxula, “início”, de pontuação, com ausência de vírgulas, de sintaxe, falta de 

concordância verbal e de adequação de registo, como por exemplo, “pertencerem a um tipo de 

religião”. 

Relativamente à utilização de conetores discursivos, contabilizaram-se, ao longo das três 

produções textuais, todos aqueles que foram utilizados pelos discentes, tendo-se verificado que 

estes usaram maioritariamente conetores de oposição/refutação (gráfico 12): 
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Na leitura do gráfico verifica-se que os conetores de tipo de adição e conclusão 

apresentaram uma utilização recursiva. No entanto, 16% dos conetores apresentam uma 

utilização inadequada. Como é possível observar no exemplo seguinte, em que é introduzido o 

argumento que sustenta a tese com um conetor discursivo de refutação, próprio do contra-

argumento (doc. 17): 

 

 

  Apesar de ao nível da estrutura do texto argumentativo não se verificar, da produção 

intermédia para a produção final de escrita em grupo, uma evolução positiva, é de realçar que 

a média da avaliação quantitativa da turma não reflete este resultado, como podemos constatar, 

nos gráficos seguintes que apresentam a avaliação das planificações e das produções textuais 

(gráficos 13 e 14): 
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Analisando os dois gráficos, verifica-se que as planificações, bem como as produções 

finais dos alunos, não registaram evolução da produção intermédia para a produção final a 

pares, mantendo-se por isso no nível bom. No entanto, observando este segundo gráfico, 

constata-se um progresso da primeira produção para as produções seguintes, passando, deste 

modo, do nível satisfaz para o nível bom.  

Importa ainda realçar a avaliação que os alunos fizeram das suas planificações, bem como 

das suas produções finais, segunda e terceira, demonstrando espírito crítico e conhecimento 

1. - Não Satisfaz      2. – Satisfaz           3. – Bom          4. – Muito Bom  

1.ª produção textual 2.ª produção textual 3.ª produção textual
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necessário para se autoavaliarem. Assim, podemos verificar que, pela análise dos dois gráficos 

anteriores, a avaliação destes não variou em muito daquela que foi realizada pelo professor. 

 

3.2. Análise das produções textuais na turma de Introdução à Cultura Clássica 

A primeira produção textual teve como objetivo principal verificar, por um lado, a 

proficiência escrita dos alunos e, por outro, a assimilação da estrutura do texto argumentativo. 

Mas, como se pode constatar pela análise do gráfico seguinte, os discentes não apreenderam a 

estrutura desta tipologia textual (gráfico 15): 

 

 

 

 

 

 

Como podemos observar no gráfico, apenas 85% dos textos apresentaram a tese. Todavia, 

ressalva-se que para esta contabilidade, embora tivessem sido corrigidas, se aceitaram teses 

com expressões como “eu acho” e “eu concordo”, que são características do texto de opinião. 

Além disso, nem todos os textos apresentaram argumentos, sendo que nenhum expôs o exemplo 

e só 15% elaboraram a síntese.  

Posto isto, podemos verificar alguns destes dados, analisando 3 produções, primeiramente 

a do aluno A (fraco), depois do aluno B (médio) e por último do aluno C (melhor).  
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 A produção textual do aluno A (doc. 18), como podemos analisar, apresenta na tese uma 

expressão própria do texto de opinião e não expõe o argumento, o exemplo deste, nem a síntese.  

 Relativamente aos erros deste texto assinalou-se a inadequação da conjunção adversativa 

“mas” e dois ortográficos que são típicos da oralidade o “tavam” e o “tar”. A este nível assinala-

se, como positivo, a indentação de parágrafo, distinguindo a introdução, o desenvolvimento e a 

conclusão.  

 Contrariamente à produção do aluno A, o aluno B apenas marca o primeiro parágrafo, 

como se pode observar (doc. 19): 
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Analisando a produção do aluno B, relativamente à estrutura do texto argumentativo, 

verifica-se também o uso da expressão característica do texto de opinião. Todavia, apresentou 

a tese, o argumento, mas não o exemplo nem a síntese. 

Assinalou-se, relativamente aos erros, a utilização inadequada da preposição “de” e do 

conetor discursivo “por outro lado”.  

Tal como nesta produção do aluno B, o aluno C também dedicou umas linhas a contar a 

história do Rapto das Sabinas, como se pode verificar na leitura do texto (doc. 20): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analisando esta produção textual, identifica-se a tese e o argumento, mas não o exemplo, 

nem a síntese. E, tal como nos outros textos, verifica-se a utilização inadequada da expressão, 

“na minha opinião”.  

Relativamente aos erros, destaca-se o uso inadequado de um conetor discursivo de tipo 

conclusivo, quando o correto seria de tipo causal.  

 A turma, na segunda produção textual, comparativamente à primeira, registou uma 

evolução, ao nível da apresentação do exemplo do argumento e da elaboração da síntese. No 

Marca de texto de opinião 

Argumento 

Apenas conta a história Conetor inadequado. Deveria utilizar um 

conetor causal e não um conclusivo. 

Tese 
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entanto, verificou-se uma diminuição de apresentação da tese e do argumento, uma vez que, tal 

como ocorreu no Português, os alunos denotaram dificuldades na interpretação do excerto em 

análise, como se pode aferir no gráfico (gráfico 16): 

 

  

 

 Contribuiu, para a evolução positiva na apresentação do exemplo do argumento e da 

síntese, a introdução da ficha de planificação que permitiu consciencializar os discentes da 

estrutura do texto argumentativo, embora tenham denotado algumas dificuldades na 

concretização desta fase do processo de escrita, como se pode observar na ficha de planificação 

do aluno A (doc. 21): 
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 Na análise desta planificação, verificaram-se dúvidas e hesitações na formulação do 

argumento e do exemplo, devido às dificuldades de interpretação do excerto de que se partiu, o 

que se refletiu na sua textualização (doc. 22): 
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 Como se pode verificar, a textualização é reflexo das dificuldades sentidas aquando da 

elaboração da planificação. Por isso, o argumento e o seu exemplo não foram apresentados, 

bem como não foi elaborada uma síntese.  

 Por sua vez, a planificação do aluno B apresenta uma assinalável coerência, tendo em 

conta o seu nível (doc. 23):  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Constata-se que esta planificação apresenta, corretamente, todos os elementos 

constitutivos do texto argumentativo. No entanto, este aluno, na passagem à textualização, não 

seguiu o seu plano, tendo o resultado final ficado aquém do esperado (doc. 24):  
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 Analisado o texto, identifica-se a tese, o argumento que a sustenta, mas não o exemplo 

deste. Todavia, assinala-se como aspeto positivo, para o qual contribuiu a planificação, a 

elaboração da síntese introduzida com um conetor discursivo e coerente com a tese.  

 Relativamente aos erros, esta produção textual apresenta dois ortográficos e dois de 

acentuação.  

 O texto do aluno C13 apresenta todos os elementos constitutivos do texto argumentativo, 

como se pode verificar na sua análise (doc. 25): 

 

 

                                                             
13 Não se analisa a planificação deste aluno, porque, embora a tenha realizado, não chegou a entregá-la.  
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 Esta produção textual do aluno C denota, apesar de ainda ter utilizado uma expressão 

própria do texto de opinião, a assimilação da estrutura do texto argumentativo, pois apresenta 

a tese, o argumento e o seu exemplo e conclui o texto com a síntese.  

 No entanto, como aspetos a melhorar, destacam-se os erros sintáticos de concordância e 

de seleção de preposições.  

 Na terceira produção textual, escrita a pares em Google drive, verifica-se uma evolução 

na assimilação da estrutura do texto argumentativo, relativamente à atividade intermédia, na 

definição da tese, na elaboração do argumento, do exemplo deste e na construção da síntese, tal 

como se pode analisar no gráfico (gráfico 17): 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Como se pode inferir no gráfico, 83% das produções textuais dos alunos definiram a tese, 

50% apresentaram um argumento, embora fosse solicitado o desenvolvimento de dois, 67% 

colocaram um exemplo e 83% desenvolveram uma síntese final. Consideram-se estes dados 

positivos, na medida em que se observa que os discentes começaram a tomar consciência da 

estrutura do texto argumentativo, sendo que para isso contribuiu decisivamente a elaboração 

das planificações e a interação proporcionada por esta atividade de escrita realizada em grupo. 

 Assim, exemplo desta evolução são as planificações e as respetivas textualizações dos 

alunos A, B e C. O aluno A, contrariamente ao que se tinha verificado na atividade intermédia, 

realizou, na terceira produção, uma planificação bastante coerente para o nível, como se pode 

observar (doc. 26): 
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Pode inferir-se, através desta planificação, que o aluno A começa a assimilar, além da 

estrutura desta tipologia, a importância da fase de planificação no processo de escrita. No 

entanto, a textualização acaba por não seguir totalmente o plano textual (doc. 27): 

Nesta textualização, o aluno A, não seguindo totalmente o seu plano textual, não 

apresentou o segundo argumento e o respetivo exemplo. Todavia, importa ter em conta que o 

desenvolvimento da competência escrita é um processo moroso. Por isso, considerando o tempo 

que foi possível dedicar ao ensino desta tipologia textual, entende-se este resultado como 

bastante positivo.  

 Por sua vez, o aluno B, na atividade em grupo, desenvolveu uma planificação coerente. 

No entanto, não elaborou corretamente o segundo argumento, como se pode observar (doc. 28): 
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Assim, esta planificação do aluno B refletiu-se na sua textualização, não desenvolvendo 

nessa fase o segundo argumento, como se pode verificar (doc. 29): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Como se observa, a textualização reflete a planificação e demonstra a apreensão da 

estrutura do texto argumentativo. Todavia, tal como no plano do texto, falta o segundo 

argumento e o seu exemplo. Embora seja de destacar, contrariamente à produção intermédia, a 

transição positiva da planificação para a textualização, que foi uma dificuldade sentida pela 

generalidade dos alunos, tanto na disciplina de ICC como na de Português.  

 O mesmo acontece na planificação e na textualização do aluno C, na atividade de escrita 

a pares, como é possível verificar pela análise do plano do texto (doc. 30): 
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Esta planificação apresenta todos os elementos constitutivos do texto argumentativo, 

para este nível, mas, embora fossem solicitados dois argumentos, o grupo apenas desenvolveu 

um, no seu plano textual. Isto refletiu-se, naturalmente, na textualização elaborada pelo par, 

como se verifica (doc. 31): 

 

 

Assim, esta terceira produção textual elaborada pelo aluno C não apresenta o segundo 

argumento e respetivo exemplo. No entanto, tal como as produções dos alunos A e B, começa-

se a verificar a assimilação da estrutura do texto argumentativo.  

Relativamente à utilização de conetores discursivos, contabilizou-se, ao longo das três 

produções textuais, que os alunos utilizaram maioritariamente conetores de oposição/refutação, 

como se verifica no gráfico (gráfico 18): 
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Na leitura do gráfico é curioso verificar-se que, apesar de os alunos não introduzirem 

contra-argumento, o tipo de conetor discursivo mais utilizado foi o de refutação. Para isso, 

contribuiu o facto de os discentes de ICC, contrariamente aos de Português, procurarem com 

frequência usar conetores discursivos. Além disso, os conetores de tipo causal e conclusivo 

apresentaram uma utilização recursiva, sendo que para o resultado do segundo contribuíram as 

produções textuais em grupo, uma vez que em todas os alunos introduziram a conclusão com 

um conetor deste tipo. No entanto, 9% de todos os conetores utilizados e apresentados no 

gráfico tiveram uma aplicação inadequada, como é possível observar no exemplo seguinte, no 

qual deveria ter sido utilizado um conetor de tipo causal e não um conclusivo (doc. 32): 

 

 

  

 

 

 

 

 A avaliação do professor, realizada com auxílio de uma grelha (anexo 11, p. 147), das 

planificações e textualizações da atividade intermédia e final, contrariamente ao que aconteceu 

em Português, diferiu da dos alunos, em virtude da falta de consciência crítica sobre o trabalho 

realizado, como se verifica nos gráficos seguintes (gráficos 19 e 20): 
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 Neste gráfico de avaliação das planificações textuais, regista-se uma evolução na 

assimilação desta fase do processo de escrita. No entanto, os alunos, no preenchimento da 

grelha de autoavaliação (anexo 12, p. 145), denotaram incapacidade em avaliar os seus planos 

textuais. O mesmo aconteceu na avaliação final dos textos, como se verifica na leitura do 

gráfico 20: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 Tal como nas planificações, verificou-se, ao longo das 3 produções textuais, uma 

evolução ligeira, embora seja necessário ter em conta que foi introduzida na disciplina a 

lecionação desta tipologia, que o tempo de atuação foi reduzido e que o desenvolvimento da 

competência escrita é, como se reconhece, um processo moroso que requer uma prática 

constante.  

 Ao nível da construção frásica, salienta-se o facto de os discentes de ICC, relativamente 

aos alunos de Português, terem demonstrado, apesar dos distintos níveis de ensino, maior 

consciência neste domínio, desde logo, pela preocupação com o uso dos conetores discursivos.  
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TEXTUAIS

Professor Alunos

Gráfico 20 
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4. Propostas de remediação 

Relativamente à minha atuação, apresento, no quadro seguinte, propostas de remediação 

(tabela 3): 

Tabela 3 
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5. Conclusões 

Reconhecendo a importância da escrita na sociedade e na escola, como competência 

transversal, nesta investigação, que pretendeu ser um contributo para o ensino, verifiquei o 

modo como a planificação do texto argumentativo auxilia a sua textualização.  

Na disciplina de Português, pela amostra selecionada, verificou-se que a lecionação e a 

elaboração da planificação, com recurso à ficha construída, resultou numa evolução positiva da 

primeira para a segunda produção textual, ao nível da estrutura do texto argumentativo. 

Todavia, os alunos demonstraram dificuldades na concretização desta etapa do processo de 

escrita, essencialmente ao nível da leitura dos textos de apoio que lhes permitisse a seleção de 

informação e na passagem da planificação para a textualização. É necessário, por isso, numa 

didática da escrita, efetuar-se um trabalho acompanhado na leitura interpretativa, isto é, numa 

experiência futura dever-se-ia testar passar-se aos alunos uma ficha de leitura para que estes 

tenham registos da informação, quando passarem à realização das atividades de escrita.  

Na terceira produção textual, que pretendia ser colaborativa em Google drive, mas, como 

os alunos sentiram muitas dificuldades na interpretação dos textos informativos e não acautelei 

a distância espacial dos pares, não foi possível averiguar o contributo desta ferramenta numa 

atividade de escrita colaborativa, uma vez que a interação desenvolveu-se oralmente. Todavia, 

a terceira produção registou uma evolução positiva relativamente à primeira, contudo, em 

comparação com o segundo escrito, o progresso ascendente não foi tão notório. Para tal, 

contribuíram as dificuldades que os alunos sentiram na seleção de argumentos, a partir dos 

textos informativos, para a concretização das planificações, tendo este facto concorrido para o 

resultado final das suas textualizações. No entanto, estes resultados apenas foram possíveis por 

se tratar de uma atividade desenvolvida em pares, pois a interação oral possibilitou ultrapassar 

algumas das dificuldades sentidas, por um lado, na seleção da informação, o que sugere um 

problema de organização do pensamento e, por outro, na passagem do plano do texto para a 

textualização.  

Na disciplina de ICC, registou-se, ao nível da estrutura do texto argumentativo, uma 

evolução positiva ao longo das três produções textuais. Para estes resultados, contribuiu  

decisivamente a lecionação da planificação textual, que permitiu, além da elaboração do plano 

do texto, a tomada de consciência da estrutura desta tipologia, pois importa recordar que foi na 

disciplina de ICC que a turma estabeleceu o primeiro contacto com o texto argumentativo.  

Os resultados obtidos nesta investigação são entendidos como positivos, porque os alunos 

de ambas as turmas se consciencializaram da escrita processual, da importância da etapa de 

planificação e da estrutura do texto argumentativo, embora a atuação no contexto de estágio 
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apresente alguns condicionalismos próprios, relativos ao número de aulas a lecionar e ao tempo 

que foi possível dedicar ao desenvolvimento deste trabalho: 290 minutos em português e 315 

minutos em ICC. Por isso, tendo em conta o contexto de atuação, não se desenvolveu a fase de 

pesquisa de informação. E se fosse possível dedicar-se mais tempo ao ensino da escrita, teria 

investido na leitura interpretativa dos textos informativos, trabalharia a pesquisa de informação 

e testaria a escrita colaborativa em Google drive, objetivo que ficou por concretizar. 

A experiência adquirida com esta investigação possibilitou-me verificar que há, tal como 

é defendido por Amor (1994) e Pereira (2000), carência no ensino da escrita processual, sendo 

necessário investir-se num trabalho sistemático desta competência nas suas diversas etapas. 

Confirmou-se que os alunos sentem muitas dificuldades na fase da planificação textual, na 

seleção de informação e na transição do plano para a etapa da textualização, como os próprios 

referem no preenchimento dos questionários14.  

Conclui-se com este estudo que o ensino da escrita alicerçado numa tipologia específica, 

neste caso o texto argumentativo, permite aos alunos interiorizarem as suas especificidades, 

como é reconhecido por estes de forma unânime em ICC e quase unânime em Português.  

Analisando comparativamente os resultados alcançados com o trabalho desenvolvido em 

ICC e em Português, constata-se que os segundos denotaram menos dificuldades na 

interiorização da planificação do texto argumentativo e na assimilação da estrutura desta 

tipologia. No entanto, importa uma vez mais ressalvar que os alunos de ICC, contrariamente 

aos de Português, estabeleceram, nesta disciplina, o primeiro contacto com o texto 

argumentativo, por isso, também menos exigente. Todavia, ao nível da construção frásica, os 

discentes de ICC demonstraram ser mais proficientes, embora os dois ciclos de atuação distintos 

não fizessem prever esta diferenciação.  

Em conclusão, entendo que a investigação desenvolvida, no âmbito do estágio 

pedagógico, se revelou profícua, embora, no contexto de atuação, o tempo dedicado ao 

desenvolvimento da competência escrita seja diminuto.  

 

 

 

                                                             
14 Cf. questionário passado na turma de português anexo 16 p. 122 e análise do mesmo anexo 17 p. 125.   

    Cf. questionário passado na turma de ICC anexo 13 p. 146 e análise do mesmo anexo 14 p.149. 
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Anexo 16 

15 

                                                             
15 A Direção do CBB alterou o logótipo. 
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Anexo 17 

 

Análise dos questionários na turma de Português 

 No final das três atividades de escrita, 20 alunos preencheram o questionário sobre a 

didática da escrita nas aulas de Português. 

 Na leitura destes questionários, 75% dos discentes afirmam que nos anos letivos 

anteriores foi dedicada, em média, entre 1 a 3 horas às atividades de escrita em sala de aula, 

15% apontam 3 a 6 horas e 5% menos de 1 e mais de 6 horas. Sendo que 60% entende que o 

tempo dedicado à competência escrita foi adequado. Com estes dados, se tivermos em conta as 

indicações do novo Programa para o Ensino Secundário (2014) que aponta 20 tempos para o 

10.º e 11.º anos e 25 para o 12.º, constata-se que o número de horas dedicado ao ensino e 

aprendizagem desta competência é diminuto. Além de que se verifica que os alunos não têm 

consciência do tempo que deve ser dedicado à escrita, uma vez que 85% afirma que o trabalho 

neste domínio lhes permitiu uma evolução significativa. 

O ensino da escrita necessita de um trabalho sistemático nas suas 3 etapas, sendo que os 

discentes de Português indicam a fase de planificação e de textualização como aquelas em que 

sentem maiores dificuldades e só 14% apontam a revisão, o que se entende porque apenas 25% 

afirma proceder à revisão dos seus textos: 

 

 

 

 

Podemos verificar por algumas respostas que a fase de planificação necessita de um maior 

investimento e porque 40% dos alunos afirmaram que esta etapa nunca tinha sido objeto de 

48%

38%

14%

Fases onde sentem mais dificuldades
Português

Planificação

Textualização

Revisão
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lecionação, embora 90% reconheça vantagens na sua realização, como se verifica nas imagens 

seguintes: 

 

 

 

 

 

 

 

A maioria dos discentes consideram a primeira fase do processo de escrita importante na 

seleção de informação e na organização de ideias e apenas 5% a apontam para a pesquisa de 

material. 

A quase totalidade dos alunos (95%) afirma não conhecer as funcionalidades do Google 

drive.  

As atividades de escrita desenvolvidas ao longo deste ano letivo foram entendidas como 

úteis por 70% dos alunos, 65% considerou o tempo dedicado a este domínio como adequado e 

todos os discentes afirmaram que o trabalho realizado possibilitou o desenvolvimento da sua 

competência escritural. 
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Anexos da turma de Introdução à Cultura Clássica 
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Anexo 14 

 

Análise dos questionários na turma de ICC 

Concluídas as três produções textuais, 15 alunos responderam ao questionário sobre a 

didática da escrita na aula de ICC.  

Após a análise destes questionários, verifica-se que 14% dos discentes consideram que 

nos anos letivos anteriores foi dedicada menos de 1 hora às atividades de escrita, 29% afirma 

que foram entre 1 a 3, 36% entre a 3 a 6 e 21% mais de 6 horas. Mais de metade dos discentes, 

57%, entende que o tempo dedicado ao desenvolvimento desta competência foi adequado. No 

entanto, estes valores muito repartidos colocam-me algumas dúvidas quanto à consciência dos 

alunos relativamente ao tempo dedicado à escrita.  

 Estes discentes apontam as produções de tema livre e de tema indicado como sendo os 

exercícios por hábito mais solicitados quando trabalham a competência escrita. E todos referem 

que as atividades realizadas possibilitaram a melhoria deste domínio.  

 Tal como no Português, os alunos de ICC apontam as etapas de planificação e de revisão 

como aquelas onde sentem maiores dificuldades: 

 

  

 

  Pela análise das justificações dos alunos relativamente às fases da escrita onde sentem 

mais dificuldades, verifica-se que é necessário investir-se no ensino da competência escrita na 

sua dimensão processual: 
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No entanto, talvez as Metas Curriculares para o Ensino Básico possam estar a influenciar 

positivamente os resultados, visto que apenas 14% dos alunos de ICC, 7.º ano, contrariamente 

aos 40% dos discentes de Português, 12.º ano, referem nunca ter sido lecionada a fase de 

planificação textual. E 86% dos alunos de ICC reconhecem vantagens na realização desta fase 

da escrita e 57% a entendem como importante para a seleção de informação e organização de 

ideias. Todavia, nenhum aluno aponta a pesquisa de material como um aspeto a considerar na 

planificação, uma vez que, nesta disciplina, os textos informativos foram disponibilizados, 

como forma de agilizar as atividades.  

A maioria dos discentes (93%) afirma que o trabalho de escrita a partir da tipologia do 

texto argumentativo lhe permitiu interiorizar a sua estrutura e 64% desconhecia as 

funcionalidades oferecidas pelo Google drive. 

Estes alunos entendem que as atividades de escrita desenvolvidas ao longo deste ano 

letivo foram úteis (50%) e muito úteis (50%); 64% considerou que o tempo dedicado a esta 
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competência foi adequado e todos, tal como no Português, afirmaram que estas atividades 

possibilitam o desenvolvimento das suas competências escriturais.  
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Anexo 15 
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Anexo 16

 

 
 

 

 

 


