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resumo  

 
O presente estudo enquadra-se no contexto de formação do Mestrado em 
Ensino do 1.º Ciclo e nas áreas de Português e História de Portugal no 2.º Ciclo 
do Ensino Básico. Está inserido na área do português e pretende fazer uma 
análise comparativa das produções de narrativas de duas turmas de alunos do 

2.º e 6.º anos de escolaridade. Neste estudo, foram analisados textos de trinta 
e nove crianças, procurando verificar as diferenças e as semelhanças 
existentes entre os dois anos de escolaridade. O corpus de análise foi 
recolhido no âmbito do Projeto de Cooperação Internacional InterWriting e 
no quadro do estágio curricular, junto de uma turma de alunos de cada ano. 
As produções textuais foram analisadas tendo em conta as caraterísticas 
gerais da narrativa de Costa, Vasconcelos & Sousa (2010) e o modelo de 
análise da narrativa de Gouveia (2008). Os resultados obtidos demonstram 
que os alunos mais velhos revelam uma melhor compreensão do 
funcionamento do género história e, logo uma maior capacidade para 
produzir textos do mesmo género. 
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abstract 

 
The present study was conducted in the context of a master’s degree in teaching 
of the 1st Cycle and in the areas of Portuguese and Portuguese History of the 2nd 
Cycle of Basic Education. It is inserted in the Portuguese area and it pretends to 
do a comparative analysis of the narrative production of two classes of students 
of the 2nd and 6th grades. In this study, the texts of thirty-nine children were 
analyzed, searching to find out the similarities and differences between the two 
years. The corpus of the analysis was collected within the framework of the 
Projeto de Cooperação Internacional InterWriting (InterWriting International 
Cooperation Project) and of the curricular internship with a class of students of 
the two school years. The textual productions of the students were analyzed 
considering the general characteristics of the narrative of Costa, Vasconcelos & 
Sousa (2010) and the narrative analysis model of Gouveia (2008). The results 
show that older students reveal a better understanding of the history genre and 
thus a greater ability of producing texts of the same genre. 
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Introdução 

 

A escrita é um processo complexo, uma vez que, sempre que o aluno inicia 

a sua produção, deve mobilizar informação, planificando o texto e revendo o que 

escreve, ou seja, à medida que o texto vai sendo realizado, novas questões acabam 

por voltar a surgir, o que leva à repetição do processo de planificar, redigir e rever. 

Nesse sentido, o processo de escrita tem uma vertente cognitiva, e, por sua vez, 

também construtivista, uma vez que a apropriação da linguagem escrita é feita de 

uma forma contínua e é desenvolvida tendo em conta o contexto social da criança, 

tal como vai ser explicado posteriormente.  

Nos exames nacionais do 6.º ano, segundo Castanheira (2015), 

conseguimos verificar que o domínio da escrita é objeto de um item de resposta 

extensa, e, por conseguinte, surge com orientações não só quanto à tipologia 

textual, com também quanto ao tema e à sua extensão, para que desta forma seja 

possível avaliar-se não só os conhecimentos, mas também as capacidades de 

escrita relativos a: 

a) tema e tipologia; 

b) coerência e pertinência da informação; 

c) estrutura e coesão; 

d) morfologia e sintaxe; 

e) repertório vocabular; 

f) ortografia.  

Desta forma, dada a conhecida dificuldade dos alunos, e realmente visível 

nos resultados de provas e exames, em produzir textos organizados e com uma 

estrutura trabalhada, foram analisadas produções escritas de alunos de duas 

turmas do 2.º e do 6.º anos de escolaridade. Neste estudo, pretende-se verificar as 

diferenças e semelhanças do desenvolvimento das produções escritas dos dois 

anos de escolaridade, tendo como ponto de vista a produção de um texto narrativo. 

Constatou-se, por exemplo, que os alunos do 2.º ano de escolaridade não fazem a 

divisão correta do texto, pois colocam tudo num mesmo parágrafo, enquanto os 

alunos do 6.º ano de escolaridade já conseguem estruturar o texto, de forma 
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organizada, com divisão correta dos parágrafos. Todos estes resultados são 

analisados e tomados em consideração, ao longo desta pesquisa, para, 

futuramente, possa existir uma melhoria destes resultados. 

O presente estudo divide-se em quatro capítulos. O primeiro diz respeito à 

fundamentação teórica, abordando-se os modelos de processo de escrita, a 

caracterização do domínio da escrita, o papel do professor na escola e na didática 

da escrita e ainda realçando-se características relativas ao texto de tipo narrativo.  

No capítulo II e III, são explicitados as técnicas e os procedimentos 

metodológicos utilizados na investigação, tendo como base os estudos de Costa, 

Vasconcelos & Sousa (2010). De seguida, realiza-se uma breve análise de títulos, 

analisando-os morfologicamente, utilizando-se algumas técnicas de Pereira, 

Coimbra & Calil (2017). Por fim, a última análise é realizada com base em um 

modelo de análise da narrativa de Gouveia (2008), em que são analisados vários 

parâmetros, como, por exemplo, a sequencialização de eventos e as localizações 

iniciais, temporais e espaciais.  

No último capítulo, fazem-se algumas conclusões acerca da metodologia, e, 

por fim, uma reflexão, em que se relaciona o modo que se devia dar aulas, com o 

estudo efetuado.  
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Capítulo 1 – Enquadramento Teórico 

 

1. A escrita: uma definição 

 

Da revisão de literatura que foi sendo feita ao longo deste estudo, para 

Coulmas (1989), citado por Cassany (1999), “la escritura es el sistema de signos 

más importante jamás inventado en nuestro planeta”, ou seja, segundo o autor a 

escrita acaba por ser um eixo de ligação cultural criado pelos homens com o intuito 

de melhorar a organização social da qual fazem parte o estabelecimento de 

comunicações à distância, as formas de controlo de grupo, o registo dos saberes 

adquiridos e a inauguração da própria história.  

Atualmente, o significado atribuído ao ato de escrever é muito diferente 

daquele atribuído há algumas décadas. Graças a disciplinas designadas de 

Ciências da Linguagem, alguns conceitos teóricos de grande interesse sofreram 

alterações e resultaram em novas perceções sobre a composição escrita e em 

novas formas de ensino e aprendizagem (Cassany,1999) 

Sendo a escrita uma manifestação da atividade linguística humana, tal como 

a conversação e os gestos, possui traços fundamentais da comunicação verbal, 

como Cassany (1999) apresenta:  

i) a intenção, isto é, o objetivo com que se escreve, seja este pedir ou dar 

informação, expressar conhecimentos ou até organizar algo. A escrita é assim uma 

forma de usar a linguagem, que, por sua vez, é uma forma de realizar uma ação 

para conseguir alcançar um objetivo;  

ii) a contextualização, ou seja, cada atividade de composição escrita é um ato 

contextualizado que ocorre num dado lugar e momento, contando com 

determinados interlocutores, que partilham de um código comum e da mesma 

comunidade linguística. Portanto, pode dizer-se que a linguagem não é um código 

abstrato ou desvinculado; surge e utiliza-se numa comunidade de falantes que 

partilha da mesma conceção do mundo;  
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iii) o dinamismo e a abertura, o uso linguístico e o ato de composição englobam 

um só processo dinâmico e aberto à construção de significados. A mensagem 

elabora-se a partir da interação entre interlocutores e advém dos conhecimentos 

prévios de cada um destes; 

iv) a organização, ou seja, na escrita, são utilizadas unidades e regras 

específicas que resultam em textos com sistemas complexos de unidades 

linguísticas de níveis diferentes; 

v) os géneros e a polifonia, em que os textos produzidos pelos falantes não são 

homogéneos, pois fazem parte da tradição linguística da sua comunidade. Os 

textos produzidos por uma comunidade são o resultado de contextos sociais e de 

esferas comunicativas distintas; 

vi) a variação, pois, na escrita, também assistimos a uma variação que diz 

respeito ao dialeto e ao registo. Assim, pode dizer-se que a escrita inclui textos 

dialetais e standard, com variados graus de formalidade, especificidade e 

objetividade; 

vii) a perspetiva crítica, dado que, ao contrário do que poderíamos pensar, a 

língua não reflete a realidade. A escrita é somente a reflexão de um ponto de vista 

de uma determinada realidade, por um determinado alguém;  

viii) as habilidades linguísticas e a composição, já que, na escrita, existe uma 

necessidade constante do uso de várias habilidades, como redação, leitura, 

compreensão e expressão orais. A escrita é talvez a habilidade linguística mais 

complexa, por exigir o uso instrumental das restantes habilidades durante todo o 

processo compositivo, isto é, lemos enquanto escrevemos, oralizamos para ouvir o 

que se pretende escrever e falamos ou dialogamos com possíveis leitores 

intermédios sobre o texto redigido, a fim de o corrigir.  

Segundo Cassany, Luna & Sanz (2000), a escrita não é apenas uma simples 

união de letras, é também uma “exigência generalizada da vida em sociedade”, e, 

para que tal aconteça, é necessário que o aluno tenha competências não só 

compositivas como também ortográficas e gráficas. O aluno necessita de combinar 

expressões linguísticas, indo ao acordo das normas da língua, e transpondo essa 
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informação em representação escrita. Saber escrever, segundo estes autores, é 

ser capaz de comunicar coerentemente por escrito, através de uma produção de 

textos com extensão considerável, sobre um determinado tema (Cassany, Luna & 

Sanz, 2000; Barbeiro & Pereira, 2007). 

A lista de micro habilidades requeridas para o ato da escrita contém questões 

muito diversas, nomeadamente, aspetos mecânicos e de motricidade no desenho 

das letras, da caligrafia ou da apresentação do escrito, até aos processos mais 

reflexivos que envolvem a seleção e a ordenação da informação ou também as 

estratégias cognitivas de invenção de ideias, de revisão e de reformulação. Para 

além destes aspetos, o conhecimento das unidades linguísticas mais pequenas e 

das propriedades mais superficiais representa uma micro habilidade a ter em conta 

no processo de escrita. As diferentes habilidades de conhecimentos podem 

agrupar-se em três eixos básicos: os conceitos, ou seja, os saberes; os 

procedimentos, isto é, o saber fazer; e as atitudes, ou, por outras palavras, o refletir 

e o opinar (Cassany, Luna & Sanz, 2000). 

Para Barbeiro & Pereira (2007), a escrita implica várias competências que 

no momento de produção são ativadas: (1) competência compositiva, que diz 

respeito à forma de conjugar expressões linguísticas para criar um texto; (2) 

competência ortográfica, que diz respeito às normas que estabelecem a 

representação escrita de palavras; (3) competência gráfica, que diz respeito à 

capacidade de inscrever num suporte material os sinais que tem como base a 

representação escrita.  

No ponto seguinte, vai, então, fazer-se uma caracterização do domínio da 

escrita, para que se entendam melhor os conceitos referidos anteriormente.  

 

2. Caracterização do domínio da escrita 

 

De um modo geral, em idades inaugurais, a escrita resulta do discurso 

interior constituído pela fala que a criança adquire, a partir das interações com o 

mundo que a rodeia. Assim, quando ocorre a aquisição da escrita, a própria 
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linguagem oral da criança se modifica. Embora a escrita não origine uma nova 

forma de pensar, permite que se reavalie, estude e reinterprete. Portanto, a escrita 

não transcreve o discurso, mas dá acesso a novas categorias que permitem que a 

criança se torne consciente do discurso, ou seja, resulta numa transformação da 

fala e da linguagem num objeto de reflexão e análise. Estes dois modos 

comunicativos são definidos por diferentes objetivos, tipos e géneros discursivos e, 

embora tenham algumas características que se relacionam entre si, não deixam de 

ser modos comunicativos diferenciados (Niza, Segura & Mota, 2011). 

A escrita é vista como um modo de comunicação, contendo aspetos como a 

diferenciação e a permanência; ou seja, estas características permitem o controlo 

do tempo, e, logo, um grau de planificação maior. Outro aspeto é a autonomia; ora, 

esta característica está diretamente relacionada com o facto de a escrita estar mais 

dependente do contexto situacional. Assim, obriga a uma explicitação de sentidos 

mais completa e a uma elevada precisão na organização de referências. O facto de 

o destinatário estar longe do contexto situacional, obriga a que o escrevente tenha 

um maior cuidado, rigor e formalidade em explicar o contexto e a ação comunicativa 

para se fazer entender. É de salientar também a suscetibilidade de manobras de 

planificação realizadas cuidadosamente e ainda a observação rigorosa de 

determinados padrões relativos à língua e ao texto. Desta forma, a escrita promove 

o desenvolvimento e a construção de um pensamento próprio, conjugando o 

escrevente o que pensa e o que conhece sobre o mundo que o rodeia (Amor, 1993; 

Aleixo, 2001).   

Assim, existem então três formas para compreender a escrita em contexto 

escolar: i) a escrita como um conteúdo escolar a adquirir e a desenvolver; ii) a 

escrita como um meio de comunicação pedagógica, tanto na transmissão dos 

conhecimentos como no seu esclarecimento por parte dos alunos, como, por 

exemplo, em situação de avaliação; iii) a escrita como uma ferramenta de 

aprendizagem, no sentido de desempenhar um papel de elevada importância nos 

processos de aquisição, elaboração e expressão de conhecimentos (Barbeiro & 

Carvalho, 2013). 
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A construção de conhecimento através da escrita contribui para o sucesso 

na aprendizagem, tanto na análise das características da linguagem escrita e 

comunicação escrita, quanto na escrita como processo cognitivo, pois potencia a 

criação e o aprofundamento de ideias, possibilita o seu enquadramento numa forma 

de expressão adequada (géneros textuais) e ressalta a sua dimensão retórica 

(objetivos, destinatários, entre outros) tornando possível, desta forma, a inclusão 

em contextos diferenciados (Barbeiro & Carvalho, 2013).  

Com o objetivo de ajudar a facilitar a complexidade da escrita e dos seus 

processos, de seguida, vai abordar-se a análise de alguns dos modelos 

representativos do processo de escrita.  

 

3. Modelos do Processo de Escrita – Modelo de Hayes e Modelo de 

Scardamalia e Bereiter 

 

O processo de escrita é algo complexo e que exige, não só ao escrevente, 

como também a quem lê, uma variedade de conhecimentos e capacidades, o que 

pressupõe ainda que, em todo o percurso escolar, os alunos passem por uma 

constante reflexão, sempre que produzam um texto.  

Com o propósito de explicar o processo de escrita, Hayes e Flower (1980) 

apresentam, precisamente, um modelo de escrita que, ao longo dos anos, foi alvo 

de algumas alterações; contudo, ainda hoje é considerado como um dos modelos 

de referência. 

 Este modelo apresenta o resultado da relação de três componentes 

distintos: o processo de escrita, propriamente dito, do qual fazem parte a 

planificação, a textualização e a revisão; o contexto da execução da tarefa, em que 

ocorre a produção; e a memória a longo prazo, em que o escrevente, à medida que 

produz o texto, vai ativando conhecimentos já existentes. Neste componente, são 

também identificados o destinatário e o tipo de texto. Este processo é gerido por 

um monitor que tem como função controlar a passagem entre os diversos 
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subprocessos. De seguida, serão apresentados os modelos de Hayes e Flower de 

1980 e 2012. (Carvalho, 2003; Hayes, 2012; Pereira, 2000). 

 

Figura 1 - Modelo atual do processo de escrita de Hayes (2012, p.370) 

Figura 2- Modelo do processo de escrita de Hayes e Flower (1980) 

 (2012, p.371) 
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De acordo com os modelos acima apresentados, é possível verificar que, 

após a reformulação por Hayes, em 1994, o modelo passa a conceder igual 

importância aos três processos cognitivos da escrita. Em 1996, passam a pertencer 

ao modelo componentes como a reflexão, a produção do texto, a interpretação e a 

revisão, focando aspetos relacionados com o contexto do sujeito (Carvalho, 2003; 

Hayes, 2012; Pereira, 2000). 

Relativamente ao modelo mais recente de Hayes (2012), este mantém a 

representação escrita como uma característica atual; contudo, removeu e adicionou 

outras dimensões. A estas dimensões foram adicionados novos níveis designados 

de control level, process level e resource level, passando a ser um modelo mais 

exaustivo que o anterior. Surge também uma nova dimensão, a transcrição, pois, 

segundo o autor, esta dimensão tem uma grande importância no processo de 

escrita, tanto nas crianças como nos adultos. Foi também acrescentada a 

motivação, pois é um fator de extrema importância, uma vez que “writers who are 

strongly motivated to produce high-quality texts will be more likely to edit proposed 

language than writers who are less motivated” (Hayes, 2012, p.372-373), ou seja, 

escritores que estejam fortemente motivados para produzir textos de elevada 

qualidade estarão mais propensos a editar a linguagem do que escritores que 

estejam menos motivados. No que diz respeito ao monitor, este é omitido pelo 

autor, dado que, no modelo inicial, esta dimensão representava o controlo para 

sequenciar todo o processo de escrita, uma vez que alguns escreventes alternam 

a planificação do texto com a escrita do mesmo, já outros realizam uma planificação 

antes de iniciarem a sua produção. Por fim, as dimensões essenciais no modelo de 

1980, a planificação e a revisão, também são retiradas no modelo de 2012. 

Segundo Hayes (2012), estas dimensões são atividades de escrita especializadas, 

o que quer dizer que tanto a planificação como a revisão são vistas como uma 

aplicação especializada, ao invés de um processo de escrita separado (Hayes, 

2012). 

Bereiter e Scardamalia, em 1987, apresentam dois modelos de escrita 

diferentes, o modelo de reprodução de conhecimentos e o modelo de 

transformação de conhecimentos, em que ambos salientam o papel que o 

conhecimento desempenha sobre o tipo de texto. Quanto ao modelo de reprodução 
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de conhecimento, trata-se de uma escrita ainda em desenvolvimento, em que a 

geração de conteúdos resulta da informação que o indivíduo, apelidado de novato, 

já conhece sobre o assunto em questão, transcrevendo essas informações para 

texto. O segundo modelo, designado de modelo de transformação de 

conhecimento, relaciona-se com uma escrita já desenvolvida. É utilizado por 

escreventes especializados, funciona como um processo de resolução de 

problemas resultante da relação entre dois espaços/problemas, o conteúdo e o 

retórico em que se associa conhecimento sobre tipologias textuais (Boscolo & Klein, 

2016; Carvalho, 2003).  

 

4. Processos de Escrita  

 

Com o intuito de um aluno aprender a escrever, Cassany (2003), através de 

um quadro-síntese, define as micro habilidades que o aluno deve possuir para 

poder comunicar através de uma produção escrita: 

 

Procedimentos  Conceitos Atitudes  

Aspetos psicomotores 

- alfabeto 

- caligrafia 

 

Aspetos cognitivos 

- planificação 

    . gerar ideias 

    . formular objetivos 

- redação 

- revisão  

Texto  

- adequação 

- coerência 

- coesão 

- gramática 

    . ortografia 

    . morfologia 

    . léxico 

- apresentação 

- estilística 

- cultura impressa 

- eu, escritor 

- língua escrita 

- composição  

Tabela 1 - Aspetos importantes para o processo de escrita (Cassany, 2003, p.258) 

 

O autor defende a primazia dos aspetos psicomotores no processo de 

aprendizagem. Contudo, ao longo do tempo, são desenvolvidos os aspetos 
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cognitivos, como a planificação e a formulação de objetivos, sendo a partir destes 

que as aprendizagens dos alunos se desenvolvem, pois os aspetos psicomotores 

não são suficientes para se aprender a ler e a escrever.  

Deste modo, quanto mais cedo as competências gráficas e ortográficas se 

tornarem automatizadas, mais vantajoso será para o aluno, dado que conseguirá 

realizar as suas tarefas por meio da competência compositiva. Ao contrário dos 

aspetos acima mencionados, a competência compositiva nunca se torna 

completamente automatizada, pois cada produção escrita cria novos desafios aos 

alunos e apresenta diversas hipóteses alternativas no que diz respeito à sua 

construção. É importante verificar se o aluno consegue combinar o mais cedo 

possível as expressões linguísticas de modo a formar um texto, conseguir 

representar a escrita por palavras da sua língua, ou seja, efetuar uma 

representação escrita correta.  Pressupõe-se, então, que, na redação de um texto, 

existe uma ativação de conteúdos, e que, posteriormente, o aluno deve decidir se 

os deve integrar ou não no seu texto; caso o pretenda, tem de os articular com os 

elementos do texto e, por fim, ter uma “expressão linguística para figurarem no 

texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.16), tendo sempre em atenção as regras de 

coerência e coesão (Barbeiro & Pereira, 2007). 

Desta forma, para que um texto seja coeso, Amor (1992) faz referência a 

algumas operações que o escritor deve desempenhar, tais como: a seleção de 

elementos articuladores intra e interfrásicos; realizar substituições lexicais; efetuar 

uma pontuação adequada, bem como hierarquizar tópicos discursivos. Enuncia 

ainda quatro regras de formação textual: (1) a regra da repetição, ou seja, durante 

o texto devemos fazer pequenos pontos de situação de modo a que o leitor nunca 

perca o foco; (2) a regra da progressão, em que é necessário que, ao longo do 

texto, contemple um “acréscimo semântico” (Amor, 1992, p.117) e que este venha 

a ser renovado; (3) a regra da não-contradição, isto é, não contradizer algo, ao 

longo do texto, que se pressupôs anteriormente; (4) a regra da relação, ou seja, 

para compreender um texto, é necessário que, “no mundo representado (…), sejam 

percebidos como congruentes, no tipo de mundo reconhecido por aquele que avalia 

o texto” (Amor, 1992, p.118). 
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Ainda relativamente à competência compositiva, Barbeiro & Pereira (2007) 

referem que apresentam vários níveis. O nível global corresponde à organização 

das principais unidades de texto, incluindo, como refere Amor (1992), o objetivo do 

texto e qual o seu destinatário.  

A escrita deve, pois, proporcionar ao aluno um desenvolvimento da sua 

capacidade de tomar decisões, tais como a forma como vai organizar um texto, 

como vai selecionar informação, ou até que tipo de vocabulário vai utilizar. Por isso, 

o desenvolvimento da competência compositiva vai facilitar o processo de tomada 

de decisões, uma vez que o escrevente estará cada vez mais habituado à situação 

comunicativa. Barbeiro & Pereira (2007) enunciam como objetivos relacionados 

com a competência compositiva o “desenvolver a capacidade de gerar diferentes 

possibilidades para a construção do texto; aprofundar a capacidade de tomar 

decisões que se mostrem adequadas às funções que o texto virá a desempenhar” 

(Barbeiro & Pereira, 2007, p.16); e isto como linhas gerais para a organização de 

atividades que desenvolvem a competência compositiva. Verifica-se, portanto, uma 

complexidade no processo de produção de escrita, do mesmo modo que também 

há diversos modos de ação adotados por diferentes professores em cada escola. 

A escrita exige uma grande capacidade não só de combinar as expressões 

escritas como também de selecionar as expressões corretas, tendo de as organizar 

de forma a conseguir construir um conteúdo que represente o que o aluno quer 

expressar. Deve haver uma evolução a nível do desenho das letras (aspetos 

mecânicos), bem como a nível da forma ortográfica (aspetos convencionais), uma 

vez que devem ser automatizados. Após esta automatização, o aluno deverá 

conseguir realizar a competência compositiva da melhor forma, e, posteriormente, 

conseguir tomar melhores decisões tanto a nível global, quanto a um nível mais 

específico (Barbeiro & Pereira, 2007). 

Assim, para que o aluno possa alcançar todas as suas potencialidades em 

termos da escrita, este deve conseguir realizar diferentes atividades neste 

processo, incluindo a maneira como vai executar a tarefa, selecionar e organizar a 

informação e elaborar alguns planos sobre o que pretende escrever no seu texto. 

E, ao mesmo tempo que o aluno realiza estas tarefas, vai redigindo um texto que 
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deve ser relido, corrigido e reformulado, à medida que o vai escrevendo, dado que 

“escrever é reescrever” (Pereira & Cardoso, 2003, p.11), isto é, deve ser dada a 

possibilidade ao aluno de rever o seu texto antes de este ser avaliado. Desta forma, 

é possível criar momentos de reflexão e de diálogo sobre os problemas do escrito, 

de maneira que esses obstáculos sejam ultrapassados através da criação de 

alguns instrumentos, como, por exemplo, código de correção, listas ou grelhas de 

verificação. Estamos perante, assim, o designado complexo processo de escrita, 

que inclui diferentes momentos, como planificação, textualização e revisão. Estes 

momentos surgem em diferentes ocasiões do processo de redação do texto, 

propriamente dito; contudo, o último instante, além de ocorrer em diferentes 

momentos de escrita, deve também ser realizado no final (Spinillo, 2015; Barbeiro 

& Pereira, 2007; Pereira & Cardoso, 2003).  

 

3.1. Planificação  

 

A planificação é uma das fases fundamentais do processo de escrita. É neste 

momento que se mobilizam os conhecimentos dos alunos. Estabelece-se o objetivo 

do texto e, de seguida, selecionam-se os conhecimentos e a informação que vão 

ser utilizados, recorrendo-se também à informação na memória a longo prazo. Para 

tal, é importante que se produzam rascunhos ou apontamentos, de modo a 

organizá-los num plano em relação à estrutura que o texto deverá seguir. Nesta 

fase, é igualmente importante definir o destinatário do escrito. Planificar um texto 

implica também ter em mente as estruturas do próprio género, ou seja, o escrevente 

deve ter em conta a estrutura inerente ao texto que deseja escrever (Barbeiro & 

Pereira, 2007; Carvalho, 2001).  

 

3.2. Textualização 

 

A textualização consiste na produção do texto, ou seja, a conversão do plano 

num primeiro rascunho, respeitando as regras gramaticais e sintáticas. Ao longo da 
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produção, deve também o escrevente ter em conta alguns requisitos. Barbeiro & 

Pereira (2007) referem que o aluno deve dar uma resposta às tarefas que lhe são 

propostas, como as seguintes: a explicitação dos conteúdos, no seu plano inicial, 

certas ideias podem ter sido registadas de forma genérica, é nesta fase, que devem 

ser devidamente explicitadas; para tal, deve haver a formulação linguística, ou seja, 

“a explicitação do conteúdo deverá ser feita em ligação à sua expressão, tal como 

figurará no texto” (Barbeiro & Pereira, 2007, p.18); a articulação linguística interliga 

as frases entre si, criando as relações de coerência e coesão linguística, 

constituindo uma unidade.  

Importa salientar que, segundo Amor (1993), durante esta etapa, existe, por 

parte do escrevente, a necessidade constante de progredir no texto, ou seja, de 

adequar o grau de informação a dar ao leitor, evitando contradições, “non-senses” 

ou quebras de sentido global.  

 

3.3. Revisão 

 

A revisão, sendo esta mais uma etapa do processo de escrita, consiste em 

“making any changes at any point in the writing process” (Chanquoy, 2009, p.80), 

na leitura apreciativa, avaliação e correção (se necessário) do texto produzido. É 

importante que o escrevente releia partes já escritas do texto, pois assim vai 

refletindo sobre a qualidade do seu escrito e, à medida que vai escrevendo, também 

vai refletindo. É, por isso, inevitável, para o escrevente, uma comparação entre o 

texto atual, os objetivos e a organização da planificação inicial, de maneira a que, 

nesta fase, se possa proceder ao acrescento, à substituição, ao deslocamento e à 

supressão de expressões ou palavras. Ocorre, essencialmente, no final da 

produção; contudo, ao longo do texto, também se efetuam releituras. É uma fase 

que dá enorme realce à reflexão em relação ao texto produzido, pois é nesta etapa 

que o aluno reajusta as suas conceções sobre a escrita e a sua capacidade de 

escrever. É uma tarefa que requer algum poder de abstração, por parte do 

escrevente para que possa refletir criticamente sobre o seu próprio texto (Barbeiro 

& Pereira, 2007; Chanquoy, 2009; Spinillo, 2015). 



18 
 

Dada a diversidade de estratégias de revisão existentes, Amor (1992) 

enuncia algumas das mais relevantes. Essas estratégias encontram-se 

sistematizadas na tabela 2:  

(Re)leitura individual das produções 

Leitura mútua, simples 

Leitura apoiada em: fichas, lista de verificação, códigos de correção, etc. 

Consulta de obras (gramáticas, prontuários, dicionários, glossários, guias, etc.) 

Apreciação dos produtos da análise realizada: reparação dos textos 

Integração, em novas produções, dos mesmos dados  

Tabela 2 - Estratégias de revisão (Amor, 1992, p.120) 

Em síntese, o processo de escrita é complexo, pois é necessário trabalhar o 

assunto, bem como o objetivo e o modo como se pretende realizá-lo. A construção 

do sentido é obtida através de um processo de descoberta que acontece graças à 

escrita, pois são clarificadas as intenções do escrevente, reorganizadas as ideias 

e modos de expressão, e a compreensão do próprio processo criativo.  

Uma vez que já se verificou o que acontece no processo de escrita, vai-se 

agora debruçar sobre a escrita nos programas oficiais dos 2.º e 6.º anos. 

 

5. A escrita nos programas oficiais no 2.º e 6.º anos 

 

Recorrendo ao programa e metas curriculares em vigor atualmente (Buescu, 

Morais, Rocha & Magalhães, 2015), é possível verificar que o domínio da escrita 

surge associado com o domínio da leitura. Dado que a aprendizagem da escrita é 

uma ferramenta fundamental para a aprendizagem da leitura, o programa decidiu 

complementar um domínio com o outro. Assim, as capacidades exigidas por ambos 

são idênticas.  

Seguidamente, o documento apresenta outros objetivos gerais como a 

associação entre a oralidade e a escrita, interligando ambos os domínios, a fim de 

o aluno conseguir redigir com correção linguística, não só textos com várias 

finalidades e em diversas modalidades, passando por diferentes categorias, 
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géneros e etapas associadas aos mesmos. Considerando que o presente estudo 

se debruça sobre níveis de ensino distintos, são estes os 2.º e 6.º anos, torna-se 

necessário analisar de uma forma mais criteriosa as metas e os objetivos propostos 

para cada um dos níveis referidos, focando especificamente o domínio da língua. 

De acordo com o Programa e as Metas Curriculares (2015), o 1.º ciclo é 

considerado como a fase inicial essencial para todas as crianças. É neste período 

escolar inaugural que dão entrada no sistema de ensino alunos oriundos de 

diversas culturas e contextos sociais que resultam em níveis de compreensão e 

expressão distintos. A partir da ligação entre a leitura e escrita, quase obrigatória, 

os autores Buescu, Morais, Rocha & Magalhães (2015) justificam que ambas se 

constituem como novidade para as crianças. 

Os objetivos e descritores do domínio em análise, tal como os restantes 

domínios – oralidade, educação literária e gramática – têm subjacente a ideia de 

progressão e de mobilização de conhecimentos, importante para os processos de 

aprendizagem. Desta forma, no seguimento das Metas Curriculares de Português 

(2015), no 2.º ano de escolaridade, é objetivado o desenvolvimento da consciência 

fonológica e da operação com fonemas, uma continuação análoga ao 1.º ano de 

escolaridade em relação ao alfabeto e aos grafemas. A leitura, parte integrante 

deste domínio, é considerada, neste ano, como uma continuação do ano anterior, 

verificando-se um aumento da complexidade e do número de palavras que os 

alunos deverão conseguir ler. Também é esperado que os alunos já consigam 

realizar a leitura de pequenos textos, de diferentes tipos, apropriando-se de novos 

vocábulos relativos a temas do quotidiano e consigam, ainda que através da 

simples identificação, organizar a informação de um texto lido. No 2.º ano também 

é objetivado que os alunos já consigam relacionar o texto com conhecimentos já 

adquiridos, elaborando-o e aprofundando-o.  

No 2.º ciclo, existem grandes mudanças para os alunos, uma vez que estes 

passam da monodocência no 1.º ciclo, na qual é estabelecida um elo mais próximo 

entre todos os conteúdos do currículo, para o 2.º ciclo, no qual passam a ter um 

professor para cada área disciplinar. Estabelecendo, desta forma, um isolamento 

dos diferentes conteúdos em diferentes disciplinas.  
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Neste segundo ciclo, o objetivo é que os alunos adquiram conhecimentos de 

forma mais autónoma, fazendo com que o processo esteja mais orientado para a 

automatização de habilidades e para a reflexão de conteúdos.   

Após uma comparação das Metas do 1.º ciclo com as metas 2.º ciclo, no que 

diz respeito à leitura em voz alta, relativamente ao segundo ciclo é possível concluir 

que é expectável um visível aumento do número de palavras dos textos, com os 

quais os alunos deverão ter contacto. Bem como a duração e velocidade por minuto 

que os alunos devem demorar a ler. Deverá também ser, neste segundo ciclo, 

alargado o leque da diversidade de textos que os alunos devem ler, incluindo textos 

de natureza informativa e científica. Relativamente à compreensão do sentido do 

texto, é expectável que no 2.º ciclo os alunos já consigam distinguir a informação 

relevante, da acessória e factual, da não factual.  

Importa ainda salientar que outra das diferenças existentes entre as Metas 

do 1.º ciclo e as do 2.º ciclo é a de que, nestas últimas, prevê-se que os alunos 

consigam realizar inferências sobre a informação de um texto, bem como avaliar 

criticamente, ou seja, assumir uma posição relativamente a um texto. No que diz 

respeito aos processos de escrita de Hayes (2012), as etapas de planificação e 

redação mantêm-se tal como as apresentadas no 2.º ano de escolaridade, contudo, 

neste ciclo é solicitado que os alunos controlem e monitorizem a própria construção 

textual, mobilizando conhecimentos gramaticais adequados ao texto à finalidade e 

também vocabulário específico sobre o assunto. E acrescente-se ainda a última 

etapa deste processo de escrita - a revisão. Espera-se assim que os alunos 

verifiquem, corrijam e reformulem a própria produção escrita (Barbeiro & Pereira, 

2007; Hayes, 2012; Buescu, Morais, Rocha & Magalhães, 2015). 

A escrita, propriamente dita, é vista, assim, como um domínio no qual os 

alunos devem escrever para diferentes fins, entendendo e associando regras e 

tipologias distintas.  

Vai verificar-se, de seguida, qual o papel da escola e do professor em todo 

este processo de escrita.  
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6. O papel da escola e do professor na didática da escrita 

 

Alguns estudos realizados por Fulwiler (1987) e Cassany (1999) enumeram os 

dados reais recolhidos em salas de aula norte-americanas, como, por exemplo, os 

de que, de todos os exercícios dedicados à escrita, apenas 3% exige que os alunos 

redijam fragmentos mais extensos que uma oração. Desta forma, muitas das 

práticas designadas por “escrita” acabam por se tornar atividades de enorme 

mecanicidade, de preenchimento de espaços em branco, de cópia de fragmentos 

ou de manipulação de estruturas de orações sintáticas. O autor acrescenta ainda 

que a maioria dos escritos que se produzem nas aulas têm como objetivo avaliar o 

conhecimento ao invés de promover a aprendizagem. 

Em geral, as escolas concebem a composição como um fim, não como um 

instrumento de aprendizagens, limitado a práticas de redação e a tarefas de 

composição de textos breves. Relativamente à avaliação parecem preferir sistemas 

de avaliação analítica, como, por exemplo, fichas de resposta múltipla ou 

verdadeiros e falsos, ao invés de valorizarem os globais, que requerem a redação 

de um texto ou um comentário, por exemplo (Cassany, 1999). 

Em Portugal, segundo Niza, Segura & Mota (2011), a linguagem escrita não 

se tem desenvolvido da melhor forma, uma vez que não se tem feito relevo à ligação 

entre as múltiplas áreas curriculares, e como tal os textos a ser avaliados não 

podem ter essa vertente. Além disso, tal como é referido por estes autores, por 

vezes, o pensamento é mais rápido do que o ritmo da escrita, o que leva a que os 

alunos, durante o processo de escrita, façam omissões ou repetições de palavras, 

bem como articulações de frases que ainda não se encontram finalizadas. 

O desenvolvimento da escrita exige uma abordagem estruturada, desta 

forma, a aprendizagem da escrita não depende apenas da maturação dos 

indivíduos, mas também dos processos de ensino direcionados para este fim. É de 

salientar que muitas das crianças que ingressam no 1.º ciclo do Ensino Básico têm 

níveis diferentes de apropriação do sistema de escrita. Neste sentido cabe também 

ao professor compreender e atender às necessidades do aluno, no sentido de 

melhorar o processo de ensino. É nesta linha que é necessário definir o espaço 
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escolar como contexto complexo no qual as especialidades e as funções sociais 

nele existentes geram processos de ensino diferenciados (Santana, 2003; Batista, 

Viana & Barbeiro, 2011). 

O professor deve realizar com os alunos o mesmo que lhes é solicitado, ou 

seja, o professor tem de experimentar com os alunos variadas operações de 

planificação que assentem numa análise da situação de comunicação, na pesquisa 

de informação e na planificação do texto para a sua redação. É igualmente 

importante que se pratiquem, nos momentos de produção de escritos, as operações 

de releitura e reescrita, com o objetivo de realizar uma leitura do texto, colocando-

se do ponto de vista do leitor e não do escrevente, questionando o que o aluno 

escreveu e, deste modo, fazendo com que o aluno experimente outras formas de 

transmitir o que deseja, para que no fim compare a produção inicial com a final. 

Assim, de modo à escrita fomentar a produção de diálogos e troca de ideias, o 

professor deve, de acordo com Niza, Segura & Mota (2011):  

Assumir-se como interlocutor dos seus alunos: um interlocutor que 

reconhece que quem escreve é o autor do texto; um interlocutor a quem cabe 

ouvir ler, ouvir as perplexidades, as dúvidas, as certezas enunciadas pelos 

alunos acerca daquilo que querem escrever ou acerca do que já escreveram 

(p. 52). 

Os professores, segundo Niza, Segura & Mota (2011), devem adotar os 

seguintes comportamentos: 

a) redigir de forma correta em cima ou ao lado da forma incorreta;  

b) suprimir repetições; 

c) acrescentar letras, palavras, expressões; 

d) substituir letras, palavras, expressões do aluno, pela escrita de outras; 

e) escrever menções qualitativas a que muitas vezes, acrescentam 

recados-opiniões.  

Assim, Pereira & Azevedo (2003) referem que o ensino da escrita deve ser 

realizado por fases, ou seja, aos diferentes graus de complexidade nas diferentes 

tarefas escritas devem os docentes fazer corresponder exercícios específicos. 
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Desta forma, o aluno vai poder “utilizar, manipular, reempregar determinadas 

noções” (Pereira & Azevedo, 2003, p.6) de maneira que, nos seus textos, possa 

usufruir destes conhecimentos de forma correta. Os autores referem ainda que é 

importante que os alunos tenham acesso a uma vasta diversidade de géneros 

discursivos, na medida em que estes textos podem funcionar como excelentes 

recursos para a melhoria dos conhecimentos dos alunos. 

Desta forma, uma das maiores preocupações do professor será fazer com que 

todos os alunos se sintam bem e à vontade na escola e é também da sua 

responsabilidade proporcionar um clima de respeito e confiança. A sua ação 

prende-se com três finalidades principais: conhecer o ponto de partida de cada 

aluno; intervir na altura certa para poder facilitar as aprendizagens do aluno; avaliar 

para aperfeiçoar a prática pedagógica. É de salientar também que o adulto tem o 

papel de acompanhar a criança na entrada na escrita, sendo que o professor, ao 

invés de adotar uma atitude normativa, deve ser o facilitador e organizador das 

interações, deverá ter uma atitude explicativa, uma vez que o aluno não deve ficar 

com quaisquer dúvidas. Para tal, é importante que aceite as produções dos alunos 

tal como eles as entregam, valorizando os acertos mais do que os erros; analise a 

produção para a poder explicar; faça ressaltar o percurso que o aluno percorreu; 

ajude a pensar os erros como um processo natural de aprendizagem; e, por fim, 

analise o erro, pois este pode ser cimentado e a criança assume-o como certo, 

acabando por se tornar um obstáculo na sua aprendizagem (Pereira & Azevedo, 

2005). 

Ao longo das sessões de produção de textos, a deslocação pela sala de aula, 

por parte do professor, é essencial para o esclarecimento de dúvidas que possam 

surgir, para a leitura das produções escritas e para indicar novas propostas, uma 

vez que o professor é um elemento fundamental para que o aluno consolide as 

suas aprendizagens. Deste modo, a reflexão, por parte do aluno, acaba por ser 

facilitadora no momento de aprimorar o seu texto (Pereira & Azevedo, 2005). 
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6.1 Estratégias para o ensino do texto narrativo  

 

Pode colocar-se a questão “Como ensinar e colocar em prática estratégias para 

trabalhar os textos de tipo narrativo?”. Segundo Barbeiro & Pereira (2007) e Pereira 

& Cardoso (2003), antes de mais, deve ter-se em conta que a redação do texto 

começa mesmo antes deste ser escrito, e para que tal aconteça é necessário que 

haja tarefas de ativação, seleção e organização de conteúdo.  

A ativação do conteúdo poderá ser feita de forma que o aluno comece por 

registar as suas ideias iniciais; a seleção do conteúdo pode passar, por exemplo, 

pelo sublinhar das palavras mais importantes num texto; e a organização de 

conteúdo é feita através do agrupamento ou elaboração de um esquema com as 

ideias principais. De seguida, deverá haver uma apresentação ao professor, acerca 

do que pensa redigir no seu texto, para que o professor o possa orientar. Ao longo 

de todo este processo de escrita, o aluno vai tomando algumas decisões e 

reformulando o que tiver de corrigir, antes de passar o seu texto a limpo. Após 

algum distanciamento no tempo, o aluno deverá voltar a reler o texto, de forma a 

efetuar uma nova revisão. 

Veja-se o ciclo de escrita segundo Barbeiro & Pereira (2007, p.32): 

 

Figura 3 - Ciclo de escrita (Barbeiro & Pereira, 2007, p.32) 
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Segundo Niza, Segura & Mota (2011), a produção escrita até à década de 

setenta era feita quase como que por intuição, e, muitas vezes, após a leitura, esta 

era seguida de uma cópia ou de um ditado, ou seja, era como se o ato de escrever 

se limitasse apenas a produzir frases simples, mas corretas ortograficamente. Para 

chegar ao ato da composição, o aluno teria de encontrar conetores, pontuação, 

entre outros fatores de coesão, que fossem adequados à estruturação do texto.  

Hoje em dia, as perspetivas pedagógicas são diferentes, pois, segundo Niza, 

Segura & Mota (2011), cada criança “tem de aprender a transformar o seu discurso 

interior”, ou seja, essa aprendizagem é agora mais longa, pois é também mais 

complexa, também pelo facto de que não existe uma idade em que se considere 

que é a certa para que tal aconteça. Niza, Segura & Mota (2011) recordam este 

exemplo que explica bem o que se está aqui a referir: “António Lobo Antunes em 

resposta a entrevista, por Judite de Sousa, em 2009, na Rádio e Televisão de 

Portugal: «Quando estou a escrever, pareço uma criança a tropeçar, às escuras, 

num caminho que não conhece.»”. 

 

7. Uma abordagem didática à escrita 

 

De acordo com Cassany, Luna & Sanz (2000), existem múltiplas respostas 

relativamente a como se deve ensinar a expressão escrita na escola, pois a escrita 

inclui conteúdos tão diversos que, para cada caso, se requer a aplicação de 

didáticas direcionadas e específicas. Segundo os mesmos autores, grande parte 

das escolas e dos professores não conhecem a existência de propostas diferentes 

que têm como objetivo o desenvolvimento da capacidade expressiva dos alunos, 

trabalhando apenas com o método gramatical ou tradicional.  

Com vista a fornecer aos professores pontos de referência, Cassany (1999) 

estabeleceu quatro focos básicos da didática da expressão escrita:  

a) o foco gramatical, isto é, quando a aprendizagem da escrita ocorre a partir 

do conhecimento e do domínio gramatical do sistema linguístico;  
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b) o foco funcional, em que se aprende a escrever acedendo à compreensão 

e produção de diferentes tipos de textos escritos;  

c) o foco processual, baseado no processo compositivo, que atribui à 

aprendizagem do aluno o desenvolvimento dos processos cognitivos de 

composição que lhe permitem escrever textos com qualidade e correção;  

d) o foco baseado no conteúdo, no qual a língua escrita é vista como um 

instrumento fortíssimo, na medida em que representa uma forma de 

aprendizagem de outros conteúdos do currículo.  

As principais características dos focos apresentados anteriormente 

encontram-se sintetizadas nos esquemas seguintes: 

Foco Gramatical

Ênfase na gramática 
e nas normas

Regras gramaticais

Explicação da regra (exemplos, 
práticas mecânicas, redação e 

correção gramatical)

Ditados, redações, 
transformação de frases, 

preenchimento de espaços, etc.

Esquema 1 - Foco Gramatical 
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Foco Funcional

Ênfase na comunicação e no uso da língua: 
gramática descritiva e funcional baseada no 
texto; diversidade de variedades e registo

Tipos de texto: descritivo, narrativo, expositivo, 
cartas, etc. - seleção de textos de acordo com 

as necessidades do aluno

Leitura compreensiva dos textos: análise de 
modelos, práticas e correção comunicativa 

Ler, transformar, refazer, 
completar e criar textos de todo 

o tipo

Foco Processual

Ênfase no processo de 
composição (ênfase no aluno)

Processos cognitivos: gerar ideias, 
formular objetivos, organizar ideias, 

redigir, avaliar, etc.

Composição de textos (procura 
de ideias, realização de 

esquemas, etc.)

Criatividade, técnicas de estudo, 
escrita livre e valorização de 

textos próprios

Esquema 2 - Foco Funcional 

Esquema 3 - Foco Processual 
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Esquema 4 - Foco no Conteúdo 

 

Como alertam Cassany, Luna & Sanz (2000), nas escolas, verifica-se uma 

maior incidência no “foco gramática”. Após análise dos estudos recentes sobre a 

aprendizagem de segundas línguas, chegou-se à conclusão de que a escrita deve 

ter como foco a comunicação, isto é, a funcionalidade. Assim, o trabalho com a 

escrita deverá ser, por sua vez, baseado num trabalho prático sobre textos sociais, 

reais, através dos quais o aluno aprenda a utilizá-los como instrumentos 

comunicativos de resposta a diferentes objetivos (Cassany, Luna & Sanz, 2000).  

Um dos pontos que foi verificado neste estudo foi o facto de os alunos 

preferirem escrever acerca do que fazem, ou do que os rodeia no seu dia a dia. 

Atualmente, acredita-se assim que nenhum dos quatro focos anteriormente 

destacados assumem um maior destaque em prol de outro, mas sim uma 

complementaridade. Qualquer ato de escrita e do seu ensino contém gramática, 

tipos textuais, e processos de composição e conteúdo; desta maneira, os quatro 

focos ou fatores devem ser tidos em conta de alguma forma, tal como acontece no 

Programa e respetivas Metas Curriculares de Português (2015). No entanto, 

Foco no Conteúdo

Ênfase no conteúdo (ênfase na função 
epistémica da língua escrita; trabalho de escrita 

através de outros conteúdos/disciplinas do 
currículo)

Processos cognitivos e textos académicos: 
trabalhos, exames, recensões, 

comentários, resumos

Desenvolvimento de um tema: recolha de informação 
- leitura, compreensão oral; processamento de 

esquemas; produção de texto - trabalhos, 
informações, artigos, comentários

Trabalho intertextual, recolha de dados e de 
experiências ou observações vividas e processos 

de composição de textos
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partindo da atual situação, acredita-se que os quatro focos descritos anteriormente 

irão permitir mais renovação e melhoria em sala de aula, pois permitem que o 

trabalho seja mais global tendo por base os diferentes tipo de texto e de 

procedimentos.  

Abandonam-se, desta forma, as práticas exaustivas de correção, sendo 

estas substituídas por técnicas de auto e hétero correção, cabendo desta forma ao 

professor a função de criador de ambientes facilitadores da produção escrita e de 

situações de interação para a produção cooperada de leitura, escrita e fala, não só 

no âmbito das aulas, mas também para além delas (Niza, Segura & Mota, 2011). 

As práticas de aperfeiçoamento dos seus próprios textos vão fazer com que exista 

por parte dos alunos, uma consciencialização do funcionamento da linguagem 

escrita ao longo de toda a sua escolaridade. 

 

7.1 Recursos didáticos 

 

Segundo Cassany, Luna & Sanz (2000), quando se pensa em recursos didáticos 

para trabalhar a escrita com os alunos, tem de se ter em conta algumas questões 

fulcrais, como, por exemplo, a distinção entre atividades intensivas e extensivas. 

Apesar de ambas poderem ser utilizadas no trabalho com a escrita, apresentam 

propósitos diferentes. As atividades intensivas traduzem-se em exercícios de curta 

duração e centradas em aspetos específicos do texto. Por outro lado, as atividades 

extensivas são propostas de maior duração, globais e centradas em todo o 

processo completo de produção de textos. As atividades intensivas destinam-se ao 

desenvolvimento de alguns conceitos e procedimentos, como por exemplo, através 

de esquemas. Já as atividades extensivas são mais eficientes a longo prazo, pois 

fomentam novos hábitos compositivos que despertam a motivação para a escrita.  

A ideia de que a redação é uma atividade de ciclos superiores e que as 

crianças dos primeiros ciclos não são suficientemente maduras para a sua 

execução é errada. Nesse sentido, tanto a redação de cem palavras como a 

produção de frases simples representam, em simultâneo, exercícios gramaticais e 
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de expressão. O primeiro é mais abrangente, o segundo é mais local, e logo mais 

limitado em possibilidades gramaticais. Por outro lado, é necessário que os alunos 

trabalhem e desenvolvam aos poucos a sua expressão desde os níveis iniciais de 

ensino. 

Tanto no 2.º ano de escolaridade como no 6.º ano de escolaridade, 

acontecem também erros relativos aos tempos verbais, aos pronomes, acontecem 

omissões ou falta de clareza nas frases, bem como falta de referências de tempo e 

de lugar, principalmente no caso do 2.º ano de escolaridade. 

Muitas vezes os alunos fazem construções imprecisas na sua escrita, pois 

ainda estão na fase da experimentação (Niza, Segura & Mota, 2011), e, como tal, 

por vezes, escrevem até referências ou expressões hipotéticas, ou utilizam mesmo 

expressões demasiado próximas do oralizante. Para que tal não aconteça, os 

alunos devem ler e rever textos escritos que tenham os seus enunciados corretos.  

Segundo Niza, Segura & Mota (2011), os vários estudos sobre a evolução 

dos Programas de Língua no currículo português permitiram a constatação de que 

foram estes que permitiram operar a maior forte mudança da conceção de didática 

da linguagem escrita, através da escolaridade obrigatória desde 1991, pois acabou 

por se sobrepor a instituição da produção textual, enquanto fonte de conhecimento, 

às conceções da retórica clássica. 

Na atualidade a escrita é considerada uma via de reconstrução da língua, 

uma via de redescoberta, e há muito mais abertura para a experimentação de 

escrita por parte do aluno, com o objetivo de este se tornar um melhor leitor. 

 

8. O texto do tipo narrativo  

 

O texto do tipo narrativo é a unidade textual mais trabalhada ao longo da 

história e, desta forma, é objeto de interesse e de estudo para inúmeras 

investigações. O texto do tipo narrativo é, segundo Brockmeier & Harré (2003): 
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O nome para um conjunto de estruturas linguísticas e psicológicas 

transmitidas cultural e historicamente, delimitadas pelo nível do domínio de 

cada indivíduo e pela combinação de técnicas sócio comunicativas e 

habilidades linguísticas e, de forma não menos importante, por 

características pessoais como curiosidade, paixão e, por vezes, obsessão 

(p. 526).  

Uma narrativa pode ainda ter como condição necessária a presença de 

personagens e de um enredo que progrida à medida que o tempo avança 

(Brockmeier & Harré, 2003). 

 Em relação ao nível semântico do discurso, este género narrativo é 

composto por um conjunto sequencial de proposições lógicas. Incluem as 

microestruturas, que dizem respeito à representação semântica de unidades 

menores, e as macroestruturas que são uma “representação abstrata da estrutura 

geral do significado de um texto e estão semanticamente implicadas nas 

microestruturas” (Magalhães, 2002, p.51). Ou seja, uma macroestrutura acolhe 

textos distintos com o mesmo significado e assim clarifica a coerência global de um 

discurso. A superestrutura é relativa às regras de produção de histórias, por isso, 

faz parte do conhecimento geral da língua, agrega a macroestrutura e atribui-lhe 

funções específicas, orientando a informação para cada bloco macroestrutural. Por 

outras palavras, em primeiro lugar, a superestrutura, consiste no objetivo do texto, 

isto é, na estrutura que o texto deverá seguir. Concomitantemente é decidido qual 

o tema e os aspetos mais importantes do escrito, ou seja, a macroestrutura que 

dará origem à microestrutura, na qual estão incluídos os pormenores dos elementos 

semânticos que vão integrar a produção (Magalhães, 2002).  

 Adam (2001) já faz referência ao tipo de texto, que tem sido chamado de 

esquema textual, bem como de superestrutura textual. Este tipo de texto 

corresponde a um esquema cognitivo, que por sua vez é uma estrutura arquivada 

na memória através de eventos, situações, objetos no qual se verificariam três 

macro categorias fundamentais: 

a) situação; 
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b) complicação; 

c) resolução 

 

Esquema 1 - Esquema da narrativa 

  

 Uma história simples é composta por uma introdução e episódios. Na 

introdução apresenta-se as personagens principais, descreve-se o contexto social, 

físico e temporal. Já o episódio resulta em seis categorias: acontecimento iniciador, 

que incita uma resposta interna, que motiva um plano, por sua vez, pressupõe uma 

tentativa concretizada e provoca consequências e reações. Magalhães (2002) 

refere também que as relações entre categorias são as seguintes: 

- permite – estabelecimento de condições antecipadas no desenrolar dos factos; 

- inicia – desencadeamento de uma resposta ou reação; 

- motiva – relacionamento de operações psicológicas da personagem; 

- resultado – relacionamento de uma conexão causal.  

 Em contrapartida, existe ainda outra sequência narrativa, de Adam (2001) 

composta por cinco fases, apresentada na tabela 3: 
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Tabela 3 - Sequência narrativa (Adam, 2001; Bronckart, 2010) 

 

A estas cinco fases, acrescenta-se uma outra fase, cuja posição, na 

sequência, resulta do posicionamento do narrador face à história narrada e que 

pode ou não existir.  

 

 

  

Fases da Sequência 

(Adam, 2001) 

Definição (Bronckart, 

2010) 
Macroproposições 

Situação inicial (de 

exposição ou orientação) 

Um “estado de coisas” é 

apresentado, este  

pode ser considerado 

“equilibrado”, dado o que 

vai acontecer de seguida. 

Pn1 – Estado inicial  

Complicação 

(desencadeamento ou de 

transformação) 

Introduz uma perturbação, 

cria uma tensão. 

Pn2 – Início do processo 

Ações 

Acontecimentos 

provocados pela 

perturbação. 

Pn3 – Processo 

propriamente dito 

Resolução (de 

retransformação) 

Acontecimentos que 

levam a uma redução da 

tensão. 

Pn4 – Fim do processo 

Situação final 

Explicita o novo estado de 

equilíbrio obtido por essa 

resolução 

Pn5 – Resultado; estado 

final 

Sequência 
narrativa 

Situação 
inicial

Complicação Ações Resolução
Situação 

final
Moral 

Esquema 2 - Sequência narrativa (Adam, 2001, p.57) 
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Esta fase pode designar-se de “avaliativa final” ou “moral” da sequência que 

esclarece o significado global atribuído à história (Adam, 2001).  

 Por último, relativamente à estrutura composicional, Travaglia (2007) refere que 

os textos narrativos são da “espécie história”, e, deste modo, inserem-se na 

superestrutura apresentada por Adam (2001). Contudo, o autor acrescenta que a 

“complicação” e a “resolução” são categorias obrigatórias da superestrutura da 

narrativa. O que quer dizer que é permitido realizar um texto narrativo, ou seja, uma 

história com duas “orações”. Podem ainda surgir em diversas vezes uma 

“introdução”, um “clímax”, “comentários”, “resultados”, “cadeias de episódios” e em 

cada episódio pode também surgir uma “orientação. No esquema 6, é apresentada 

a sequência narrativa de Travaglia.  

 

 

 

 

 

  

Narrativa

Introdução

Anúncio

Resumo

Orientação

Cenário/ 
Contexto/ 
Situação

Orientação

Trama

Complicação

Episódio

Orientação

Acontecimento

Clímax

Episódio

Resolução Resultado

Consequência

Estados

Eventos/ Atos/ 
Acontecimentos

Reações 
verbais

Comentários Epílogo

Fecho ou 
Coda ou 

Moral

Esquema 3 - Sequência narrativa (Travaglia, 2007) 
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Capítulo 2 – Metodologia  

 

Dada a dificuldade dos alunos em produzir textos organizados e com uma 

estrutura pensada e, sendo também tal um motivo de preocupação e reflexão por 

parte do professor, este estudo pretende assim comparar textos escritos por alunos 

do segundo ano, com textos escritos por alunos do sexto ano.   

Neste sentido, surge também a necessidade de verificar, a partir deste 

objetivo, a questão à qual se procurará dar resposta no final deste trabalho:  

- Que diferenças e semelhanças existem entre histórias escritas por alunos do 2.º 

ano e por alunos do 6.º ano de escolaridade do ponto de vista da produção de um 

texto? 

 

1. Técnicas de investigação do estudo 

 

A natureza da investigação enquadra-se numa metodologia qualitativa. 

Segundo Carmo & Ferreira (2008), esta metodologia é baseada na observação 

naturalista, uma vez que o investigador deve minimizar os efeitos da sua presença 

durante o contacto com os sujeitos da investigação, de forma a avaliá-los nas 

interpretações dos dados que recolheram.  

 

O paradigma qualitativo observa o mundo como algo em constante mudança, 

portanto depende dos indivíduos e das relações que estes estabelecem entre eles, 

ou seja, os indivíduos são o principal elemento na construção das realidades em 

que se encontram (Cook & Reichardt, 1995). 

 

Relativamente à análise dos textos, Hyland (2016) refere que são muitas as 

abordagens utilizadas para analisar textos pois todas têm propósitos distintos. 

Assim, a análise de um escrito pode assumir formatos completamente diferentes: 

pode ser descritivo (revelando o que ocorre), analítico (interpretação/ razão pela 

qual ocorre) ou crítico (questionando as relações sociais subjacentes e 

reproduzidas). 
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De acordo com o mesmo autor, os investigadores procuram entender as 

escolhas de linguagem que os sujeitos escritores fizeram e assim entender o que 

significam essas escolhas. Existem duas categorias relativamente à recolha de 

textos; são elas: 

- Texto único: recolha de um único texto, seja por este parecer interessante ou 

representar um determinado género ou autor; 

- Cadeia de textos: coleção de uma série de textos reunidos de acordo com algum 

princípio de organização.  

 

A análise efetuada ao longo dos textos recolhidos para este estudo pode ser 

realizada através da observação das mudanças feitas por um único escrito ao longo 

de vários rascunhos (Hyland, 2016). 

 

O investigador é quem deve selecionar os métodos e a metodologia que 

melhor respondam às questões da sua investigação. Deste modo, relativamente ao 

domínio da escrita, podemos classificar as investigações nesta área de diversas 

formas. A classificação de Hyland (2016) está ligada aos métodos em Text data, o 

que significa que o foco investigativo são as produções textuais dos participantes. 

Dentro desta classificação, o autor apresenta subcategorias deste método: Chain 

of texts, que se trata de uma série de textos que seguem um princípio de 

organização.  

 

Relativamente à metodologia adotada, este estudo enquadra-se na análise 

de um só texto, não numa cadeia de textos. A tabela que se segue demonstra a 

caracterização de Hyland (2016): 

  

Métodos adotados Metodologia utilizada 

Texto único Análise das partes da narrativa 

Tabela 4 - Caraterização do estudo de Hyland (2016) 
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2. Corpus da análise 

 

O corpus deste estudo reúne produções escritas de turmas dos 2.º e 6.º anos 

de escolaridade, de dois agrupamentos da região centro de Portugal, num total de 

39 alunos, com idades compreendidas entre os 6 e os 12 anos. A elaboração das 

produções escritas dos alunos do 2.º ano de escolaridade foi realizada em março 

de 2015, numa turma constituída por 20 alunos. Por outro lado, os textos dos alunos 

do 6.º ano foram realizados em abril de 2018, numa turma constituída por 19 alunos, 

turma essa que me foi atribuída no meu ano de estágio. Estas duas realidades 

incluíram alunos não só de dois anos de escolaridade, como de meios 

socioeconómicos e socio-afetivos diferentes. 

 

Durante o processo de recolha das produções do 2.º ano de escolaridade, 

na sala de aula, os alunos estavam dispostos em pares e encontravam-se a ser 

gravados tanto por áudio como por vídeo e a caneta com que escreviam também 

registava em vídeo tudo o que redigiam. Antes de se dar início às produções, a 

professora comunicava aos alunos que deviam realizar um texto com uma história 

livre/inventada sobre o que os alunos pretendessem. Seguidamente, a professora 

entregava-lhes uma folha e existia um momento de planeamento para que os 

alunos pensassem nas suas ideias. Após um tempo fixo estabelecido pela 

professora, cerca de cinco e dez minutos, os alunos iniciavam a redação dos textos. 

No fim, era pedido aos alunos para reverem novamente o texto. 

 

Na sala de aula da turma do 6.º ano, os alunos também se encontravam 

distribuídos em pares. Foram informados de que, individualmente, deveriam 

realizar uma história livre/inventada. Foi indicado que iria ser entregue uma folha 

em branco e que, num tempo previsto de dez minutos, no máximo, dado que a aula 

estava devidamente planeada para setenta minutos, os alunos deviam planificar a 

sua história. De seguida, entregou-se uma nova folha para que os alunos 

realizassem a tarefa principal que lhes tinha sido solicitada inicialmente. É de 

salientar que os alunos tinham acesso ao número de folhas que pretendessem, de 

modo que não se sentissem reprimidos na sua escrita, e com isso acabou por se 
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verificar que uma grande parte dos alunos acabou por pedir uma segunda folha. 

Assim que finalizassem o texto, era pedido aos alunos que voltassem a lê-lo, se 

julgassem que era necessário modificar, acrescentar, retirar ou substituir alguma 

parte do texto. 

 

As produções escritas do 2.º ano foram realizadas no âmbito do Projeto de 

Cooperação Internacional Luso-Franco-Brasileiro, InterWriting I. As produções 

escritas do 6.º ano de escolaridade foram realizadas pelos alunos de uma turma de 

Português, no âmbito do meu estágio curricular, integrado no Mestrado em ensino 

1.º ciclo do ensino básico e Português e História e Geografia de Portugal, do 2.º 

ciclo do ensino básico.  

 

De forma a garantir a privacidade dos alunos, atribuiu-se o número dois seguido 

de uma letra aleatória a cada aluno do 2.º ano de escolaridade.  Do mesmo modo, 

atribuiu-se o número seis seguido de uma letra também aleatória a cada aluno do 

6.º ano de escolaridade.  

 

3. Procedimento para a análise  

 

De maneira a investigar o modo como os alunos produzem e organizam os seus 

textos e quais as diferenças e semelhanças entre os alunos do 2.º e 6.º anos de 

escolaridade, o primeiro passo foi a leitura de cada uma das produções. De 

seguida, foi criada uma tabela com diferentes finalidades, focando-se nas 

características gerais da narrativa de Costa, Vasconcelos & Sousa (2010), tais 

como:  

a) a extensão do texto quanto ao número de palavras;  

b) a organização de parágrafos quando ao seu número;  

c) presença de título e análise do mesmo; 

d) história completamente original por parte dos alunos. 

 

Esta tabela foi aplicada a cada uma das turmas.  
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Posteriormente, foi realizada uma breve análise dos títulos com base num 

estudo realizado por Pereira, Coimbra & Calil (2017), cujo objetivo era analisar 

morfologicamente cada título. 

 

De seguida, utilizando o modelo de análise de narrativas de Gouveia (2008), os 

textos foram analisados tendo por base vários parâmetros; a saber: a localização 

temporal inicial, a localização espacial temporal, referência das personagens, 

utilização de tempos verbais adequados, sequecialização de eventos e conclusão.  
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Capítulo 3 - Análise e discussão de resultados  

 

Relativamente aos textos, foram utilizados os vinte textos dos alunos do 2.º ano, 

pois todos eles se tratavam de textos do tipo narrativo, por outro lado, no 6.º ano, 

foram apenas utilizados dezasseis textos, uma vez que os restantes três textos 

eram apenas descrições. 

Os textos de género narrativo devem conter as seguintes características: 

a) ação; 

b) espaço; 

c) tempo; 

d) personagens; 

e) narrador.  

Neste estudo, verifica-se que os conteúdos das produções escritas dos alunos 

contam acontecimentos nos quais estiveram envolvidos, ou os quais fizeram ou 

fazem parte do seu dia-a-dia. Foi verificado, nos alunos do segundo ano de 

escolaridade que, por vezes, a ordem de escrita pode não ser cronológica, pois no 

meio do texto acabam por se encontrar ideias soltas que nada têm a ver com o 

texto em causa. 

Após a análise da tabela das características gerais, é possível concluir-se 

que, quanto à extensão do texto, os textos dos alunos do 2.º ano apresentam uma 

média de 123 palavras e em contrapartida os do 6.º ano uma média de 233 

palavras.  

Na organização por parágrafos, o 2.º ano revela uma média de dois 

parágrafos por texto e o 6.º ano cerca de seis parágrafos por texto. Denota-se que 

os alunos mais novos ainda não assimilaram a noção de parágrafo, fazendo, na 

maioria das vezes, toda a narrativa num só parágrafo.  

Na turma do 2.º ano, relativamente ao pedido da realização de uma história 

inventada, a maioria, ou seja, catorze alunos, respondeu ao solicitado, contudo, 

seis alunos redigiram histórias que conheciam do seu universo e outros textos 
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descritivos. Na turma do 6.º ano a maioria, dezasseis alunos, respondeu ao pedido 

com sucesso, porém, três alunos realizaram textos descritivos e biográficos. Por 

fim, relativamente à presença ou ausência de título todos os alunos da turma do 2.º 

ano colocaram título, porém, na turma dos alunos do 6.º ano, três não o fizeram.   

 

      Gráfico 1 - Extensão do texto                                Gráfico 2 - Organização por parágrafos 
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Alunos 
Extensão do texto 

(n.º de palavras) 

Organização por 

parágrafos (n.º 

de parágrafos) 

História 

inventada ou 

não 

Ausência ou 

presença de 

título 

Título 

2A 91 1 sim presença O Tiago e bicicleta 

2B 119 1 sim presença O tubarão e o leão 

2C 136 1 sim presença Os dois gatinhos 

2D 548 34 sim presença O computador “frutónico” 

2E 127 1 sim presença O amor 

2F 131 1 não presença A minha família 

2G 119 3 sim presença O Inoby e a Cristal 

2H 156 1 sim presença O primeiro dia de aulas 

2I 168 1 não presença As fadas Winx 

2J 110 1 sim presença O gato vadio branco 

2K 120 1 não presença O melhor jogo do mundo 

2L 79 1 não presença O jogo 

2M 134 3 não presença A mudança 

2N 66 1 não presença Basquetebol 

2O 70 1 sim presença 
O paraíso encontrado em 

2015 

2P 77 1 não presença 
A menina que ainda não sabia 

dizer o seu nome ao contrário 

2Q 84 1 sim presença A princesa Sofia 

2R 95 1 não presença A princesa Cinderela 

2S 51 1 sim presença Os três a saltare de um prédio 

2T 77 1 sim presença O melhor jogador de futebol 

Tabela 5 - Características gerais - 2.º ano 
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Alunos 
Extensão do texto 

(n.º de palavras) 

Organização por 

parágrafos (n.º de 

parágrafos) 

História 

inventada ou 

não 

Ausência ou 

presença de 

título 

Título 

6A 169 10 sim presença O mundo do João 

6B 159 4 sim presença A menina e o papagaio 

6C 282 5 sim presença Apaixonados 

6D 235 4 sim presença 
Um dia na praia dedicado à 

Sara 

6E 246 17 sim presença O dia dos amigos 

6F 153 6 sim presença Além da imaginação 

6G 507 15 sim ausência - 

6H 420 7 sim presença O amor entre dois jovengues 

6I 214 8 sim presença Pedro e a sua aventura 

6J 305 8 sim presença 
A caça ao tesouro de 

aniversário 

6K 191 1 não presença 
Como passar pela pior 

situação 

6L 132 3 não presença A ida a Coimbra 

6M 211 9 sim presença Medo e felicidade 

6N 304 4 sim ausência - 

6O 152 4 sim ausência - 

6P 293 2 sim presença O naufrágio 

6Q 169 1 não presença Peça por peça 

6R 189 5 sim presença 
O cão que fugiu para a 

floresta 

6S 101 8 não presença A ida à feira de março 

Tabela 6 - Características gerais - 6.º ano 
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Gráfico 3 - Histórias originais ou copiadas – 2.º ano         Gráfico 4 - Histórias originais ou copiadas – 6.º ano 

 

Após análise dos gráficos acima apresentados, é possível concluir que 40% 

dos alunos do 2.º ano de escolaridade escreveram histórias já existentes, pois têm 

mais dificuldade em criar histórias porque se baseiam no universo dos desenhos 

animados; já os restantes criaram histórias inventadas (60%). Contudo, tais 

histórias não deixam de estar sempre ligadas ao domínio da sua realidade, como, 

por exemplo, o nome dos amigos da turma, bem como os desportos que praticam.  

Relativamente aos alunos do 6.º ano de escolaridade, verifica-se que 

93,75% escreveram uma história inventada. Contudo, houve uma pequena 

percentagem (6.25%) que realizou histórias, apoiando-se nos livros que tinham lido 

anteriormente.  

No que diz respeito à presença ou ausência de título, 100% dos alunos do 2.º 

ano de escolaridade colocou título nas suas produções. Por outro lado, como se 

pode ver no gráfico abaixo, no 6.º ano, 18.75% dos alunos não colocaram título nas 

suas produções, e os restantes 81.25% já o fizeram corretamente.  

2.º ano

histórias inventadas histórias copiadas

40%
60%

6.º ano

histórias inventadas histórias copiadas

93,75%



45 
 

 

Gráfico 5 - Presença ou ausência de título 

 

1. Análise de títulos 

 

Relativamente à análise dos títulos de ambas as turmas é de salientar que 

os alunos do 2.º ano de escolaridade os alunos, regra geral, têm tendência para 

realizar o título segundo a ordem “determinante + nome”. É importante referir, 

também, que nove das vinte produções apresenta um título que se relaciona com 

o tema principal da história. Já os restantes onze alunos indicam no título as 

personagens principais. 

 

 

 

 

 

 

 

 

6.º ano

presença de título ausência de título

81,25%
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Títulos das narrativas Estruturas morfológicas 

Número de 

palavras do 

título 

O Tiago e a bicicleta 
Determinante + nome + conjunção + 

determinante + nome 

5 

O Inoby e a Cristal 5 

O tubarão e o leão 5 

Os dois gatinhos Determinante + quantificador + nome 3 

O computador frutónico Determinante + nome + adjetivo 3 

O amor 

Determinante + nome 

2 

O jogo 2 

A mudança 2 

A minha família Determinante + determinante + nome 3 

O primeiro dia de aulas 
Determinante + adjetivo + nome+ preposição + 

nome 
5 

As fadas Winx 

Determinante + nome + nome 

3 

A princesa Sofia 3 

A princesa Cinderela 3 

O gato vadio branco Determinante + nome + adjetivo+ adjetivo 4 

O melhor jogador do mundo Determinante + adjetivo + nome + preposição + 

nome 

5 

O melhor jogador de futebol 5 

Basquetebol nome 1 

A menina que não sabia dizer o seu 

nome ao contrário 

Determinante + nome+ pronome + advérbio + 

verbo + verbo + determinante + pronome + 

nome + proposição + nome  

11 

Os três a saltare do prédio 
Preposição + quantificador + determinante + 

verbo + preposição + nome 
6 

Tabela 7 - Títulos das produções dos alunos do 2.º ano 
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Título Estruturas morfológicas 

Número de 

palavras no 

título 

O mundo do João 
Determinante + nome + preposição + nome 

4 

O dia dos amigos 4 

Apaixonados Adjetivo  1 

Um dia na praia dedicado à Sara 
Determinante + nome + preposição + nome+ 

verbo + preposição + nome 
7 

Além da imaginação  Advérbio + preposição + nome 3 

O amor entre dois jovengues 
Determinante + nome + preposição + 

quantificador + nome  
5 

Pedro e a sua aventura 
Nome + conjunção + determinante + pronome + 

nome 
5 

A caça ao tesouro de aniversário  
Determinante + nome + preposição + nome + 

preposição + nome 
6 

Medo e felicidade nome + conjunção + nome 3 

O naufrágio Determinante + nome 2 

O cão que fugiu para a floresta 
Determinante + nome + pronome + verbo + 

preposição + determinante + nome 
7 

A menina e o papagaio 
Determinante + nome + conjunção + 

determinante + nome 
5 

Tabela 8- Títulos das produções dos alunos do 6.º ano 

 

Relativamente às médias de palavras por aluno por título, apresentam-se as 

mesmas na seguinte tabela:  

Ano  Média de palavras por título 

2.º ano 3.8 

6.º ano 3.6 

Tabela 9 - Média de palavras por título 

Como se pode verificar através da tabela 9, os alunos do 2.º ano de escolaridade 

têm como média 3.8 palavras por título, enquanto os alunos do 6.º ano de 

escolaridade, têm como média 3.6 palavras por título. 
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2. Análise de textos do tipo narrativo  

 

A nível da estrutura dos textos pretende verificar-se se os alunos têm 

conhecimento sobre a mesma, mais precisamente, se realizam as suas histórias 

de acordo com as características determinadas. De acordo com Gouveia (2008) as 

características essenciais a nível da estrutura da narrativa são as seguintes:  

a) localização temporal inicial;  

b) localização espacial inicial;  

c) referência de personagens;  

d) sequencialização de eventos;  

e) conclusão;  

f) correta utilização dos tempos verbais.  

A localização temporal inicial é fundamental, porque remete para o tempo do 

mundo do texto, diferente do tempo do momento da escrita. Responde à questão 

quando. Geralmente, o modo mais convencional de iniciar a redação do texto é com 

a expressão “Era uma vez”, sendo que, dezoito alunos do 2.º ano de escolaridade 

utilizou a expressão, e nove alunos, ou seja, mais de metade, no 6.º ano de 

escolaridade. Como se pode verificar nos exemplos seguintes:  

 

Figura 4 - Aluno 2C 

 

 

Era uma vez dois gatinhos separados que gostavam um do outro. 

Os donos deles nunca deixavam sair de casa, mas um dia la 

fugiram, e foram para um lugar longe e distante. Lá havia 
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Figura 5 - Aluno 6H 

 

 

 

Contudo, é também comum serem utilizadas outras expressões de abertura, 

desta forma, no 2.º ano, apenas um aluno utilizou uma expressão diferente, já no 

6.º ano, sete alunos utilizaram expressões diferentes, como se pode verificar nos 

exemplos abaixo:  

 

Figura 6 - Aluno 2K 

 

 

 

 

 

Figura 7 - Aluno 6G 

 

 

Era uma vez um princesa bela e formosa chamada Iara ela 

vivia num castelo grande e todo colorido tinha um 

Um dia ouve o melhor jogo do Mundo, as iquipas  

eram o Porto e a visitante era o Seponting, e o jogo 

Num dia de muita chuva o João ao vir da 

escola, encontrou um gato todo molhado e 
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Por outro lado, existem também alunos que não colocam a localização temporal 

inicial, como foi o caso do único aluno do 2.º ano, como por exemplo na figura 

abaixo: 

 

Figura 8 - Aluno 2M 

 

 

 

 

 

Ano Alunos 

2.º ano 19 

6.º ano 16 

Tabela 10 – Número de alunos que fizeram uma localização temporal inicial 

 

De acordo com os dados apresentados na tabela 10 é possível concluir que 

todos os alunos, à exceção de um aluno do 2.º ano, respondem à questão quando 

no início do seu texto. 

Relativamente à localização espacial inicial, o escrevente deve sempre informar 

o leitor no que toca aos eventos descritos no início da narrativa, pois estes podem 

não coincidir com o restante texto. Por isso, é fundamental que o autor do texto 

indique onde se situa a história. Relativamente a este ponto, apenas oito alunos do 

2.º ano de escolaridade é que indicam a localização espacial inicial. Já no 6.º ano 

de escolaridade, são catorze alunos que respondem à questão onde. De seguida, 

são apresentados excertos de produções dos alunos que apresentam a localização 

espacial inicial: 

A mudança 

Uma casa velha tinha uma família, essa família tinha  

um pai uma mãe e quatro filhos um era o Miguel, o outro era o Filipe, 

a outra era a Ana Luísa e a outra era a Joana.  
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Figura 9 - Aluno 2I 

 

 

 

 

 

Figura 10 - Aluno 6D 

 

 

 

 

Da mesma maneira, existem alunos que não fornecem enquadramento 

espacial, sendo que no 2.º ano de escolaridade são oito alunos, ou seja, metade, 

enquanto no 6.º ano de escolaridade apenas dois alunos não indicaram o 

enquadramento espacial, tal como se pode observar nos exemplos abaixo:  

 

Figura 11 - Aluno 2J 

Era uma vez 6 fadas que são a Blom a Stella a Flora  

a muza a tecna e a layla elas estavão na escola de fadas 

Pois a Sara fazia anos, era de manhã num dia de sol e 

os quatro amigos estavam na praia junto ao mar.  
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Figura 12 - Aluno 6C 

 

 

 

 

 

 

É de salientar que dois alunos do 6.º ano não explicitam a localização 

espacial inicial, contudo, é possível inferir a localização das personagens, como se 

pode verificar a seguir:  

 

Figura 13 - Aluno 6A 

 

Era uma vez muitos gato eles eram vadios. Um dia 

nasco um gato branco que tinha olhos azuis a familia 

estava com fome mas o seu segredo era roubar a comida.  

Era uma vez uma menina linda e jovem.  

que estava apaixonada por um princepe, o pri- 

ncepe também estava apaixonada pela menina 

O sonho dele era casar com ela mas era 

muito dificil fazer isso pela mãe da menina. 
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Neste caso, podemos inferir que a personagem estava em casa ou numa 

sala, pois o autor refere “Um dia estáva a comer doces e a ver desenhos animados 

na televisão.” 

 

Figura 14 - Aluno 6B 

 

 

 

Da mesma forma, neste excerto, partimos do princípio de que a 

personagem está no seu quarto, dado que o autor indica “Maria estava de férias 

acordou e abrio a janela”.  

Assim, como é visível na tabela 11, podemos constatar que apenas oito 

alunos do 2.º ano colocaram a localização espacial inicial. Já no 6.º ano, catorze 

alunos também apresentaram a localização espacial, quase o dobro do número de 

alunos do 2.º ano.  

 

Anos Alunos 

2.º ano 8 

6.º ano 14 

Tabela 11 - Número de alunos que apresentam uma localização espacial inicial 

 

Era uma vez um menino de 11 anos 

chamado Fábio. Um dia estáva a comer  

doces e a ver desenhos animados na  

televisão. O cão viu os doces e pensa 

Estava um belo dia de sol, Maria estava de 

ferias acordou e abrio a janela. Ela nem  
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De seguida, foi analisado se o texto narrativo tem personagens, 

respondendo à questão quem. Nesse sentido, é essencial verificar se os alunos 

fizeram referência às personagens e se estas são introduzidas adequadamente, tal 

como é visível nos excertos abaixo:  

 

Figura 15 - Aluno 2B 

 

 

 

 

Figura 16 - Aluno 6F 

 

 

 

 

 

Neste parâmetro todos os alunos dos dois anos de escolaridade introduziram 

as personagens devidamente, no entanto, é a forma como os alunos descrevem as 

personagens que distingue este parâmetro, uma vez que os alunos do 2.º ano 

fazem uma descrição menos detalhada, enquanto os alunos do 6.º ano de 

escolaridade fazem uma descrição mais cuidada e com mais detalhe, referindo 

aspetos físicos e psicológicos das personagens.  

Era uma vez um tubarão e um leão. Eles anda- 

vão sempre à guerra para decidir quem é o mais 

Há muito, muito tempo, bem há setenta anos 

atrás, havia uma menina que vivia num arra- 

nha-céus. O seu nome era Mary e não tinha 
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Após a resposta às questões quando, quem e como, os escreventes 

deveriam, então, começar a narrar as suas histórias. Desta forma, a 

sequencialização de eventos, de acordo com Adam (2001), deve contemplar: 

a) uma complicação; 

b)  uma ação; 

c)  uma resolução.  

Tendo por base a sequência apresentada acima, foi possível concluir que 

apenas dez alunos do 2.º ano conseguiram realizar os seus textos de acordo com 

o previsto. Os restantes alunos tiveram muitas dificuldades nesta categoria. No que 

diz respeito aos alunos do 6.º ano, apenas um teve dificuldades em cumprir com a 

sequência de eventos, como é possível verificar na tabela 12 e nas seguintes 

figuras, à frente apresentadas, excertos em que se pode constatar o já 

anteriormente referido: 

Anos Alunos 

2.º ano 10 

6.º ano 15 

Tabela 12 - Número de alunos que cumpriu devidamente a sequencialização de eventos 

 

 

 

Figura 17 - Aluno 2C 
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Figura 18 - Aluno 6D 

 

De um modo geral, num texto de género narrativo, o tempo remete para o 

passado, o que quer dizer que os alunos devem utilizar as formas verbais do 

pretérito. A utilização da forma verbal presente apenas será considerada se os 

alunos introduzirem o diálogo como podemos constatar nas figuras seguintes: 
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Figura 19 - Aluno 2L 

 

 

 

O jogo 

Era um dia de jogo, as equipas eram Benfica e o Porto, 

o jogo era no estádio da luz, das 1930 até às 21 e 30. 

O jogador Lima marcou o primeiro golo do jogo aos 5 minutos 

Talisca marcou o segundo golo aos 25 e o jogador Luisão 

marcou o terceiro e último golo do jogo aos 90 minutos. 

Mas alguém roubou as mochilas dos jogadores e foram todos 

aprocura das mochilas, e eles encontraram as mochilas 

no meio do bosque.  
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Figura 20 - Aluno 6B 

 

Desta forma, é de salientar que dezanove alunos do 2.º ano utilizaram 

corretamente o pretérito perfeito e imperfeito, bem como quinze alunos do 6.º ano. 

Contudo, um aluno de cada ano utilizou o presente, não estando a realizar um 

discurso direto. Em seguida, são apresentados os dados:  

 

Anos Alunos 

2.º ano 19 

6.º ano 15 

Tabela 13 - Número de alunos que utilizaram o pretérito como o tempo da narrativa 
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O último parâmetro analisado nas características da narrativa é a conclusão. 

A conclusão não é uma operação obrigatória, uma vez que a história pode terminar 

apenas com a situação final do último evento.  

Para exemplificar alunos que não utilizaram uma conclusão no texto de tipo 

narrativo, apresentam-se os excertos abaixo: 

 

 

Figura 21 - Aluno 2L 

 

 

 

 

 

 

Figura 22 - Aluno 6C 

  

 

 

 

Ainda em relação à conclusão, a expressão mais utilizada é: “Felizes para 

sempre”, como se pode verificar nas figuras seguintes:  

Mas alguém roubou as mochilas dos jogadores e foram todos 

aprocura das mochilas, eles encontraram as mochilas 

no meio do bosque.  

elhou-se tirou um lindo anel de diam- 

nte de uma caixi-nha a pedirem casa- 

mento a princesa ela sorriu e disse sim.  
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Figura 23 - Aluno 2M 

 

 

 

Figura 24 - Aluno 6G 

 

 

 

Abaixo verificamos algumas resoluções de histórias: 

 

Figura 25 - Aluno 2T 

 

 

 

 

 

Figura 26 - Aluno 6R 

 

E assim viveram felizes para sempre! 

para dentro de casa, e foi assim que o João 

Viveu feliz para sempre.  

cinema. Eles todos viveram filizes para sempre. E o jogador 

corria rapido.  

para bordo, o mar já estava calmo e começaram a cortar 

novos mares e enfim ancoraram quando apareceram as minhas  

para agradar o coração dos marinhos e lá foram viveram felizes para sempre 
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Contudo, também se pode usar outras conclusões. Uma das formas é dando 

uma moral à história, como se observa na figura abaixo: 

 

Figura 27 - Aluno 6F 

 

 

 

 

Na análise da conclusão, pode verificar-se os alunos que utilizaram 

conclusão nos seus textos na tabela abaixo: 

Anos Alunos 

2.º ano 14 

6. ano 13 

Tabela 14 - Número de alunos que realizou uma conclusão na sua produção 

Ao longo do estudo, constatou-se que relativamente aos temas utilizados por 

cada grupo, as crianças do 2.º ciclo de escolaridade se inspiravam não só nos 

desenhos animados como também nos seus animais de estimação em que o foco 

está na personagem e no que esta vai fazer ao longo do texto de tipo narrativo, 

como se pode verificar nestes excertos:  

Mary é uma grande fonte de força para  

todas as mulheres e ainda mais para com 

as que têm problemas. Mary ainda é home- 

negiada… pelo menos na minha imaginação.  
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Figura 28 - Aluno 2G 

 

 

 

 

 

As crianças do 6.º ano escreveram acerca do seu universo, ou seja, acerca de 

situações relativas ao seu dia-a-dia, como podemos verificar nos seguintes 

exemplos: “O mundo de João” em que este fala numa ida com o seu cão ao 

veterinário e “A menina e o papagaio” onde o aluno refere situações da sua rotina 

diária. 

 

Figura 29 - Aluno 6A 

 

O Inoby e a Cristal 

Era uma vez um cão chamado Inoby, que tinha uma amiga, chamada Cristal 

O Inoby e a Cristal faziam muitas coisas juntos. E ainda 

Melhor era que o Inoby e a Cristal viviam ao lado do  
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Figura 30 - Aluno 6B 

 

 

 

 

 

 

 

 

Relativamente ao modo como os alunos fazem a articulação das diferentes 

partes do texto de tipo narrativo, pode constatar-se que os textos dos alunos do 2.º 

ano de escolaridade não conseguem apresentar uma coesão textual adequada, 

Era uma vez um menino de 11 anos  

chamado Fábio. Um dia estava a comer 

doces e a ver televisão. O cão viu os doces e pensa 

va que era a sua ração e foi la comer.  

Quando o Fábio percebeu já não avia  

doces e foi levar-lo ao vetérinario  

A menina e o papagaio 

Estava um belo dia de sol, Maria estava de  

ferias acordou e abrio a janela. Ela nem 

queria acreditar no que, estava a ver 

era um belo, papagaio muito colorido 

mas estava ferido numa pata. Maria 

levou para, a cozinha para mostrar  

aos pais. Ela disse 
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visto que não conseguem ainda articular muito bem as diferentes partes do texto 

de tipo narrativo, referidos já anteriormente, pois, por vezes, colocam ideias soltas, 

ou seja, ideias que nada têm a ver com o que está em causa no momento da escrita.  

Denota-se também que os alunos mais novos ainda não assimilaram a 

noção de parágrafo, fazendo, na maioria das vezes, todo o texto apenas num só 

parágrafo.  

 

Figura 31 - Aluno 2J 

Relativamente aos alunos do 6.º ano de escolaridade, verifica-se que já 

sabem fazer parágrafos. 
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Figura 32 - Aluno 6F 

Outra constatação realizada foi acerca da existência ou não de diálogo e a 

forma como o concretizaram. Relativamente aos alunos do 2.º ano de escolaridade, 

o diálogo surge nos seus textos, sem obedecer às regras linguísticas, mas de uma 

forma mal elaborada, como se pode observar no excerto abaixo: 

 

 

Figura 33 - Aluno 2F 
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Por sua vez, os alunos do 6.º ano de escolaridade, não só já conseguem 

concretizar corretamente um diálogo, como o fazem com alguma frequência, 

apenas com alguma ausência de pontuação, mas não muito acentuada, como se 

verifica no exemplo abaixo: 

 

Figura 34 - Aluno 6A 

  

 

 

 

 

 

sempre a discotir. E um dia a mãe vios a descotir e 

disse – Chega estou farta de ouvirvos a discotir porque é que vosses  

não podem para de descotir e brincarem juntos? E a Nicole 

disse – Sim a sim pode resolver o nosso problema e o Ivo disse – Sim 

Claro que sim e a mãe disse – Paulo anda cá e o Paulo disse – Ok 

Já vou e foram ter todos á sala e deram um abrasso de gropo.  

Quando o Fábio percebeu já não avia  

Doces foi levar-lo ao vetérnario. 

As irmãs viram-no e perguntam  

- Aonde vais? 

- Ao veternário.  

- Porquê? 

- O cão comeu os doces 

- Nos tambem vamos 

E lá foram os quatro. Mas o mundo  
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Ao longo do texto de tipo narrativo, verificou-se também, por vezes, a 

paragem na narrativa, fazendo-se pelo meio algumas descrições, essencialmente 

nos textos dos alunos do 2.º ano de escolaridade, descrições essas que nada 

parecem estar relacionadas com o texto em si, como se pode verificar a seguir: 

 

Figura 35 - Aluno 2F 

 

 

 

 

 

Nos textos do 6.º ano de escolaridade, a escrita já é mais concreta e estável, 

sem desvios descritivos. Existem descrições, sim, mas relativamente ao espaço e 

sobre as personagens, efetuada de forma correta.   

 

Figura 36 -Aluno 6D 

  

Era uma vez uma menina que chamava-se Nicole. Nicole tinha  

a mãe que chamava-se Teresa Marisa e um pai que  

chamava-se Paulo Oliveira e um irmão que chamava-se Ivo Oliveira. 

Eram quatro e eram todos uma família juntos todos conseguiam  

derotar um mostro. Mas o Ivo e a Nicole eram irmãos mas andavam  
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A Sara estava muito feliz e animada pois a sua festa 

de anos ia ser na praia. Na altura da festa chegaram  

muitos meninos e também muitas prendas, havia uma 

mesa para por os presentes todos, havia tantos presentes  

que os pais da Sara tiveram que ir buscar mais uma mesa 

a casa.  
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Capítulo 4 – Considerações finais e limitações   

 

 Após terem sido analisados os resultados da presente investigação, importa 

apresentar as principais conclusões, através da sistematização do trabalho de 

investigação.  

 

O presente estudo tinha como objetivo dar resposta à seguinte questão de 

investigação: “Quais as diferenças e semelhanças entre as histórias escritas por 

alunos do 2.º ano e por do 6.º ano de escolaridade do ponto de vista da produção 

de um texto?”. Nesse sentido, com vista a dar resposta a esta questão, pode 

concluir-se que os alunos, do ponto de vista da produção de um texto, têm elevadas 

evoluções do 2.º ano para o 6.º ano de escolaridade. Essas evoluções prendem-

se, essencialmente, com o corpo do texto. Os alunos dos anos iniciais ainda estão 

a aprender a realizar um texto, tendo grandes dificuldades na sequencialização de 

eventos e na organização de um texto narrativo com todos os momentos da história, 

chegando a passar da introdução diretamente para o fim do texto. Já os alunos do 

6.º ano de escolaridade, já conseguem concretizar melhor os mecanismos 

necessários para que exista uma escrita mais cuidada, conseguindo fazer textos 

com introdução, desenvolvimento e conclusão. Por outro lado, quanto à dimensão 

dos textos produzidos, também se evidencia uma evolução do 2.º ano para o 6.º 

ano, uma vez que passam a ter o dobro das palavras e mais do dobro dos 

parágrafos. Em relação a este último parâmetro, é de salientar que os alunos do 2.º 

ano ainda não têm bem definida a noção de parágrafo, portanto as suas histórias 

são, geralmente, escritas somente com um parágrafo.  

 

Pode também observar-se duas grandes semelhanças que dizem respeito à 

localização temporal inicial e a identificação de personagens, pois a maioria dos 

alunos consegue integrar estes dois parâmetros na sua produção textual sem 

qualquer dificuldade. Outra semelhança diz respeito à utilização das formas 

verbais; uma vez que os alunos dos dois níveis escolares utilizam corretamente os 

tempos verbais, esta situação poderá estar relacionada com o facto de estarem 

adaptados às histórias infantis em que, regra geral, utilizam apenas o pretérito 
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perfeito e imperfeito. Já uma das maiores diferenças diz respeito à localização 

espacial inicial, sendo que os alunos do 2.º ano de escolaridade revelam elevadas 

dificuldades a identificar e os alunos do 6.º ano, não só já identificam, como também 

já se consegue inferir o local onde decorre a ação. Outro aspeto que evidencia 

diferenças entre o 2.º e o 6.º ano de escolaridade é a forma como concluem os 

textos. No caso do 2. º ano, os alunos terminam, em regra geral, com expressões 

como “Felizes para sempre” ou “Fim”. Já no 6.º ano, não só conseguem concluir de 

forma coerente, como já existe um aluno que consegue expressar uma moral na 

sua produção.  

 

Por outro lado, na análise de títulos, os alunos do 2.º ano de escolaridade 

abordam, essencialmente, o tema da história ou escrevem, somente, os nomes das 

personagens. Por sua vez, no 6.º ano de escolaridade, os alunos são mais 

imaginativos, atribuindo títulos mais originais e sempre relacionados com o tema.  

Pode concluir-se ainda, que, após a análise de várias leituras  das produções 

escritas dos alunos, ao longo do estudo, a melhor estratégia para melhorar a 

capacidade de produção escrita será não só treinar a leitura de textos, mas também 

rever textos de outros colegas, pois, ao lerem textos com coesão e coerência, 

ortograficamente e gramaticalmente corretos, vão facilitar, então, o melhoramento 

da sua capacidade de escrita (Niza, Segura & Mota, 2011).   

Constata-se também que ainda há muito trabalho a fazer futuramente, por 

parte dos professores, enquanto criadores de ambientes facilitadores da produção 

escrita, não só no âmbito das aulas, mas também para além delas (Niza, Segura & 

Mota, 2011). A solução talvez passe, nomeadamente, pelo facto de o aluno 

aperfeiçoar os seus próprios textos, para que haja, por parte destes, uma 

consciencialização do funcionamento da linguagem escrita ao longo de toda a sua 

escolaridade. 

Dado que vivemos num mundo de inovação, em que a escrita se encontra 

sempre presente, desde as avaliações dos testes até às mensagens escritas nos 

telemóveis, é importante fomentar a ideia de escrever bem, como, por exemplo, 

através da leitura de textos atrativos para os alunos e da produção de textos em 
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colaboração, de modo a formar bem os alunos para a aprendizagem do Português, 

para que estes se tornem adultos que saibam fazer um bom uso da língua.  

Nesta investigação, verificou-se que os alunos, à medida que vão avançando 

no ano escolar, conseguem adquirir bem os conceitos principais da narrativa, 

contudo, ainda não são completamente capazes de realizar textos com a devida 

correção, nem no 2.º ano de escolaridade, nem no 6.º ano de escolaridade. O 

momento da planificação e da revisão dos textos, muitas vezes, é completamente 

esquecido por parte dos alunos. Deste modo, a planificação acaba por ser “feita” 

no momento em que redigem o texto, e a revisão acaba por não ser realizada, uma 

vez que não têm o hábito de reler, à medida que vão produzindo, nem o fazem, 

pelos menos, no fim.   

Desta forma, é necessário que os professores utilizem métodos e estratégias 

de cooperação e interação entre alunos. Os professores precisam também de ser 

mediadores, no sentido de ajudar a melhorar a escrita dos alunos, através de 

diferentes técnicas, como por exemplo as fichas de revisão, que deverão ser 

utilizadas sempre e não apenas para o momento de avaliação, de forma que os 

alunos escrevam de maneira articulada, com a qualidade e a correção necessárias. 

Assim, nas aulas de Português, devemos criar algumas sequências de 

ensino que permitam que os alunos desenvolvam a sua escrita, reflitam e articulem 

conceitos até entre as disciplinas, uma vez que, o Português é fundamental, para 

o entendimento e aprendizagem de qualquer área disciplinar. É importante também, 

pois, que se comece a implementar alguns trabalhos em colaboração entre alunos. 

É essencial para os alunos, além disso, não só que discutam ideias, como 

pensamentos, mas também que fomentem valores importantes como a 

solidariedade e a interajuda, quando escrevem um texto.  

Tenho pena, porém, de que, ao longo do meu estágio curricular, no Mestrado 

em Ensino 1.º ciclo do Ensino Básico e Português e História e Geografia de 

Portugal, do 2.º ciclo do Ensino Básico, não tenha tido tempo suficiente para colocar 

todos estes métodos e estratégias em ação, de forma a conseguir melhorar as 

dificuldades demonstradas pelos alunos. Irei, com certeza, fazê-lo, num futuro 

próximo. 
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Anexos  

Produções escritas realizadas por alunos do 2.º ano de escolaridade  

2B 

 

 

- Localização temporal inicial através da utilização de expressão como “era uma 

vez” . 

- Ausência de localização espacial incial. 

- Parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com 

desfecho; logo tem uma sequencialização adequada. 

- Introdução das personagens. 

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito perfeito e imperfeito. 

- Ausência de conclusão. 

- Ausência de diálogo. 

- Utilização de conetor discursivo “e”. 
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2C 

 

- Localização temporal inicial através da utilização de expressão “era uma vez”. 

-Pesença da localização espacial temporal. 

-Introdução das personagens. 

-Tempos verbais adequados , uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Parte de uma situação inicial para uma situação problemática e conclui com um 

desfecho; logo tem uma sequencialização de eventos. 

- Presença de uma conclusão. 

- Utilização de conetores discursos como “por isso”. 

-Presença de diálogo. 
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2D 
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-Localização temporal inicial através da utilização de expressões como  “era uma 

vez”. 

- Presença da localização espacial inicial. 

- Introdução dos personagens. 

- Presença de diálogo. 

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito perfeito e imperfeito. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho; logo, tem uma sequencialização de eventos. 

- Presença de uma conclusão. 

- Utilização de conetores discursivos como “por isso” e “mas”. 
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2E 

 

- Diálogo mal elaborado. 

- Introdução e descrição das personagens, utilizando adjetivos. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho; logo tem sequencialização de eventos.  

- Localização temporal inicial através da utilização da expressão como  “era uma 

vez”. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Adequação dos tempos verbais, uso do pretérito imperfeito. 

- Utilização de conetor discursivo “mas”. 
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2F 

 

 

-Existência de diálogo. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho com muitas dificuldades. 

- Localização temporal inicial através da utilização da expressão “era uma vez”. 

- Adequação dos tempos verbais,uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Introdução dos personagens. 

- Utilização de conetores discursivos, “mas” e “e”. 
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2G 

 

- Ausência de diálogo. 

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito imperfeito. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho; logo tem sequencialização de eventos. 

- Localização  temporal inicial através da utilização de expressão “era uma vez. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

-Ausência de conetores discursivos. 
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2H 

 

- Diálogo mal elaborado. 

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito perfeito e imperfeito. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho; logo tem sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Presença de conclusão. 

- Utilização do conetor discursivo “e”. 

 



85 
 

2I 

 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Ausência de diálogo. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho; logo tem sequencialização de eventos. 

- Presença de conclusão. 

- Utilização adequada dos tempos verbais, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito.  

-Utilização de conetor discursivo “mas”. 
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2J 

 

- Ausência de diálogo. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho, logo, tem sequencialização de eventos. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

- utilização da localização temporal através da utilização da expressão  “era uma 

vez”. 

- Utilização adequada  dos tempos verbais, uso de pretéritos perfeito e imperfeito. 

-Ausência de conetor discursivo. 
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2K 

 

 

- Ausência de diálogo. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho, logo, existe sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “um dia”. 

-Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Não tem conclusão. 

- Ausência da localização espacial temporal. 

- Ausência de conetor discursivo. 
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2L 

 

 

- Ausência de diálogo  

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho com muitas dificuldades, contudo acaba por ter uma sequencialização 

de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “Era um dia”. 

- Ausência de conclusão. 

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito imperfeito. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Ausência de conetores discursivos. 
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2M 

 

- Ausência de diálogo. 

-Identificação das personagens.  

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho, logo, tem sequecialização de eventos. 

- Ausência de localização temporal inicial. 

-Presença localização espacial inicial. 

-Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

-Ausência de conetor discursivo.  
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2N 

 

- Ausência de diálogo. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, concluindo com um 

desfecho, logo, existe sequencialização de eventos.  

- Localização temporal através da utilização da expressão  “era uma vez”. 

- Ausência de localização espacial inicial.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito.  

-Ausência de conetor discursivo. 
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2O  

 

 

- Ausência de diálogo.  

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho com 

algumas debilidades, logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

-Ausência de conetor discursivo. 
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2P 

 

 

-Identificação das personagens. 

- Ausência de diálogo . 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

- Presença de conclusão. 

- Ausência de conetor discursivo. 
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2Q 

 

- Diálogo mal elaborado. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de localização espacial inicial. 

- Presença de conclusão. 

-Ausência de conetor discursivo. 
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2R 

 

- Presença de diálogo. 

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

-Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

- Ausência de conetor discursivo. 
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2S 

 

 

- Muitas debilidades na construção da sequencialização de acontecimentos. 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

- Ausência de conetor discursivo. 
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2T 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho com 

algumas debilidades, logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Ausência de localização espacial inicial. 

- Ausência de conetor discursivo. 
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Produções escritas realizadas por alunos do 6.º ano de escolaridade  

6A 

 

 

- Presença de diálogo. 
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- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho com 

algumas debilidades, logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial.  
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6B 
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- Localização temporal e espacial através da utilização de uma frase de abertura, 

indicando o espaço e o tempo (“…um belo dia de sol, acordou e abrio a janela”, o 

que significa ser de manhã e que estava no quarto). 

- Presença de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 
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6C 
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- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Ausência de conclusão. 

- Ausência de localização espacial inicial. 
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6D 

 

 

  

 

 

 

 

- Ausência de diálogo.  

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 
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- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6E 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 
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- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6F 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 
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- Localização temporal através da utilização da expressão “Há muito, muito 

tempo, bem há setenta anos atrás”. 

-Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão com moral. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6G 
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- Ausência de diálogo.   

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 
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- Localização temporal através da utilização da expressão “num dia de muita 

chuva”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Ausência de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6H 
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- Presença de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

-Ausência de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6I 
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- Presença de diálogo  

-Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “num dia de calor”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6J 

 

Texto descritivo.  
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6K 
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- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “no domingo de 

manhã”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial.  
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6L 

 

 

 

Texto biográfico.  
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6M 

 

Texto descritivo. 
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6N

 



122 
 

 

 

- Presença de diálogo  

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “Há muitos, muito 

anos”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6O 
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- Presença de diálogo  

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial.  
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6P 

 

 

 

 

 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6Q 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  
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- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 
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6R 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “Certo dia”.  

- Tempos verbais adequados, uso do pretérito perfeito e imperfeito. 

- Presença de conclusão. 
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- Presença de localização espacial inicial. 

 

6S 
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- Ausência de diálogo. 

- Identificação das personagens. 

- Parte de uma situação inicial para uma complicação, obtendo um desfecho, 

logo, sequencialização de eventos. 

- Localização temporal através da utilização da expressão “era uma vez”.  

- Tempos verbais adequados, uso dos pretéritos perfeito e imperfeito. 

- Ausência de conclusão. 

- Presença de localização espacial inicial. 


