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resumo 
 

 

Este relatório de estágio incide sobre estudo do contributo do ensino da 
gramática para o ensino da escrita. O desenvolvimento do pensamento crítico 
nos jovens é essencial para os capacitar para uma intervenção ativa na 
sociedade, pelo que a melhoria das competências de escrita do texto de 
apreciação crítica assume uma grande importância. Após analisarmos os 
primeiros textos de apreciação crítica escritos pelos alunos, tomámos 
consciência das suas dificuldades de escrita relacionadas não apenas com o 
desconhecimento das marcas deste género textual, mas também com a 
incapacidade de utilizar mecanismos de coesão referencial anafórica. No 
sentido de os ajudar a melhorar as suas competências de escrita, preparámos 
uma intervenção didática na qual conjugámos o ensino da gramática, em 
concreto dos processos de coesão referencial, num laboratório gramatical, 
com o estudo das características do texto de apreciação crítica, incentivando 
os alunos a planificarem e reverem os seus textos. Esta intervenção deu, aos 
alunos, ferramentas gramaticais que lhes permitiram escrever textos de 
apreciação crítica com qualidade, desenvolvendo, também, a sua capacidade 
de expressão do pensamento crítico. Ao analisarmos os textos de apreciação 
crítica finais dos alunos e tendo verificado melhorias significativas no respeito 
pelas marcas deste género textual e na correção gramatical, reforçámos a 
nossa convicção de que o ensino da gramática contextualizado e integrado 
numa intervenção didática pode contribuir significativamente para o ensino da 
escrita.    
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abstract 

 
 

This report focuses on the study of the contribution of grammar teaching to the 
teaching of writing. The development of critical thinking in young people is 
essential to enable them to take an active part in society, which is why 
improving critical writing skills is so important. After analysing the first critical 
appreciation texts written by the students, we became aware of their writing 
difficulties related not only to their lack of knowledge of the characteristics of 
this textual genre, but also to their inability to use anaphoric referential 
cohesion mechanisms. In order to help them to improve their writing skills, we 
prepared a didactic intervention in which we combined the teaching of 
grammar, specifically the processes of referential cohesion, in a grammar 
laboratory, with the study of the characteristics of the critical appreciation text, 
encouraging the students to plan and revise their texts. This intervention gave 
the students grammatical tools that enabled them to write quality critical texts, 
while also developing their ability to express critical thinking. By analysing the 
students’ final critical texts and seeing significant improvements in respect for 
the characteristics of this textual genre and in grammatical correctness, we 
have reinforced our conviction that teaching grammar in a contextualised way 
and integrated into a didactic intervention can make a significant contribution to 
the teaching of writing. 
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Introdução 
 

 

 

Questão de investigação e objetivos 

 

 

No âmbito do estágio realizado no ano letivo de 2022/2023, numa turma do 10. ° 

ano, na disciplina de Português, tivemos a oportunidade de fazer uma intervenção que 

culminou num pedido aos alunos: a produção de um texto de apreciação crítica. Para a 

redação deste texto, foi dada, aos alunos, a introdução. Eles deveriam escrever o 

desenvolvimento e a conclusão. Este pedido foi antecedido de uma apresentação das 

marcas deste género textual e da análise, em conjunto, de um texto de apreciação crítica 

sobre um grupo musical. Depois disto, ainda com toda a turma, foi feita a análise de um 

cartoon sobre as cantigas de amor explorando-se o tema do amor cortês. Este foi o objeto 

de apreciação crítica sugerido aos alunos e sobre o qual deveriam escrever.  

Apesar desta preparação prévia e da análise do objeto de apreciação crítica, em 

conjunto, as produções escritas realizadas pelos alunos, em grupos de 4, resultaram, em 

alguns casos, numa frase descritiva do cartoon. Noutros casos, culminaram num parágrafo 

descritivo com expressões que o aproximavam, também, de um artigo de opinião. 

Conhecendo as marcas do texto de apreciação crítica, os alunos não conseguiram redigir 

um texto deste género. Além disso e com expressão significativa, porque ocorreu em todos 

os textos, também tivemos evidências de dificuldades ao nível da coesão referencial. Nos 

textos, abundaram a repetição de palavras e a desorganização das estruturas frásicas. 

Após a verificação real, durante a prática pedagógica, das dificuldades sentidas, 

pelos alunos, na escrita, tendo por base o (des)conhecimento gramatical, decidimos que o 

nosso tema de estudo e em torno do qual se desenvolveu este relatório seria: o ensino da 

gramática, mais concretamente da coesão textual, de maneira contextualizada, como forma 

de melhorar as competências de escrita do texto de apreciação crítica. Considerámos que, a 

partir da análise das produções escritas de textos de apreciação crítica dos alunos, foi 

possível identificar dificuldades relacionadas com a coesão textual que poderiam ser 

trabalhadas num laboratório gramatical inserido numa sequência didática, com o intuito de 

desenvolver, nos alunos, competências de escrita do texto de apreciação crítica, ao mesmo 

tempo que se estimulava o pensamento crítico. 
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Com base nas evidências identificadas na escola, definimos a questão de 

investigação: — Como pode o ensino da gramática contribuir para a aprendizagem da 

escrita? — pois um texto modelo e as características de determinado género textual 

parecem não ter sido suficientes para que os alunos escrevessem de forma adequada. 

Para respondermos a esta questão, estipulámos os seguintes objetivos: 

i) explicitar a articulação entre a gramática e a escrita; 

ii) refletir sobre a importância da aprendizagem da gramática; 

iii) refletir sobre a importância da aprendizagem da escrita; 

iv) definir linhas orientadoras para o ensino da gramática, em especial a coesão 

referencial, direcionadas para um ensino contextualizado e integrado no domínio da 

escrita, com enfoque no texto de apreciação crítica.  
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1- Enquadramento teórico 

 
 

1.1 - Para uma articulação entre a gramática e a escrita 

 

 

A ligação entre a gramática e a escrita é evidente nas Aprendizagens Essenciais de 

Português do Ensino Secundário (AE) (2018), do 10.° ano, conforme demonstramos no 

seguinte Quadro - A articulação entre a Gramática e a Escrita nas Aprendizagens 

Essenciais do Ensino Secundário no 10. ° ano. 

 

Aprendizagens Essenciais de Português do Ensino Secundário – 10. ° ano 

Articulação entre a gramática e a escrita 

Conhecimentos, capacidades e atitudes 

no domínio da escrita 

Conhecimentos, capacidades e atitudes no domínio da 

gramática 

“Redigir o texto com domínio seguro 

da organização em parágrafos e dos 

mecanismos de coerência e de coesão 

textual.” AE (2008, p.9) 

“Analisar com segurança frases simples e complexas 

(identificação de constituintes e das respetivas funções 

sintáticas, incluindo complemento do nome e do adjetivo, 

divisão e classificação de orações, incluindo orações 

subordinadas substantivas relativas).” AE (2008, p. 10) 

“Reconhecer a anáfora como mecanismo de coesão e de 

progressão do texto.” AE (2008, p. 10) 

“Editar os textos escritos, em 

diferentes suportes, após revisão, 

individual ou em grupo, tendo em 

conta a adequação, a propriedade 

vocabular e a correção linguística.” 

AE (2008, p. 9) 

“Relacionar situações de comunicação, interlocutores e 

registos de língua (grau de formalidade, relação hierárquica 

entre os participantes, modo oral ou escrito da interação), 

tendo em conta os diversos atos de fala.” AE (2008, p. 10) 

“Usar de modo intencional diferentes valores modais 

atendendo à situação comunicativa (epistémicos, deônticos 

e apreciativos).” AE (2008, p. 10) 

“Explicitar o significado das palavras com base na análise dos 

processos de formação.” AE (2008, p. 10) 

Ações estratégicas de ensino orientadas 

para o perfil dos alunos - escrita 

 Ações estratégicas de ensino orientadas para o perfil dos 

alunos – gramática  

“aquisição de conhecimento 

relacionado com as propriedades de 

um texto (progressão temática, 

coerência e coesão) e com os diferentes 

modos de organizar um texto, tendo 

em conta a finalidade, o destinatário e a 

situação de comunicação” AE (2008, p. 

9) 

“exercitação, no modo oral e escrito, de processos discursivos 

e textuais que tornem possível analisar as propriedades 

configuradoras da textualidade (progressão temática, 

coerência, coesão); as modalidades de reprodução do discurso 

no discurso (…)” AE (2008, p. 10) 

“identificação de processos de referenciação anafórica em 

enunciados orais e escritos.” AE (2008, p. 10) 
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“revisão (em função dos objetivos 

iniciais e da coerência e coesão do 

texto) e aperfeiçoamento textual, o 

que implica reler, avaliar (com recurso 

a auto e a heteroavaliação) e corrigir” 

AE (2008, p. 9) 

“análise de construções frásicas e textuais em que seja 

possível o questionar, exercitar, modificar, fazer variar e 

registar alterações; o explicitar procedimentos; o sistematizar 

regras” AE (2008, p.10)1 

   

Quadro 1 - A articulação entre a gramática e a escrita nas Aprendizagens Essenciais do ensino 

secundário no 10.º ano 

    

 

Se no documento AE (2008) é referido, no domínio da escrita, que os alunos devem 

escrever respeitando as regras de coerência e coesão textual, no domínio da gramática 

indica-se que devem analisar as funções sintáticas e reconhecer a importância da anáfora 

na progressão textual.  É mencionada, no domínio da escrita, a revisão de textos tendo em 

conta a adequação e correção linguística e no domínio da gramática recomenda-se a 

associação das situações de comunicação aos registos de língua, a utilização de diferentes 

valores modais e o conhecimento dos processos de formação de palavras. As ações 

estratégicas apresentadas nas AE (2008) são de uma proximidade ainda mais notória do 

que aquela que se verifica na secção reservada aos “conhecimentos, capacidades e 

atitudes”. Tanto no domínio da escrita, como no da gramática, o documento apresenta 

indicações relativas à aquisição de conhecimentos relacionados com a progressão temática, 

coerência e coesão, e ao aperfeiçoamento e modificação textual.   

 O processo de escrita depende da apreensão e manipulação de conceitos 

gramaticais que os alunos devem exercitar, de forma contextualizada, para alcançarem um 

bom nível de competências de textualização. O Dicionário Terminológico (DT) para 

consulta online, apesar de não ser uma gramática, refere a importância que o conhecimento 

da gramática assume no processo de escrita, uma vez que  

A escrita pressupõe uma longa e complexa aprendizagem de processos 

linguísticos, cognitivos, socioculturais e pragmáticos, que proporcione o 

conhecimento dos recursos e das normas da língua, dos registos adequados a cada 

tipo de texto e as propriedades elocutivas e discursivas fundamentais como a 

correcção, desde a ortografia à sintaxe, a clareza, a coesão e a coerência2. 

 
1 As palavras não se encontram destacadas a negrito no texto original. 
2 http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n318 (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023). 

http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n23
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n542
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n609
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n462
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n466
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n318
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 A este propósito, Carvalho (1999, p. 45) afirma que “(…) quem escreve tem 

possibilidades de pensar, organizar, reformular. Daí resulta um discurso mais articulado no 

plano sintático com predomínio da subordinação”. Relativamente à pontuação, menciona 

que esta “(…) desempenha um papel importante ao fornecer indicações sobre o tipo de 

frase e ao permitir agrupar as unidades do discurso em unidades de informação” (Carvalho, 

1999, p. 42). Ou seja, falamos, mais uma vez, de gramática e do seu importante contributo 

para a aprendizagem da escrita. 

 Compete, pois, ao professor, respeitando as determinações dos documentos que 

regulam o currículo, planear e concretizar atividades que conduzam os alunos ao 

aperfeiçoamento das suas competências linguísticas. Quando o aluno analisa o uso que faz 

da aplicação das regras gramaticais desenvolve processos de construção mental de resposta 

a desafios que lhe possam surgir, estimulando a sua criatividade: 

 Ao ser chamado a tomar consciência e a reflectir sobre as operações que 

realiza quando usa a sua língua, o aluno desenvolve uma capacidade de elaboração 

mental, para a qual contribui a capacidade da memória e atenção focadas sobre os 

dados linguísticos. É a partir da observação destes que o aluno, sistematizando e 

generalizando, formula regras pelas quais treina a capacidade de abstracção e a 

própria criatividade, na busca de soluções adequadas aos problemas que 

sucessivamente se lhe vão colocando. (Silva, 2008, p. 98).  

A criatividade, a capacidade de encontrar soluções para a expressão do seu próprio 

pensamento e a consciência da forma como a língua é utilizada são essenciais para o 

desenvolvimento de competências de escrita. Pelo exposto, a ligação entre gramática e 

escrita revela-se clara na medida em que ao longo do processo de escrita, incluindo a fase 

de revisão, quem escreve necessita de organizar o discurso e aperfeiçoar o texto recorrendo 

a noções de coerência, coesão, sintaxe e outras normas linguísticas. 

 No nosso contexto de estágio, tivemos a oportunidade de verificar esta realidade, 

uma vez que as produções escritas3 dos alunos demonstravam dificuldades, sobretudo, ao 

nível da coesão textual. 

 

 

 
3 Conforme adiante se apresentará. 
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1.2 - Coesão textual  

 

 

A coesão textual, aspeto gramatical no qual os alunos evidenciaram mais 

dificuldades, mostra uma especial relevância quando que se reflete sobre a expressão 

escrita. Bereiter e Scardamalia (1987) explicam que se considera, frequentemente, que a 

coesão de um texto demonstra o nível de desenvolvimento das competências de escrita: 

“Several investigators have used cohesion as an index of development in children’s 

hability to composse text” (Bereiter e Scardamalia, 1987, p. 121). Efetivamente, Mateus et 

al. (1989, p. 137) defendem que a coesão textual se obtém garantindo, “uma ligação 

linguística significativa entre os elementos que ocorrem na superfície textual”. As mesmas 

autoras, na mesma obra, destacam como “mecanismos (linguísticos) de coesão textual”: a 

“coesão gramatical – coesão frásica, coesão interfrásica (junção), coesão temporal, coesão 

referencial” – e também a “coesão lexical” que se divide em “reiteração” e “substituição” – 

sinonímia, antonímia, hiperonímia e hiponímia” – (Mateus et al., 1989, p. 146). Uma 

consulta ao DT (s/d)  mostra que a coesão textual está dependente de “processos léxico-

gramaticais, de entre os quais se destacam as cadeias de referência, as reiterações e 

substituições lexicais (coesão lexical), os conectores interfrásicos (coesão interfrásica) e a 

ordenação correlativa dos tempos verbais.” 4 Estabelecendo um paralelo entre a gramática 

de Mateus et al. (1989) e o DT (s/d), percebemos que, em ambos, os processos de coesão 

textual se dividem em dois subgrupos, com denominações diferentes, conforme 

demonstramos no seguinte Quadro – Coesão Textual I.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n390
http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n442
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Gramática da Língua Portuguesa (Mateus 

et al., 1989) 

Dicionário Terminológico (s/d) 

Coesão Textual 

Coesão lexical  

 

“reiteração” 

“substituição” (“sinonímia”, “antonímia”, 

“hiperonímia” e “hiponímia”) 

Processos léxico-gramaticais 

 

Coesão lexical  

 

“reiterações e substituições” 

“cadeias de referência” 

 

Coesão interfrásica 

 

“conectores interfrásicos” 

“ordenação correlativa dos tempos verbais” 

 

Coesão gramatical  

  

“coesão frásica”  

“coesão interfrásica”  

“coesão temporal” 

“coesão referencial” 

 

Quadro 2 - Coesão textual I 
 

 Na Gramática da Língua Portuguesa (Mateus, 1989), encontramos o grupo da 

coesão lexical e o da coesão gramatical que incluem outros conceitos. Por sua vez, no DT 

(s/d), é-nos apresentado um conjunto de processos que se dividem por dois grupos 

diferentes: o da coesão lexical e o da coesão interfrásica.  

O conceito de coesão lexical, embora surja em ambos documentos e se observem 

semelhanças na sua definição, também evidencia (algumas) diferenças. Por um lado, este 

grupo inclui a “reiteração” que se traduz, de acordo com Mateus (1989), na repetição de 

elementos linguísticos; e a “substituição”, que engloba, segundo as mesmas autoras: a 

sinonímia (utilização de palavras com significados semelhantes), a antonímia (utilização de 

vocábulos com significados opostos), a hiperonímia (que nos remete para uma relação 

entre uma classe e os seus elementos) e a hiponímia (que associa um elemento à sua 

classe). Por outro lado, no DT (s/d), os mecanismos que asseguram a coesão lexical não 

são especificados.  

 Para além da “reiteração” e da “substituição”, este Dicionário inclui, na coesão 

lexical, as “cadeias de referência” que associam uma expressão linguística a um outro 

elemento textual, seu correferente. Este mecanismo de coesão surge, na Gramática da 

Língua Portuguesa (Mateus, 1989), integrado no grupo da coesão gramatical, com o nome 

 
4 Ibidem (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023). 
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de “coesão referencial” e dividido em “exofórica (ou referência)” – quando um elemento é 

apresentado, no texto pela primeira vez – e “endofórica (correferência) – quando uma 

expressão é considerada semelhante a outra anterior (anáfora), subsequente (catáfora), ou 

ainda quando um elemento anafórico, que se subentende, é suprimido (elipse).  

 No que diz respeito ao grupo da coesão gramatical que nos é apresentado na 

Gramática da Língua Portuguesa (Mateus, 1989), podemos verificar que este inclui vários 

conceitos que correspondem a alguns dos processos que são mencionados no grupo da 

“coesão interfrásica” do DT (s/d). Um deles é o da própria “coesão interfrásica” que, de 

acordo com Mateus (1989), permite, através do uso de conectores e de pausas, criar uma 

ligação semântica entre frases. A coesão interfrásica surge no DT (s/d) como um grupo que 

reúne o recurso a “conectores interfrásicos” e à “ordenação correlativa dos tempos verbais” 

como processos para alcançar uma relação de equilíbrio semântico entre frases. Esta 

“ordenação correlativa dos tempos verbais” aparece na Gramática de Mateus et al (1989) 

como mecanismo de “coesão temporal”. Finalmente, verificamos que a “coesão frásica”, 

(que compreende a ordenação das palavras e a concordância de género e número) e que as 

autoras incluem no grupo da coesão gramatical, não aparece de forma explícita no DT 

(s/d), mas é referida para indicar a estruturação de frases e a criação de “cadeias de 

referência”.  

Assim, a escrita beneficia, substancialmente, da adequada utilização de regras 

gramaticais para garantir a coesão textual. De entre os vários processos que a garantem, 

notámos que os alunos sentiam especial dificuldade na coesão referencial anafórica e, por 

isso, concentrámo-nos neste mecanismo de coesão em concreto. 

No mesmo dicionário, pode ler-se que referência é a: “Relação que une uma 

expressão linguística a uma entidade ou a uma localização temporal ou espacial 

reconhecível num determinado contexto discursivo.”5 O processo de escrita vive, então, da 

possibilidade de se criar cadeias anafóricas que agrupem correferentes de um elemento 

textual anterior ou subsequente (referente) cuja repetição se pretende evitar (recorrendo a 

sinónimos, antónimos, pronomes, elipses, determinantes e advérbios) ou manter (como 

recurso estilístico) para que o texto ganhe coesão. O estudo da cadeia anafórica deve 

ocorrer contextualizado e é analisável e verificável a partir do discurso, preferencialmente, 

escrito, conforme notam Nascimento e Pinto (2003, p. 76) que apresentam como 

http://dt.dge.mec.pt/index.php?id=n416
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característica da cadeia anafórica: “a inclusão de uma ou mais palavras sem significação 

própria, isto é, palavras cuja significação só é identificável enquanto co-referentes, ou seja, 

enquanto correlacionadas com algo explicitamente nomeado noutra parte do texto”. Os 

correferentes não se revestem de sentido, por si só, mas dependem do referente que surge 

anteriormente ou subsequentemente. 

Também Mateus et al. (1989, p. 143) explicam que a correferência diz respeito à 

semelhança existente na compreensão de vários elementos textuais (antecedente e termos 

anafóricos). As palavras que substituem ou equivalem a outras existentes no texto são 

correferentes que, ao tomarem a mesma expressão como referente (ou antecedente), 

formam uma cadeia anafórica. Os termos anafóricos, que se podem traduzir em pronomes, 

repetições, substituições, advérbios ou ser nulos (elipse) não são independentes, mas estão 

relacionados com o seu referente (o antecedente) em duas ordens de cadeias anafóricas 

possíveis: antecedente – termo anafórico (anáfora) ou termo anafórico – antecedente 

(catáfora). Os vários fragmentos textuais concordam, geralmente, em número, género e 

pessoa (Mateus, 1989, pp. 144-145). 

Após a análise do que é referido relativamente à coesão referencial no DT (s/d) e na 

Gramática da Língua Portuguesa de Mateus et al (1989), procurámos verificar o que é 

mencionado, a esse propósito, na Gramática do Português da Fundação Calouste 

Gulbenkian, mais recente do que os documentos analisados anteriormente. Nesta 

Gramática, é apresentada uma divisão dos processos de coesão diferente daquela que 

encontrámos anteriormente (“coesão referencial”, “coesão temporal” e “coesão 

estrutural”). Tendo em conta que a coesão referencial anafórica foi aquela que mais 

fragilidades apresentou, nos textos dos alunos, centrámos a nossa análise nesse grupo de 

mecanismos de coesão textual, conforme demonstramos no seguinte Quadro - Coesão 

Textual II 

 

 

 

 

 
5 Ibidem (Acedido no dia 20 de fevereiro de 2023). 
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Gramática da Língua 

Portuguesa  

(Mateus et al., 1989) 

Dicionário Terminológico 

(s/d) 

Gramática do Português 

(Raposo et al., 2013) 

Coesão Textual 

Coesão lexical  

 

“reiteração” 

“substituição” 

(“sinonímia”, 

“antonímia”, 

“hiperonímia” e 

“hiponímia”) 

Processos léxico-

gramaticais 

 

Coesão lexical  

 

“reiterações e substituições” 

“cadeias de referência” 

 

Coesão interfrásica 

 

“conectores interfrásicos” 

“ordenação correlativa dos 

tempos verbais” 

Coesão referencial  

 

“pronomes e pró-formas” 

(anáfora e catáfora) 

“anáfora fiel (ou reiteração)” 

“anáfora infiel (ou paráfrase)” 

“anáfora associativa” 

“anáfora conceptual” (ou 

anáfora resumativa)  

Coesão gramatical   

 

“coesão frásica”  

“coesão interfrásica”  

“coesão temporal” 

“coesão referencial” 

 

Quadro 3 - Coesão textual II 
    

 

  

Tal como no DT (s/d) e na Gramática de Mateus et al. (1989), Raposo et al. (2013, 

p. 1702) explicam que “O início de uma cadeia referencial envolve a introdução de uma 

entidade nova no texto, que pode fazer parte ou não do conhecimento partilhado entre 

produtor e recetor” (idem, p. 1703). As cadeias referenciais vão, assim, sendo formadas por 

vários elementos correferentes que têm em comum um antecedente que surge antes ou 

depois, no texto. Os mecanismos de coesão mencionados na Gramática de Mateus et al. 

(1989) e no DT (s/d) aparecem, agora, com nomes diferentes e, além destes, são, ainda, 

considerados outros que não se observava anteriormente. Raposo et al. (2013, p. 1704) 

afirmam que a cadeia anafórica pode ser constituída por pronomes que surgem depois do 

referente (anáforas), ou antes deste (catáfora); pelo “pronome se impessoal” e pelo 

“pronome nulo de interpretação indefinida com a função de sujeito” (idem, ibidem) que se 

considerava uma “elipse” nos documentos analisados anteriormente; e por advérbios de 

tempo, determinantes demonstrativos e por termos preposicionais (“pró-formas”).  
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A reiteração do referente pode, segundo Raposo et al. (2013, p. 1705), ser, também, 

denominada anáfora fiel. Esta, embora não seja recomendada na escrita, pode ser usada 

como recurso estilístico. Os autores explicam que, por sua vez, a anáfora infiel se traduz 

numa “paráfrase” quando um elemento textual correferente apresenta outras 

particularidades do termo antecedente, conforme o seguinte exemplo: A Maria foi à escola 

pela primeira vez. A aluna mais nova não conhecia nenhum colega.  

Relativamente à anáfora associativa, os mesmos autores explicam que os termos 

envolvidos na cadeia de referência têm, cada um, o seu próprio referente. No entanto, 

existe, entre eles, um vínculo de dependência que se pode traduzir, por exemplo, numa 

relação de holonímia/meronímia. (Raposo et al., 2013, p. 1707). Vejamos o seguinte 

exemplo: O carro do João é novo. O motor é potente. Acabamos por ter, neste caso, aquilo 

a que nos documentos analisados anteriormente, se considerava uma substituição. 

Finalmente, referem que “uma cadeia pode ser formada por expressões que referem 

uma situação” (idem, p. 1709) à qual chamam “anáfora conceptual” ou “anáfora 

resumativa”, conforme o seguinte exemplo: Os artistas entraram no palco para apresentar o 

novo disco aos fãs de todo o mundo. O espetáculo correu muito bem.  

Atentando nas explicitações de todos estes documentos relativamente à coesão 

referencial e ao seu efeito na construção do texto, como poderão os alunos escrever sem 

estudar e compreender o funcionamento da língua e dos mecanismos de coesão textual? A 

utilização correta de correntes anafóricas permite estruturar as frases e associar um 

elemento linguístico a uma outra entidade presente no texto, conferindo-lhe coesão e 

organização; e evitando repetições desnecessárias. O texto escrito e a gramática estão, 

assim, claramente, interligados, tal como o estudo da gramática e da escrita. 

  

 

 

 

 

 

 

 

 



16 
 

1.3 - A escrita do texto de apreciação crítica: uma aprendizagem para a 

expressão do pensamento crítico 

 

 

O género textual de apreciação crítica é definido como “um texto de carácter 

informativo e argumentativo, no qual o autor apresenta ao leitor um produto cultural (um 

filme, um livro, uma peça de teatro, uma exposição…) com o objetivo de o analisar e 

avaliar” (Rocha, 2016, p. 156).  Pela sua intenção comunicativa de análise de um “produto 

cultural” propicia o desenvolvimento do pensamento crítico previsto nas recomendações da 

Europa e nos documentos reguladores do ensino em Portugal. Rodrigues (2015, p. 410) 

lembra que  

a intervenção mais urgente da prática educativa é na capacidade de expressão de 

pensamento individual, na construção de um discurso próprio, com opiniões e 

ideias que o aluno expresse como suas, com base numa prática de leitura 

obrigatória e de pesquisa de informação e de conhecimento do mundo 

contemporâneo. 

Este género textual tem um caráter informativo e argumentativo e é marcado pela 

subjetividade do autor que apresenta um comentário crítico ao objeto inicialmente descrito. 

Rocha (2016, p. 156) refere que este género textual tem como marcas específicas: “1. 

Descrição sucinta do objeto, acompanhada de comentário crítico; 2. Linguagem clara e 

objetiva; 3. Linguagem valorativa, elogiosa ou depreciativa (adjetivação expressiva); 

Recursos expressivos: ironia, hipérbole, metáfora, comparação, entre outros”. 

Segundo Pereira e Delindro (2022, p. 84), a estrutura do texto de apreciação crítica 

tem “pouca rigidez (liberdade do crítico na forma como insere os comentários críticos)”. O 

autor do texto de apreciação crítica determina como vai apresentar os aspetos positivos e 

negativos sobre o objeto de apreciação, de forma livre e termina com os comentários finais. 

Este género textual apresenta, geralmente, “vocabulário técnico ligado à área do objeto em 

análise” (Pereira & Delindro, 2022, p. 84).  

Efetivamente, com a assinatura da Declaração Comum sobre a Conferência sobre o 

Futuro da Europa, a 10 de março de 2021, a União Europeia comprometeu-se a reunir 

esforços no sentido de permitir que todos os europeus colaborassem na definição do futuro 

da Europa. Determinou-se a organização de “um exercício transnacional, multilingue e 

interinstitucional de democracia deliberativa, que envolvesse milhares de cidadãos 
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europeus, bem como intervenientes políticos, parceiros sociais, representantes da sociedade 

civil e importantes partes interessadas” (Ministério dos Negócios Estrangeiros, 2022, p.5), 

do qual resultou um relatório com 49 propostas que espelham a visão europeia sobre 9 

pontos específicos, nos quais se inclui a educação. Esta conferência que assumiu uma 

“relevância e importância histórica” (Ministério dos Negócios Estrangeiros, 2022, p.5), 

conforme refere o próprio documento, permitiu à Europa redefinir o seu rumo e reformular 

as suas prioridades.  

Assim, e relativamente à educação, desta conferência de magnitude inquestionável, 

emanaram, entre outras, várias recomendações relacionadas com a aquisição de aptidões 

sociais por parte dos alunos. A este propósito, o relatório esclarece: “Por competências 

sociais entende-se a escuta dos outros, o incentivo o [sic] diálogo, a resiliência, a 

compreensão, o respeito e a apreciação dos outros, o pensamento crítico6, o autoestudo, a 

curiosidade permanente e a orientação para os resultados.” (Ministério dos Negócios 

Estrangeiros, 2022, p. 103). A capacidade de apreciação dos outros e das suas ideias, de 

forma tolerante e respeitadora, está na base da construção de uma sociedade na qual a 

diversidade cultural se afirma como um benefício fortemente enriquecedor para todos os 

cidadãos. Por sua vez, o pensamento crítico capacita as pessoas para a procura de novas 

soluções; favorece a inovação; permite a participação nas decisões que afetam a vida em 

sociedade; previne a exclusão social; e estimula a reflexão, a sustentação de opiniões e as 

apreciações sobre o mundo que as rodeia.  

Tendo sido reconhecida, pela Europa, a importância do desenvolvimento do 

pensamento crítico dos alunos, importa verificar qual tem sido o desempenho dos 

estudantes portugueses, no domínio da expressão escrita, quando lhes é pedido que 

analisem criticamente um facto concreto, apresentando argumentos e exemplos. O relatório 

intitulado Exames Finais Nacionais do Ensino Secundário, Relatório Nacional: 2010-

2016, da responsabilidade do Instituto de Avaliação Educativa, destaca que, em 2013, 2014 

e 2015, o exame nacional de Português contemplou a produção de um texto argumentativo. 

Este género textual, tal como o texto de opinião e o texto de apreciação crítica (apesar das 

suas diferenças), implica a expressão do pensamento crítico dos alunos.  

Os resultados, destacados neste Relatório, mostram que “os examinandos revelam 

dificuldades na estruturação do discurso e em escrever com correção linguística” (Sousa, 
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2017, p. 17). Apesar de este Relatório evidenciar que as dificuldades relacionadas com a 

correção linguística se sobrepunham às que estão ligadas à estruturação do discurso, entre 

2012 e 2016, “os valores da classificação média em relação à cotação no parâmetro 

Estruturação do discurso situaram-se entre 23% e 68%” (Sousa, 2017, p.18). Podemos, 

assim, considerar que, no período analisado, os resultados dos alunos do ensino secundário, 

no domínio da produção escrita de textos que apelam à utilização do pensamento crítico, 

não foram, em nosso entender, muito positivos. Não existem, até ao momento, informações 

mais recentes que nos permitam avaliar a evolução destes resultados, a partir de 2016. No 

entanto, dada a importância do pensamento crítico para a participação dos cidadãos na 

sociedade, urge capacitar os alunos para a expressão do seu pensamento de forma crítica, 

estruturada e correta do ponto de vista linguístico. 

A capacidade de fazer uma apreciação crítica é, precisamente, um ponto axial no 

conjunto de conhecimentos previstos nas AE (2018), no 10.° ano. No domínio da 

oralidade, espera-se que os alunos sejam “capazes de interpretar textos orais (…) 

evidenciando perspetiva crítica (…)” (DGE, 2018, p. 5). No domínio da leitura, 

recomenda-se que os alunos sejam “capazes de ler em suportes variados textos (…) dos 

géneros seguintes: relato de viagem, exposição sobre um tema, apreciação crítica e 

cartoon.” (DGE, 2018, p. 6). No que refere ao domínio da educação literária, há a 

indicação de que os alunos devem ser “capazes de desenvolver um projeto de leitura que 

revele pensamento crítico e criativo (…)” (DGE, 2018, p. 8). Também no domínio da 

escrita se encontram recomendações para o desenvolvimento do pensamento crítico: 

“Escrever sínteses, exposições sobre um tema e apreciações críticas (…)” (DGE, 2018, p. 

9).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
6 A expressão pensamento crítico não surge sublinhada no texto original. 
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1.4 - O género textual como modelo na aprendizagem da escrita 

 

 

Segundo a Escola de Sydney (corrente de estudos de género australiana) que se 

apresenta com dois objetivos: “(i) identificar e descrever os géneros associados a diferentes 

contextos socioculturais e (ii) desenvolver estratégias e intervenções pedagógicas 

informadas pela noção de género.” (Caels et al., 2020, p. 15), o género textual caracteriza-

se tendo em conta a sua função social e comunicativa; e a organização do discurso 

(orientado para essas mesmas funções. (idem, ibidem). Esta Escola destaca a importância 

de 3 aspetos relacionados com a produção de textos: o contexto, o propósito e a estrutura, 

com base nos quais se faz a distribuição dos géneros textuais pelos diferentes ciclos de 

ensino. Tem ainda em consideração, para definirem quais devem ser os géneros textuais 

escolares, o que se espera dos alunos enquanto leitores e criadores de textos; e questiona de 

que forma a leitura de diferentes géneros textuais contribui para o desenvolvimento da 

capacidade de escrever (Caels et al., 2020, p. 16). A utilização de géneros de texto como 

modelos de escrita pode, segundo a Escola de Sydney, ultrapassar a compreensão da sua 

estrutura e “contemplar a apreensão de padrões e recursos linguísticos colocados em relevo 

pelo professor para que sejam reutilizados pelos alunos nos seus próprios textos”, 

permitindo que os alunos se tornem capazes de escrever um texto de um determinado 

género, após o estudo de vários aspetos que o caracterizam funcionando como um texto 

mentor desse mesmo género (Caels et al., 2020, p. 30). 

Efetivamente, conforme nota Bronckart (2006, pp. 143-144), a escrita de diferentes 

géneros textuais depende de escolhas linguísticas apropriadas a um determinado contexto 

social. Não comunicamos sempre da mesma forma porque as diferentes situações, em que 

nos encontramos, diariamente, e os diferentes destinatários, possíveis, exigem que 

adaptemos a estrutura dos textos e o discurso. Conforme explicam Roazzi et al (2015, p. 

287): “escrever corretamente significa aprender a participar de interações sociais e de 

comunicação, adaptando o que escreve-se [sic] às exigências e expectativas do destinatário 

de acordo com os gêneros aceitos [sic] pela comunidade à qual o indivíduo pertence”. 

Assim, poderemos ter diferentes géneros de texto estruturados e organizados em função: 

do seu objetivo social, da situação em que se inserem, da pessoa que escreve e das pessoas 

às quais se destinam. Importa salientar que “Combinadas entre si, as características 

contextuais e organizacionais de cada texto concreto fazem dele um exemplar de um 
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determinado género.” (Coutinho et al., 2019, p. 7) e adaptam-se aos diversos contextos 

sociais, épocas e culturas (idem, ibidem). 

 Coutinho et al. (2019, p. 8) alertam para a frequência com que se confunde género 

textual com tipo de texto, destacando o dinamismo intrínseco ao género textual por 

oposição à rigidez característica dos tipos de texto:  

Enquanto os géneros de texto funcionam (aparecem, desaparecem, transformam-se) 

no contexto das atividades sociais a que estão associados, (…) os tipos de texto 

correspondem a estruturas textuais fixas: consideram-se hoje, em geral, os tipos 

narrativo, descritivo, argumentativo, explicativo e dialogal.  

A flexibilidade do género textual justificada pelo seu caráter instável faz com que 

seja possível encontrarmos vários tipos de texto num mesmo género textual, conforme 

explicam Coutinho et al. (2019, p. 9): “(…) romance e crónica são géneros de texto (da 

atividade literária e jornalística, respetivamente) que podem – como qualquer texto de 

qualquer género – usar como ingrediente, na sua composição interna, sequências de 

qualquer tipo”. A utilização do género de texto como ferramenta escolar de ensino da 

escrita não pressupõe que outros domínios da língua portuguesa fiquem negligenciados, 

pois a aprendizagem a partir de um determinado género de texto serve não só a escrita, mas 

também possibilita que se trabalhe, com os alunos, todos os outros domínios: “A 

escolarização do gênero [sic] supõe sempre uma transformação que passa necessariamente 

por uma integração e uma solidarização dos componentes apontados para o ensino.” (Dolz 

& Abouzaid, 2015, p. 10). Dar a conhecer, aos alunos, as características estruturais e 

linguísticas de vários géneros de textos, capacita-os para uma melhor integração e 

participação na sociedade. É possível, então, colocar a sequência didática, através da 

utilização dos géneros, ao serviço do desenvolvimento, nos alunos, de competências de 

escrita e de domínio de estruturas linguísticas direcionadas para situações concretas, 

conforme notam Dolz & Abouzaid (2015, p. 10). 

(…) o aluno não aprende a falar e a escrever “em geral”; ele aprende 

práticas de linguagem nas situações de comunicação precisas. Ele não aprende os 

mesmos aspectos da textualidade redigindo um soneto ou escrevendo uma 

dissertação. Como dissemos, os gêneros não mobilizam as mesmas configurações 

linguísticas. Convém, portanto, tratar estes últimos e o uso preciso das convenções 
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pragmáticas e das unidades linguísticas como um recurso para um gênero 

particular. 

Dolz e Abouzaid (2015) propõem o agrupamento de géneros escolares consoante os 

seus objetivos comunicacionais, cognitivos e didáticos, distribuindo-os por domínios da 

comunicação, tais como:  

Os gêneros da cultura ficcional […]; Os gêneros que permitem a documentação e a 

memorização das ações humanas individuais e coletivas […]; A discussão em torno 

de problemas sociais controversos […]; A transmissão e construção de saberes 

[…]; As instruções e prescrições que permitem a regulação dos comportamentos 

[…] (Dolz e Abouzaid, 2015, p. 12) 

Quanto à definição da noção de género textual, Marcushi (2008, p. 156) remete-nos 

para a problemática da antinomia flexibilidade/rigidez dos géneros de texto. Se por um 

lado, o género de texto é considerado restritivo por impor uma estrutura e servir de modelo 

para a escrita de outros textos do mesmo género, por outro, também se prevê que, dentro 

de toda a sua limitação estrutural e discursiva, exista espaço para a expressão individual de 

estilos de escrita e de pensamento crítico. Marcushi (2008) resume o conceito de géneros 

de texto, afirmando que se tratam de:  

entidades: a) dinâmicas [,] b) históricas [,] c) sociais [,] d) situadas [,] e) 

comunicativas [,] f) orientadas para fins específicos [,] g) ligadas a determinadas 

comunidades discursivas [,] h) ligadas a domínios discursivos [,] i) recorrentes [,] j) 

estabilizadas em formatos mais ou menos claros (Marcushi, 2008, p. 156) 

 que manifestam o seu dinamismo na sua concretização em função do seu objetivo social 

de comunicação, que vai evoluindo ao longo das épocas. Apesar de todos os esforços que 

têm sido feitos para agrupar os diversos textos em géneros consoante as suas regularidades,  

Marcushi (2008, p. 168) refere a estabilização dos géneros textuais em “formatos mais ou 

menos claros”, destacando o seu caráter dinâmico e alertando para a possibilidade do 

cruzamento de diferentes géneros que poderá culminar na criação de textos com 

finalidades comunicativas pertencentes a um determinado género e uma estrutura 

pertencente a outro e apresentando um hibridismo textual que impossibilita a associação de 

um tipo de texto a um único género textual, como referem Coutinho et al (2019). Assim, os 

géneros textuais não devem ser considerados estanques e completamente encerrados na sua 
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estrutura, mas devem ser analisados tendo sempre presente que são, também, resultado da 

evolução social. 

 

 

 

 

1.5 - A sequência didática: uma metodologia para o ensino da escrita de um 

género textual 
 

 

O processo de produção escrita de um determinado género textual representa, 

frequentemente, para os alunos, um desafio que muitos têm dificuldade em ultrapassar por 

não se sentirem preparados para escrever e não saberem o que escrever. A sequência 

didática, estando direcionada para amenizar estas dificuldades, surge como um recurso 

apropriado para preparar os alunos para o desenvolvimento de competências de escrita, 

ajudando-os a melhorar a utilização da língua e a sua aplicação no discurso: “[…] este 

modelo de ensino promove o desenvolvimento do conhecimento do género em estudo e 

possibilita aos alunos a aquisição de estratégias que os levem a ser autónomos na produção 

de géneros textuais diferenciados” (Coutinho et al., 2013, p. 184).  

Tendo em conta que a forma como comunicamos, oralmente ou por escrito, 

depende do contexto em que o fazemos, Dolz et al. (2004, p. 97) esclarecem que a 

sequência didática “tem, precisamente a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um 

gênero [sic] de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais 

adequada numa dada situação de comunicação”. A sua estrutura inclui vários elementos 

que se complementam, conforme o esquema de Dolz et al (2004, p. 97).  

 

 

Figura 1 - Esquema da sequência didática 
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O primeiro é a apresentação inicial, através da qual se explica, 

pormenorizadamente, aos alunos, o que se pretende que façam; respondendo a questões 

como “Qual o gênero [sic] que será abordado? […] A quem se dirige a produção? […] Que 

forma assumirá a produção? [e] Quem participará da produção?”. (Dolz et al., 2004, p. 99). 

Outro aspeto que destacam neste primeiro momento da sequência didática é a importância 

de os alunos dominarem o tema sobre o qual irão escrever. Para isso, poderão recorrer à 

pesquisa e seleção de informação, notas retiradas de aulas, debates ou recolhidas no âmbito 

de outras disciplinas, dependendo do género textual que vão escrever. Esta fase de 

“elaboração dos conteúdos” (Dolz et al, 2004, p. 103) antecede a planificação do texto a 

escrever. 

Segue-se uma produção inicial de um texto oral ou escrito em concordância com o 

género em estudo, que permitirá, tanto ao professor como ao aluno, aferir as competências 

que o último já detém e as que deve melhorar para saber escrever, com proficiência, um 

texto de um determinado género.  Esta primeira produção textual tem, assim, a vantagem 

de ajudar o docente a harmonizar as atividades, que pretende propor, em consonância com 

as necessidades da turma e de lhe permitir fazer uma avaliação formativa. Além disso, 

constitui já um primeiro momento de aprendizagem, no qual se identificam dificuldades e 

se procuram soluções (Dolz at al., 2004).  

Num momento posterior, surgem os módulos que consistem num conjunto de 

atividades e exercícios, (que os autores sugerem que sejam o mais diversificados possível), 

através dos quais os alunos sistematizam aprendizagens e ultrapassam as dificuldades com 

que deparam quando, inicialmente, contactam com um determinado género e conteúdo. 

Finalmente, na última parte da sequência didática, prevê-se uma produção final de um 

texto, no qual o aluno poderá aplicar as aprendizagens acumuladas ao longo da 

participação nos módulos. Nesta fase final, os discentes poderão planificar e, 

posteriormente, rever o texto final, tomando consciência, com o apoio do professor, da 

evolução das suas competências de escrita.  

Dolz et al. (2004) identificam quatro aspetos que podem ser trabalhados a partir da 

desmontagem da tarefa de produção escrita em vários módulos: a “representação da 

situação de comunicação” que implica que o aluno reflita sobre o “destinatário”, a 

“finalidade” e a sua “posição enquanto autor”; a “elaboração de conteúdos” que permitirá 

ao aluno recolher informações sobre o tema; o “planejamento [sic] do texto” que conduzirá 
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o aluno a estruturá-lo de acordo com o objetivo final; e a “realização do texto” que fará o 

aluno recorrer à linguagem, léxico e organizadores textuais adequados (Dolz et al., 2004, 

pp. 103-104).  

Relativamente aos vários módulos que Dolz et al (2004) referem, importa destacar 

a importância da planificação. A produção escrita de um texto, seja de apreciação crítica, 

seja de outro género, implica, para além do conhecimento das marcas do género textual e 

da procura da correção gramatical, um trabalho de planificação cuidado, conforme notam 

Viegas et al. 

Um escritor competente constrói, antes da escrita, uma representação bem 

definida do que tem de fazer: escrever para quem? Qual a posição que assume? 

Com que fim? Que riscos corre se a mensagem não surte o efeito pretendido? Qual 

o objeto de escrita, o que quer dizer? Vai ainda mais longe, procura visualizar o 

produto final: que tipo de texto vai produzir? Que aspeto terá? Que material e 

ferramentas utilizar, em que suporte? (Viegas et al., 2015, p. 23). 

Antes de começar a escrever, o autor deverá determinar o tema e conhecer bem o 

objeto de apreciação. Para isso, poderá necessitar de fazer alguma investigação que lhe 

permita descrever o objeto e selecionar os aspetos positivos e negativos que irá apresentar 

no seu comentário crítico, antes de iniciar a planificação do seu texto.  

Destacada a importância da planificação que antecede a escrita, importa salientar, 

também a relevância da revisão do texto. Pereira e Delindro (2022, p. 85) lembram que, 

após a redação inicial, o autor deverá fazer uma “revisão (em função dos objetivos iniciais 

e da coerência e coesão do texto) e aperfeiçoamento textual (…)”. No processo de revisão, 

os autores colocam em destaque a coesão textual. É, assim, imperativo não negligenciar o 

ensino deste aspeto gramatical para garantir o sucesso do desenvolvimento de 

competências de escrita, uma vez que o recurso a textos-modelo para imitação não é 

garantia da qualidade do texto produzido. Ainda que a utilização de modelos de géneros 

textuais facilite a apreensão da estrutura desejável dos textos, a leitura e imitação da 

organização interna dos modelos não garante resultados excelentes na escrita. A qualidade 

da escrita revela-se, também, entre outros, na coesão textual que os alunos são capazes de 

conferir ao que escrevem e essa capacidade podem desenvolvê-la com a ajuda do estudo 

contextualizado da gramática, em módulos integrados na sequência didática. 
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1.6 - O laboratório gramatical integrado na sequência didática 

 

 

Apesar de o texto, como modelo, ocupar uma posição central na sequência didática, 

a sua análise, com o objetivo de desenvolver competências de escrita, não é suficiente para 

a concretização desse mesmo propósito. É importante que a sequência didática inclua o 

ensino da gramática, como forma de levar os alunos a mobilizar, para a concretização das 

suas produções escritas, os conhecimentos gramaticais apreendidos. Conforme afirmam 

Barbeiro e Pereira (2007, p. 15) o processo de escrita resulta da harmonização linguística: 

“A escrita exige a capacidade de selecionar e combinar as expressões linguísticas, 

organizando-as numa unidade de nível superior, para construir uma representação do 

conhecimento, correspondente aos conteúdos que se quer expressar”. Torna-se, assim, 

fundamental trabalhar, com os alunos, aspetos gramaticais que lhes permitam melhorar o 

uso da língua e, consequentemente, a qualidade das suas produções textuais, uma vez que a 

escrita a partir de um modelo textual não garante a correção linguística. 

Conforme refere Costa (2010, p. 36), tanto a procura da imitação de modelos 

textuais como o laboratório gramatical contribuem para que o aluno reflita sobre o 

funcionamento da língua. Combinados, numa sequência didática, ambos permitem que os 

alunos realizem um trabalho de apropriação de estruturas textuais, tomando consciência da 

utilização da gramática. Ao incluir, na sequência didática, o ensino da gramática, o 

professor não pretende que os alunos decorem regras, mas sim que entendam que uso 

podem fazer dela, conforme explicam Gorgulho & Teixeira (2016, p. 158) que defendem 

que o objetivo do ensino da gramática “é que os alunos observem, coloquem hipóteses, 

manipulem a língua, para que compreendam as regras que lhe estão subjacentes, não se 

pretendendo que o aluno memorize regras nas quais não encontra utilidade”. O laboratório 

gramatical apresenta-se, então, como um recurso que privilegia a reflexão sobre aspetos 

gramaticais, de forma detalhada, possibilitando o treino e a sistematização de 

conhecimentos. 

O laboratório gramatical não deve surgir descontextualizado, entre as várias 

atividades que compõem a sequência didática, mas sim associado à observação e análise do 

texto, favorecendo a consciência das normas gramaticais conforme explicam Silvano e 

Rodrigues, (2010, pp. 278-279): “Numa organização didática coesa e interligada, os 

conteúdos gramaticais são trabalhados a partir das realizações discursivas, quer orais, quer 
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escritas, próprias e de outros, possibilitando momentos didáticos de reflexão, de 

sistematização e/ou de aprofundamento gramatical”. Segundo Costa (2010. p. 41) 

As principais operações cognitivas estimuladas pelo trabalho laboratorial sobre a 

língua (comparação, análise, síntese, categorização) envolvem a capacidade de 

formular generalizações através da detecção de regularidades (antes de se focar o 

interesse do ensino sobre situações de excepção) e requerem a activação de 

intuições dos alunos, falantes da língua objecto de estudo. 

O laboratório gramatical divide-se em quatro fases, de acordo com o Quadro Fases e 

tarefas do laboratório gramatical (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 280). 

 

 

   Figura 2 - Fases e tarefas do laboratório gramatical 

 

A primeira fase é a “apresentação do corpus”, um conjunto selecionado de 

enunciados apropriados para a descrição e elaboração de padrões representativos da língua 

que serão validados pelos alunos. A segunda é a “problematização, análise e compreensão 



27 
 

dos dados” que implica: a identificação de um problema, a análise descritiva dos dados, 

através da utilização de recursos tais como gramáticas e dicionários ou outros, e a 

sistematização de normas que os alunos devem testar utilizando os dados, de forma a 

confirmar ou refazer as generalizações. A terceira é a “realização de exercícios de treino” 

organizados pelo professor para solidificar conhecimentos. A quarta e última consiste na 

“avaliação da aprendizagem realizada” em que o professor e os alunos podem confirmar a 

aquisição dos conhecimentos. As autoras apontam como vantagens da utilização do 

laboratório gramatical, no ensino dos conteúdos previstos no currículo, a descoberta de 

regras habitualmente usadas e a utilizar em situações concretas e a reflexão sobre o 

conhecimento que os alunos têm sobre a língua (Silvano & Rodrigues, 2010, p. 281). No 

entanto, a reflexão e sistematização não terminam com o laboratório gramatical. A 

aprendizagem consolida-se com o treino. De acordo com Costa (2010., p. 43), 

tradicionalmente o ensino da gramática leva ao conhecimento de normas e à reflexão a 

partir de obstáculos identificados no processo de escrita. Do ponto de vista da análise do 

funcionamento da língua, os alunos apercebem-se das estruturas linguísticas necessárias 

para escrever e apreendem regras gramaticais que sistematizam para utilizar futuramente. 

A este propósito, Gorgulho e Teixeira (2016, p. 160) explicam que “a reflexão sobre a 

estrutura e o funcionamento da língua através do laboratório gramatical ajuda os alunos a 

descobrirem as regras que usam de forma intuitiva e as que devem usar em certos 

contextos (…)”. Assim, a consciência da utilização da língua num contexto específico é 

crucial para o desenvolvimento de competências de elaboração de textos de diferentes 

géneros, respeitando as particularidades de cada um deles.  

O laboratório gramatical permite, assim, ao professor, conduzir os alunos através da 

análise de dados, refletindo sobre aspetos gramaticais variados, de forma a conceber, 

confirmar e reformular generalizações, promovendo a reflexão, a sistematização e o 

domínio de regras gramaticais úteis para o favorecimento da qualidade da produção escrita. 
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2 - Metodologia 

 

 

2.1 - A investigação-ação como impulso para a reflexão com vista à melhoria 

do ensino 

 

 

 A escola, instituição que se pretende em contínua evolução, apresenta-se, cada vez 

mais, como um lugar de reflexão e assume uma visão crítica acerca da sua função na 

sociedade, da sua própria organização e das estratégias de que se serve para impulsionar a 

melhoria da aprendizagem. Alarcão destaca a importância do “(…) desenvolvimento da 

própria escola como organização aprendente, reflexiva (…)” (2020, p. 23) e lembra que a 

sociedade precisa de uma escola que seja capaz de olhar para a si própria e de analisar a 

sua ação para reformular a sua atividade, sempre que se justifique. (2001, p. 11). Nesta 

senda, o professor, elemento que assume um papel crucial na conquista deste propósito, 

tem vindo a tornar-se, também ele próprio, cada vez mais reflexivo, tendo começado a 

exercer, progressivamente, no contexto educativo, um papel de investigador que vai para 

além dos aspetos metodológicos (Alarcão, 2001). A investigação permite ao investigador 

analisar as suas próprias ações gerando, assim, transformação (Bastos & Grabauska, 2001) 

e conhecimento. De facto, no contexto educativo, a investigação tornou-se parte integrante 

das funções do professor que procura refletir criticamente sobre as suas ações e sobre o 

resultado das mesmas para poder melhorar o seu trabalho. Apesar de se reconhecer que o 

termo “Investigação-ação” (I-A) pode ter tido origem anteriormente, atribui-se o 

desenvolvimento da I-A a Kurt Lewin que, em 1946, defendia que a experiência estava na 

base da construção social (Traqueia et al, 2001, pp. 35-36). Desta forma, considerava-se 

que agindo e experimentando, se poderia contribuir para a formação da sociedade. Uma 

vez que este método propicia a reflexão e a transformação, revelou-se adequado para a 

melhoria do contexto educativo. Esta metodologia contempla várias fases sequenciais que 

se integram em ciclos que se vão repetindo, conforme explica Moreira (1996, p. 29)  

Por se constituir como um processo dinâmico, composto por ciclos sucessivos, a 

investigação ação dirige-se para a melhoria da qualidade do ensino. É um processo 

auto-avaliativo, isto é as alterações são continuamente avaliadas à medida que o 
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projeto vai avançando, numa espiral de ciclos de planificação, ação, observação e 

reflexão (…). 

Cada conjunto destas etapas sequenciais compõe um ciclo ao qual se vão seguindo, 

continuamente, outros ciclos. Cada um deles parte da reflexão para a planificação de uma 

nova ação em resposta às conclusões retiradas dessa mesma reflexão. É através destas 4 

etapas (planificação, ação, observação e reflexão), que se sucedem continuamente, que o 

professor procura encontrar soluções para as suas preocupações, analisando a sua atuação, 

tomando consciência da dinâmica das aulas, criticando, registando e analisando. Através da 

planificação, o professor projeta a sua ação. Por sua vez, a ação orienta-se por essa mesma 

planificação. Numa fase seguinte, a observação permite efetuar registos sobre o resultado 

da ação, que estão, finalmente, na base da reflexão crítica realizada para alcançar a 

melhoria, a transformação e o conhecimento. Este ciclo não termina aqui, mas dá início a 

um novo ciclo que se planeia na sequência das conclusões retiradas da reflexão que o 

antecedeu, fazendo da I-A um procedimento muito útil no campo da educação pelas suas 

características enumeradas por Traqueia et al (2021, p.39): “participativo, prático, 

colaborativo, emancipatório, crítico, reflexivo e tem como objetivo a transformação”. O 

professor participa vivamente na investigação, colaborando e procurando a colaboração de 

outros agentes; refletindo, com um espírito crítico, acerca das suas ações e dos resultados 

das mesmas; procurando obter mudanças e transformações e adquirindo autonomia na 

planificação das suas ações, na interpretação dos resultados e na procura de mudanças. 

Assim, a I-A favorece a aprendizagem, o desenvolvimento de formas de avaliação e a 

evolução da educação, permitindo a descoberta de novos métodos e estratégias de ensino. 

Apesar de neste estudo termos utilizado esta metodologia, reconhecemos que 

sentimos a necessidade de o adaptar, não repetindo os vários ciclos continuadamente. Ao 

planeamento da intervenção didática, seguiu-se a ação através da qual implementámos os 

módulos previstos. Posteriormente, observámos os resultados e refletimos sobre eles. Se 

seguíssemos esta metodologia respeitando rigorosamente todas as suas características, 

chegaríamos ao final do primeiro ciclo e necessitaríamos de planificar uma nova ação e 

colocar em prática novos módulos para obter novos resultados que iríamos analisar e sobre 

os quais iríamos refletir e assim sucessivamente até obtermos a transformação pretendida. 

Contudo, consideramos que a utilização de um ciclo desta metodologia se revelou 

suficiente para podermos refletir acerca dos efeitos da nossa ação. 
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Esta metodologia de investigação tem como vantagem vários aspetos: permite a 

aplicação do conhecimento teórico à resolução prática de um problema concreto, 

possibilita a recolha rigorosa de dados, estimula a colaboração entre o investigador e 

intervenientes na investigação, e promove a reflexão, a transformação, o conhecimento e a 

melhoria. No entanto, também denota algumas fragilidades. É uma metodologia que requer 

bastante tempo pelo facto de haver uma repetição de ciclos e, além disso, está sujeita a uma 

possível falta de isenção de interesses por parte do investigador que pode procurar obter 

uma mudança num determinado campo da educação. Os resultados da I-A têm revelado 

que este método tem excluído a restante comunidade escolar, centrando-se no papel do 

professor e na regularização de estratégias de ensino (Traqueia et al, 2021, pp. 40 – 42). 

Apesar disso, o caráter reflexivo e transformador desta metodologia é notório. 

Dependendo do contexto em que ocorre, a I-A pode realizar-se de diversos modos. 

Coutinho et al (2009, pp. 364-365) distinguem três modalidades de I-A: a técnica que 

pressupõe que o professor apenas procure obter resultados predefinidos, segundo objetivos 

determinados por outrem, a prática que prevê que seja o professor a liderar a sua 

investigação, identificando dificuldades, alcançando transformações e refletindo sobre elas 

e a crítica que incide sobre alteração de estratégias e processos com vista à melhoria da 

prática e da ação. 

Para além dos modos como se pode realizar este tipo de investigação, também é 

importante saber como pode ser feita a recolha de dados. Traqueia et al (2021, p. 44) 

destacam três técnicas de recolha de dados aplicáveis a este método de investigação: o 

inquérito, a observação e a análise documental. O inquérito pode ser efetuado através de 

questionários ou entrevistas. A observação desenvolve-se por meio da recolha de notas de 

campo, do registo de reflexões e do registo de dados através de meios audiovisuais. 

Finalmente, é possível, ainda, recolher dados através da análise de diversos documentos.  
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2.2 - Participantes 

  

 

 Este estudo desenvolveu-se numa turma do 10.° ano de uma escola secundária que 

tem como objetivo ser um espaço de aprendizagem de qualidade, que permita educar os 

alunos para a sustentabilidade social, cultural, económica e ambiental; para a cidadania 

democrática e para o respeito pela identidade de cada um. 

A turma era constituída por 17 alunos, com idades compreendidas entre os 15 e os 

16 anos, dos quais, um, como integrou a turma no final do ano letivo, não participou neste 

estudo. Além deste, outro aluno não participou no estudo por não ter estado presente nas 

aulas em que escreveram e fizeram a revisão do texto final de apreciação crítica, tendo-se, 

assim, reunido, para análise, 15 textos individuais. Nenhum dos alunos tinha necessidades 

educativas especiais. Os alunos revelaram interesse pelas obras estudadas, leram o que lhes 

foi pedido e foram participativos, colaborando na análise dos textos, durante as aulas. 

Aplicaram-se nas atividades de produção textual para as quais foi reservado algum tempo 

letivo, no entanto, reconhecemos dificuldades na escrita relacionadas com o 

desconhecimento das marcas do género textual e de noções de coesão textual, quando 

analisámos os textos de apreciação crítica que escreveram, inicialmente. Este foi o ponto 

de partida para a elaboração de uma intervenção didática que nos permitisse minimizar 

estas dificuldades. Considerámos que a análise documental, mais concretamente, dos 

textos dos alunos, seria o método de recolha de dados que melhor nos permitiria observar o 

resultado das nossas ações e refletir sobre elas.  
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2.3 - Método de recolha de dados: a análise documental na investigação 

qualitativa 

 

 

 

 O método de recolha de dados utilizado neste estudo foi a análise documental. Os 

documentos analisados foram os textos dos alunos: as primeiras e as últimas produções 

escritas de um texto de apreciação crítica. De acordo com Bauer e Gaskell (2002, pp. 190-

191), a análise do conteúdo de um texto pode resultar em apresentações numéricas dos 

seus constituintes. No entanto, isso não se obtém sem que se atente, com especial cuidado, 

em aspetos qualitativos concretos do mesmo.  

Na maioria dos estudos qualitativos podemos encontrar, independentemente do 

método de recolha de dados escolhido, uma ou várias das seguintes características: a 

recolha de dados é feita em contacto direto com o ambiente, no contexto em que estes 

surgem; implica descrição e narração; permite a valorização do processo em detrimento 

dos resultados; exige um planeamento que determine aspetos essenciais na investigação e 

tem em conta o significado do que é observado (Bogdan & Biklen, 1994, pp.47-51). Estas 

características fazem deste tipo de investigação, um meio de pesquisa subjetivo que 

implica a análise do valor e da natureza dos dados a partir da perceção que o investigador 

tem deles.  

A análise de documentos através da sua divisão em categorias observáveis permite 

que as inúmeras possibilidades de interpretação do conteúdo desses documentos possam 

organizar-se em unidades descritíveis e compreensíveis. A análise documental pressupõe, 

assim, uma primeira fase descritiva, através da qual se colocam em destaque determinados 

aspetos que são, posteriormente categorizados, tratados e interpretados por intermédio de 

inferências que medeiam a passagem da descrição à interpretação (Bardin, 1977, p. 39).  

Foi através deste método, ao reunirmos e analisarmos as primeiras produções 

escritas de um texto de apreciação crítica, que identificámos e descrevemos as dificuldades 

de escrita dos alunos, interpretando vários aspetos que as constituíam e, que 

consequentemente, planificámos a intervenção didática que se seguiu, procurando adaptar 

as nossas estratégias às necessidades identificadas. Após esta intervenção, numa segunda 

fase, analisámos as produções escritas finais de um texto de apreciação crítica e a partir 
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delas pudemos refletir acerca da eficácia desta intervenção e dos seus resultados, 

comparando os textos iniciais com os finais. 

 Bodgan e Biklen (1994, p. 70) consideram que dependendo dos objetivos do 

estudo, investigadores diferentes, na mesma escola, podem recolher dados diversificados e 

obter resultados distintos, sem que um deles esteja errado, a não ser que as conclusões 

sejam opostas. Apesar dos possíveis diferentes resultados, propiciados pela subjetividade 

que caracteriza os estudos qualitativos, sabemos que a análise do conteúdo dos textos dos 

alunos pode favorecer a transformação e adaptação de metodologias e estratégias às 

necessidades de aprendizagem.  

Analisar dados pressupõe a sua seleção e ordenação de forma a que estes se tornem 

compreensíveis.  De acordo com Bogdan & Biklen (1994, p. 205) “A análise envolve o 

trabalho com os dados, a sua organização, divisão em unidades manipuláveis, síntese, 

procura de padrões, descoberta dos aspetos importantes e do que deve ser apreendido 

(…)”. Assim, na análise que fizemos dos textos iniciais dos alunos, procurámos definir as 

unidades e organizá-las nas seguintes categorias codificáveis: 

i. planificação (procurámos verificar se os alunos planificaram o texto);  

ii. respeito pelas marcas do género textual (quisemos perceber se os alunos 

compreenderam e retiveram as marcas do texto de apreciação crítica); 

iii. correção linguística (pretendemos identificar aspetos relacionados com dificuldades dos 

alunos na escrita). Deste modo, procurámos encontrar padrões, sintetizar e destacar os 

aspetos mais importantes, interpretando e procurando compreender os resultados. 
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3 - Ponto de partida  

 

 

3.1 - Análise documental - textos iniciais 

 

 

Antes de os alunos começarem a escrever os seus textos de apreciação crítica 

iniciais, foi realizada a análise do texto que serviu de modelo. Colocámos em destaque que, 

neste género textual, o autor apresenta um objeto cultural que pode ser um filme, um livro, 

uma exposição, uma peça de teatro, uma música, entre outros, descrevendo-o e formulando 

juízos de valor. Explicámos, aos alunos, que o texto de apreciação crítica pode ter 

diferentes estruturas. Pode evidenciar uma estrutura fixa composta por: uma introdução na 

qual se faz a descrição do produto cultural; um desenvolvimento no qual surge um 

comentário crítico com apresentação de aspetos negativos e positivos; e a conclusão na 

qual se apresenta uma breve reflexão final. Também pode, no caso de escritores mais 

experientes, apresentar uma mistura destas secções, encontrando-se elementos descritivos 

acompanhados de comentários críticos. Ao analisarmos o texto de apreciação crítica sobre 

um grupo musical, identificámos as várias partes que o compunham e destacámos o uso de 

linguagem valorativa elogiosa e depreciativa, e de recursos expressivos como a ironia, a 

hipérbole e a metáfora.  

Desta forma, quando partiram para a escrita do texto, os alunos já conheciam as 

marcas do género textual de apreciação crítica. Para a produção escrita inicial dos alunos, 

propusemos, como tema, um cartoon de Guillermo Mordillo (anexo 1.1) alusivo às 

cantigas de amor medievais. No mesmo, os alunos podiam observar a senhor, no topo do 

palácio, à janela, a ouvir o trovador que, com a ajuda do cavalo (que o elevava com as suas 

patas), se esforçava por captar a sua atenção e lhe dedicar uma cantiga. Dado que era a 

primeira vez que os alunos iam escrever um texto deste género, propusemos que, para 

trocarem impressões e se ajudarem (o que poderia facilitar a escrita), o fizessem em 

grupos. Foi-lhes dada a seguinte introdução, que elaborámos, como ponto de partida, para 

que, dando-lhe seguimento, os alunos escrevessem o resto do texto: “Dotado de uma 

extraordinária habilidade para dar cor às mais variadas situações humorísticas, Guillermo 

Mordillo, cartoonista e ilustrador argentino que reuniu diversos prémios e homenagens, 

parodiou o amor cortês de forma inigualável”.  
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Conforme referido anteriormente, na secção “Método de recolha de dados: a análise 

documental na investigação qualitativa”, procurámos analisar as seguintes categorias:  

i. planificação  

ii. respeito pelas marcas do género textual  

iii. correção linguística. 

A figura que se segue (figura 3) é relativa ao texto do grupo 1.  

 

 

Figura 3 - Texto do grupo 1 

 

O texto deste grupo não apresentava nenhuma planificação. No entanto, 

evidenciava uma preocupação com a estrutura, apresentando um desenvolvimento, no qual 

um comentário crítico surge associado à descrição do objeto, e uma breve conclusão 

concentrada numa frase. Apesar de este grupo ter feito uma apreciação sucinta do objeto e 

embora os alunos pudessem ter desenvolvido mais o seu comentário crítico, enriquecendo-

o com linguagem valorativa, ao contrário dos restantes grupos, compreenderam o essencial 

do propósito do texto de apreciação crítica. Contudo, verificámos que os alunos repetiram 

várias palavras: “trovador” (“…a ouvir o trovador que se esforça…”, “…a ajudar o 

trovador a alcançar…”), “cartoon” (“Neste cartoon …”, “… o cartoon pretende …”) e  

“amor cortês” (“… parodiou o amor cortês…”, “…representar o amor cortês…”) 

evidenciando dificuldades ao nível da coesão referencial. Além disso, poderiam melhorar, 

também, o uso da pontuação. 
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A seguinte figura (figura 4) é relativa ao texto do grupo 2. 

 

 

Figura 4 - Texto do grupo 2 

 

O texto do grupo 2, por sua vez, resumiu-se a três frases, apesar de o grupo ter tido, 

à sua disposição, o mesmo tempo que os outros. O texto apresentava marcas do artigo de 

opinião na frase conclusiva: “Penso que”. A análise deste texto fez-nos concluir que os 

elementos deste grupo, apesar de terem feito a análise de um texto de apreciação crítica, na 

aula, com a nossa ajuda, e de conhecerem as marcas deste género textual, não foram 

capazes de redigir o texto solicitado. O estudo das marcas do texto de apreciação crítica e 

de um texto modelo não foram suficientes para que os alunos fossem capazes de escrever o 

que lhes foi pedido. Não planificaram o texto e não apresentaram um comentário crítico. 

Também não usaram linguagem valorativa. Além disso, verificámos, tal como no texto do 

grupo 1, dificuldades ao nível da coesão referencial, uma vez que os alunos repetiram 

várias palavras sem procurar alternativa. Na primeira frase que escreveram, repetiram o 

nome do autor do cartoon que já surgia na introdução que lhes tinha sido fornecida. 

Repetiram ainda outras palavras, tais como “cartoon” (“O cartoon representa…”, “Neste 

cartoon…”) e “cortês” (“… ridicularização do amor cortês…”, “… num cenário cortês”).  

A figura que se segue (figura 5) é relativa ao texto do grupo 3. 
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Figura 5 - Texto do grupo 3 

 

 O texto do grupo 3 também não estava precedido de qualquer planificação. 

Apresentava, no entanto, uma estrutura composta pela introdução fornecida, um 

desenvolvimento no qual surge apenas a descrição do objeto sem nenhum comentário 

crítico nem linguagem valorativa elogiosa ou depreciativa e uma conclusão na qual 

incluíram aspetos descritivos e um comentário relativamente à forma humorística como, no 

cartoon, nos é apresentado o amor cortês. Após o estudo prévio do texto de apreciação 

crítica e das suas marcas características distintivas, os elementos do grupo 3 também não 

foram capazes de elaborar um texto do género pedido, limitando-se a escrever algumas 

frases descritivas. Ao contrário do que aconteceu no texto do grupo 2, neste texto não 

observámos uma confusão com as marcas do artigo de opinião. No entanto, identificámos 

problemas de coesão que afetaram a fluidez e a compreensão do texto. Apesar de este ser 

curto, existe a repetição das palavras “trovador” (“… representado um trovador…”, “… 

um trovador apoiado… “) e “amor” (“… expressar o seu amor … através de uma cantiga 

de amor…”, “…representação de amor cortês…”) que poderia ser evitada se os alunos 

tivessem consciência dos processos de coesão referencial anafórica. Para além da repetição 

de palavras, existe a incorreta utilização do pronome pessoal “se” levando o leitor a pensar 

que o antecedente desta palavra é o “cavalo” e que este, em vez do trovador, é que tentava 

aproximar-se da sua amada. 

A figura seguinte (figura 6) é relativa ao texto do grupo 4.  



38 
 

 

Figura 6 - Texto do grupo 4 

 

 No caso do grupo 4, observa-se que os alunos tiveram o cuidado de planificar o seu 

texto elencando vários aspetos relacionados com a descrição da imagem e alguns pontos 

positivos. Relativamente à estrutura, o texto apresenta 3 parágrafos que correspondem à 

introdução fornecida, ao desenvolvimento, no qual fizeram uma breve descrição do 

cartoon, e à conclusão, em que os alunos utilizaram alguns adjetivos aproximando-se de 

um comentário elogioso. 
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 Relativamente às marcas do género textual em foco, verificámos, mais uma vez, a 

existência de alguma confusão entre este e o artigo de opinião, uma vez que os alunos 

utilizaram expressões como: “No [sic] nosso ponto de vista” e “Na nossa opinião” 

revelando algum desconhecimento das marcas do género textual de apreciação crítica. 

Além disso, identificámos, também neste texto, dificuldades de escrita relacionadas com a 

coesão referencial. Encontrámos as palavras “senhor” e “torna” repetidas, o que, de novo, 

poderia ter sido evitado se os alunos conhecessem os processos de coesão referencial 

anafórica e tivessem consciência da ligação existente entre a gramática e a escrita. 

Também notámos alguma confusão na utilização do pronome possessivo “sua” que retoma 

o elemento “senhor” em vez de “trovador” alterando o sentido da frase: “(…) a “senhor” 

que se apresenta inalcançável para declamar a sua cantiga de amor”. Provavelmente, o que 

queriam dizer é que a Senhor se encontrava inalcançável e que, por isso, o trovador teve 

muitas dificuldades em declamar a sua cantiga de amor. 

Após esta análise dos textos concluímos que os alunos não retiveram as marcas do 

género textual de apreciação crítica e que não as têm em consideração no momento de 

escrever. Além disso, identificámos dificuldades de escrita relacionadas com os processos 

de coesão referencial anafórica e, finalmente, percebemos que os estudantes não têm 

consciência da ligação existente entre a gramática e a escrita e que não atentam nas regras 

gramaticais para elaborar os seus textos. Também concluímos que não revelam grande 

preocupação com a planificação do texto, nem com a sua revisão final. Apesar da análise 

de um texto de apreciação crítica, do destaque das marcas deste texto e da análise prévia, 

em conjunto, do cartoon e mesmo tendo-lhes sido fornecida a introdução, os resultados das 

produções escritas ficaram muito aquém do esperado.  
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4 - Desenvolvimento  

 

4.1 - Intervenção Didática 

 

 

A nossa intervenção didática, que se desenvolveu ao longo de 5 aulas, teve início 

no primeiro semestre, com a apresentação, aos alunos, de uma proposta de redação de um 

texto de apreciação crítica, conforme a Figura 7 – Esquema da sequência didática – 

Apresentação da situação (Dolz et al, 2004, p. 97) 

 

 

Figura 7 - Esquema da sequência didática - apresentação da situação 
 

Na mesma aula, foi realizada a análise de um texto mentor (anexo 1.1), o estudo das 

marcas de um texto do género e a produção escrita inicial, conforme a Figura 8 - Esquema 

da sequência didática – produção inicial.  

 

 

Figura 8 - Esquema da sequência didática - produção inicial 

 

A redação do primeiro texto de apreciação crítica foi feita em grupos. 

Considerámos que o trabalho colaborativo e a troca de ideias poderiam favorecer o 

processo de escrita, dado que era a primeira vez que os alunos escreviam um texto deste 

género. As conclusões retiradas da análise das produções escritas iniciais e da reflexão 
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acerca de quais poderiam ser as dificuldades dos alunos levaram-nos a iniciar um novo 

ciclo na nossa investigação: a planificação de 3 módulos constituídos por atividades que 

nos permitissem colmatar as falhas encontradas e conduzir os alunos a melhorar as suas 

capacidades de escrita.  

No primeiro módulo, os alunos visualizaram um vídeo sobre a coesão referencial 

anafórica e responderam a algumas perguntas sobre a análise deste processo de coesão 

textual na reportagem que estavam a estudar. No segundo, os alunos visualizaram um 

vídeo sobre a escrita do texto de apreciação crítica de forma a reverem o que tinham 

estudado na primeira aula e fizeram, ainda, a análise de um texto do género em estudo. No 

terceiro, foi feita uma revisão da coesão referencial anafórica e um laboratório gramatical 

no qual os alunos analisaram a coesão referencial anafórica no texto de apreciação crítica 

que tinham estudado no módulo anterior. Estes módulos integraram-se nas restantes aulas, 

conforme se explica a seguir. 

 

 

Figura 9 - Esquema da sequência didática - módulos 
 

Na segunda aula, uma vez que estava previsto, naquela fase da planificação da 

professora cooperante, os alunos estudarem a reportagem, introduzimos o estudo da coesão 

textual associando-o ao estudo deste género de texto. Após a visualização inicial da 

reportagem7, os alunos responderam a várias questões de compreensão oral (anexo 2.2).  

Depois, propusemos aos alunos que lessem e analisassem a reportagem, 

relacionando-a, posteriormente, com a obra Farsa de Inês Pereira que os alunos estavam 

também a estudar, “naquele momento”. De seguida, projetámos um vídeo sobre a coesão 

referencial8 (anexo 2.3) que apresentava um corpus que os alunos observaram. Tratava-se 

 
7 In http://videos.sapo.pt/rBgUJ11ZJaBI1voY4Zgy acedido a 14/03/2023 
8 In https://app.escolavirtual.pt/lms/playerteacher/resource/3646/L?se=4698&seType=&cold=187530 

acedido a 14/03/2023 

http://videos.sapo.pt/rBgUJ11ZJaBI1voY4Zgy
https://app.escolavirtual.pt/lms/playerteacher/resource/3646/L?se=4698&seType=&cold=187530
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de um excerto da obra Os Maias no qual se podia observar a anáfora, a elipse, a catáfora e 

a correferência não anafórica. Esse vídeo continha, também, uma descrição e explicação 

dos dados em análise. Finalmente, os alunos completaram alguns exercícios elaborados por 

nós, sobre a reportagem (anexo 2.4) e fizeram a análise da coesão referencial no texto, de 

forma orientada, respondendo a algumas perguntas, podendo, assim, manipular os dados 

inseridos num contexto e compreender a ligação entre os diferentes elementos que 

conferem coesão ao texto. 

Na terceira aula, realizámos a síntese da obra Farsa de Inês Pereira com recurso a 

um PowerPoint (anexo 3.1) e a um documento de trabalho (anexo 3.3) que os alunos 

completaram, resumindo pontos-chave da obra de forma a recolherem dados para a 

redação do texto de apreciação crítica final. De seguida, apresentámos, aos alunos, um 

vídeo sobre a escrita e as características do texto de apreciação crítica (anexo 3.2) para que 

estes pudessem recordar e rever as marcas do género textual. Depois, analisámos com os 

alunos, na aula, um texto de apreciação crítica e fizemos uma revisão do que tinha sido 

dito, na aula anterior, sobre a coesão referencial anafórica. Finalmente, analisámos a 

coesão referencial anafórica no texto de apreciação crítica, no laboratório gramatical que se 

seguiu e no qual os alunos manipularam dados, revendo o processo de coesão textual que 

tinham estudado na aula anterior e terminando com a realização de um exercício de treino.  

 

 

Figura 10 - Esquema da sequência didática - Produção final 
 

Na quarta aula, os alunos fizeram a planificação e a redação de um texto de 

apreciação crítica sobre a Farsa de Inês Pereira, mas desta vez, individualmente, dado que 

já dispunham de uma preparação para escreverem. Os alunos tinham feito uma revisão e 

síntese da obra recolhendo aspetos que poderiam destacar nos seus textos, conheciam as 

marcas do género textual e dispunham de ferramentas gramaticais que os ajudariam a 

escrever com mais qualidade.  
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 Na quinta e última aula da nossa intervenção didática, os alunos tiveram a 

oportunidade de rever os textos de forma a garantir o respeito pelas marcas do género 

textual de apreciação crítica e pelos princípios de coesão referencial anafórica, relendo e 

reescrevendo, sempre que necessário, evitando repetições de palavras desnecessárias. Ao 

analisarem a coesão referencial anafórica no texto de apreciação crítica em estudo, os 

alunos tiveram a oportunidade de verificar como a escolha e repetição de palavras num 

texto pode afetar a sua coesão, ficando a conhecer mecanismos de coesão referencial 

anafórica que lhes permitiriam elaborar um texto com qualidade, conscientes da 

importância da escolha das palavras, aprendendo a analisar a ligação existente entre elas e 

evitando repetições desnecessárias. A redação e revisão do segundo texto permitiu-lhes 

tomarem consciência da evolução das suas próprias competências de escrita e, deste modo, 

avaliarem o resultado do laboratório gramatical.  

 

 

 

 

4.2 - Laboratório gramatical 

 

 

 

 Convictos de que a associação do estudo da coesão referencial anafórica ao das 

marcas do género textual de apreciação crítica poderia favorecer fortemente a melhoria das 

competências de escrita de um texto deste género, envolvemos os alunos no 

desenvolvimento da sua própria aprendizagem, levando-os a observar dados linguísticos 

que posteriormente descrevemos, procurando levá-los a compreender a coesão textual que 

resulta da ligação existente entre os diferentes elementos presentes no texto. Para isso, na 

segunda aula, servimo-nos de um vídeo (anexo 3.2) disponibilizado no banco de recursos 

digitais associado ao manual dos alunos, conforme explicado anteriormente. Tendo em 

conta as diferenças que verificámos existirem entre as “gramáticas analisadas” e o DT 

optámos por seguir a designação apresentada no manual digital dos alunos que insere a 

coesão referencial anafórica no grupo da coesão gramatical, compreendendo: a anáfora, a 

elipse, a catáfora e a correferência não anafórica. 



44 
 

 Assim, utilizámos esse vídeo para estabelecer o corpus com o qual os alunos 

contactaram inicialmente. De acordo com Xavier (2013, p. 144), o corpus de dados 

linguísticos pode ser recolhido pelos alunos ou fornecido pelo professor permitindo aos 

alunos organizar a informação e tirar conclusões. Neste caso, o vídeo apresentou um 

corpus que analisámos e a partir do qual organizámos a informação, descrevendo-a e 

analisando-a. Este foi o ponto de partida para a manipulação de dados e a posterior 

realização de exercícios de treino.  

 No sentido de promover o estudo contextualizado da gramática, na segunda aula, 

usámos o texto da reportagem, que os alunos estudaram, para que manipulassem dados do 

mesmo tipo dos apresentados no vídeo e para que pudessem analisar a coesão referencial 

anafórica no texto. Foi pedido aos alunos que identificassem os processos de coesão textual 

presentes em algumas frases do texto, que indicassem o antecedente e o correferente de 

algumas palavras, de forma a que pudessem verificar a importância da ligação existente 

entre os vários constituintes do texto (anexo 3.5). 

Os alunos foram analisando os dados do texto e, recorrendo ao que haviam 

aprendido através da visualização do vídeo, foram respondendo às questões e refletindo 

sobre os dados, concluindo que a qualidade do texto depende, em grande parte, do respeito 

pelos processos de coesão referencial.  

Na terceira aula, depois da leitura e análise de um texto de apreciação crítica e da 

revisão das suas marcas, recordámos o que tínhamos estudado, na aula anterior, sobre a 

coesão referencial anafórica. Deste modo, reunimos as condições necessárias para, de 

forma contextualizada e utilizando o texto de apreciação crítica em estudo, darmos, aos 

alunos, a possibilidade de continuarem a manipular dados, a testar e confirmar o que 

tinham verificado anteriormente. Os alunos observaram, analisaram e descreveram dados 

linguísticos retirados do texto, através de várias questões. Foi pedido aos alunos que 

observassem os correferentes destacados em algumas frases e que identificassem os 

respetivos referentes e ainda que identificassem o processo de coesão presente em algumas 

frases do texto (anexo 3.5). Todos estes exercícios foram resolvidos, em conjunto, 

envolvendo todos os alunos. 

Finalmente, propusemos aos alunos a realização de um exercício de treino. 

Pedimos-lhes que utilizassem os processos de coesão referencial estudados para 

reescreverem um texto evitando repetições desnecessárias, de forma a compreenderem a 
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utilidade do estudo da coesão referencial e o impacto e importância que pode ter no 

processo de escrita de um texto (anexo 3.5). 
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5 – Ponto de chegada 

 

 

5.1 – Apresentação dos resultados: análise documental – textos finais 
 

 

 

 

 Tendo, como ponto de partida, a análise dos textos iniciais, que orientou a 

elaboração da nossa intervenção didática, chegámos, por fim, à apresentação dos resultados 

da mesma: 15 textos de apreciação crítica, elaborados pelos mesmos alunos que 

escreveram as primeiras redações (e que distinguimos utilizando diferentes letras do 

alfabeto). Procurámos analisar estas produções escritas atentando nas mesmas categorias 

nas quais nos baseámos para fazer a análise dos textos iniciais, uma vez que, 

posteriormente, discutiremos os resultados de forma a constatar como evoluíram as 

competências de escrita dos alunos. Recapitulando, as categorias enumeradas, 

anteriormente, foram as seguintes:  

i. planificação (mais uma vez procurámos verificar se os alunos planificaram o texto); 

ii. respeito pelas marcas do texto de apreciação crítica; 

iii. correção linguística (desta vez, averiguando se os alunos já haviam sido capazes de 

integrar nas suas produções escritas, os processos de coesão referencial anafórica 

estudados). 

Estes textos de apreciação crítica sobre a Farsa de Inês Pereira foram escritos 

individualmente, no seguimento das aulas anteriormente descritas e ao longo das quais 

procurámos sensibilizar os alunos para o reconhecimento da importância que a coesão 

referencial anafórica e o respeito pelas marcas de um determinado género textual assumem 

no processo de escrita. Depois de terem escrito os textos, foi-lhes pedido que os revissem, 

voltando a ler atentamente o que tinham escrito e confirmando se tinham utilizado os 

processos de coesão referencial anafórica que tinham estudado, evitando a repetição 

desnecessária de palavras e se os seus textos iam ao encontro das características do texto 

de apreciação crítica. O resultado foi o que se segue. 

O aluno A fez a planificação do texto (anexo 4.1) dividindo-a em três partes. Este 

aluno planeou integrar, na introdução, informação sobre: a autoria da obra, o mote, a farsa 

e o século em que foi escrita. Reservou, para o desenvolvimento, aspetos positivos 
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relacionados com a farsa: o caráter crítico e cómico da peça e as personagens. Identificou 

um aspeto que considerou negativo – as expressões próprias da época. Na conclusão, o 

aluno A previu o reforço da visão crítica de Gil Vicente. Esta planificação revelou a sua 

preocupação com as marcas do género textual de apreciação crítica, uma vez que este 

aluno planeou apresentar a obra na introdução e destacar aspetos positivos e negativos no 

desenvolvimento.  

De facto, verificámos que a planificação estava de acordo com o que o aluno A 

escreveu no seu texto (anexo 4.2), confirmando que o mesmo conhece as características do 

texto de apreciação crítica. Na introdução, surge a apresentação do objeto cultural (“Esta 

obra Vicentina surgiu do mote “Mais quero asno que me leve que cavalo que me 

derrube…”). No desenvolvimento, o aluno A fez um comentário crítico destacando aspetos 

positivos (“A linguagem utilizada, o caráter e as situações cómicas que vão aparecendo 

tornam a peça divertida e prendem o leitor à ação”) e negativos (“Por vezes, algumas 

expressões podem ser difíceis de compreender, uma vez que, estão em português 

arcaico.”). Apresenta, finalmente, uma conclusão sintetizando a sua visão geral da obra. 

Ao longo do texto, vamos encontrando linguagem valorativa que comprova, mais uma vez, 

a preocupação com o respeito pelas marcas do texto de apreciação crítica (“a leitura da 

farsa torna-se interessante”). Relativamente à utilização dos processos de coesão 

referencial anafórica podemos considerar que o aluno A foi sucedido. Raramente 

encontramos palavras repetidas. O texto desenvolve-se com recurso à anáfora (“Inês …  

sua vida”), à elipse (“Inês … tem o desejo de emancipação… Contudo, acaba por…”) e à 

correferência não anafórica (“(Inês… a protagonista”). 

O aluno B teve o cuidado de planificar a introdução e o desenvolvimento, 

destacando aspetos relacionados com a apresentação da obra e projetando a inclusão, no 

texto, de um comentário crítico positivo relativamente à atualidade da crítica social da 

farsa (anexo 4.3). Deste modo, demonstrou conhecer as marcas do texto de apreciação 

crítica. A planificação revelou-se útil uma vez que também este texto (anexo 4.4) parece 

corresponder ao plano elaborado pelo aluno. Na introdução, o aluno B apresenta a obra, 

identificando o autor. No desenvolvimento, resume-a destacando o seu caráter crítico. Na 

conclusão, reforça a atualidade da crítica social de Gil Vicente. O aluno B recorre 

frequentemente à anáfora para evitar a repetição de palavras (“A mãe da personagem … à 

sua experiência”, “jovem recusa … ela casa-se”, “os falsos religiosos… lhes eram 
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impostos”) revelando uma preocupação notória com a construção de cadeias de referência 

ao longo de todo o texto. 

O aluno C também planificou o texto (anexo 4.5). Reservou para a introdução a 

referência ao autor, ao século em que a obra foi escrita e ao mote. Planeou destacar, ainda, 

na introdução, o caráter crítico e “intemporal” da obra. Na planificação do 

desenvolvimento, o aluno C incluiu o “resumo da obra”, e procurou identificar um aspeto 

negativo e positivo. Na planificação da conclusão, destacou o caráter crítico da farsa e a 

sua ligação à atualidade. Também este aluno demonstrou conhecer as marcas do texto de 

apreciação crítica, uma vez que procurou planificar o texto de forma a apresentar o objeto 

cultural e teve a preocupação de destacar aspetos positivos e negativos acerca da obra de 

Gil Vicente. Ao lermos o texto (anexo 4.6), pudemos confirmar que, tal como os 

anteriores, estava em consonância com a planificação inicial, respeitando as marcas do 

texto de apreciação crítica. A introdução é constituída pela apresentação da farsa com 

recurso a linguagem valorativa (“Com uma obra intemporal e com uma mensagem 

marcante, o primeiro dramaturgo português, Gil Vicente, conseguiu retratar …”). Segue-se 

o desenvolvimento no qual o aluno C faz o seu comentário crítico, apresentando aspetos 

negativos e positivos (“Uma grande falha nesta obra é a existência de lacunas quanto à 

passagem de tempo”, “Por outro lado, algo de realçar é a crítica velada por ironias … 

protagonizados por um clérigo assediador e o Ermitão…”). Conclui destacando a 

atualidade da obra e o seu caráter crítico. O texto vai-se desenvolvendo com recurso a 

várias cadeias de referência. No texto, verificamos o recurso à anáfora (“Inês Pereira … a 

sua melhor forma … o seu grito de liberdade”), à elipse (“Inês Pereira… e, por esse 

motivo, depreende que o casamento”) e à correferência não anafórica (“Brás da Mata 

…quando o Escudeiro a maltrata”). O aluno demonstra cuidado na elaboração e 

encadeamento das frases evitando a repetição de palavras. 

O aluno D elaborou uma planificação (anexo 4.7) da qual constavam poucos 

pontos, mas que lhe permitiram orientar-se na organização do texto. Na introdução, 

planeou referir qual era o autor da obra, o mote que lhe deu origem (“provérbio”) e fazer a 

sua contextualização. No desenvolvimento decidiu incluir um “retrato da época” e um 

“resumo da obra”, relacionando-a com a atualidade. Na planificação, não indicou aspetos 

positivos ou negativos da farsa. Para a conclusão, planeou mencionar que a obra é “clássica 

e intemporal”. O texto (anexo 4.8) corresponde à planificação inicial, o que revela que esta 
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foi útil para a elaboração do texto e que o aluno conhece as marcas do texto de apreciação 

crítica. Na introdução, é-nos apresentada a obra, o mote e o autor.  No desenvolvimento, 

encontramos um resumo da obra seguido de um comentário crítico que relaciona a farsa 

com a atualidade. O aluno recorre a linguagem valorativa para fazer a sua apreciação, tal 

como é comum nos textos deste género (“Esta bela farsa”, “esta é uma obra intemporal”). 

O aluno repete a palavra farsa esporadicamente, substituindo-a, no final, por “obra” o que 

revela que tem consciência da importância dos processos de coesão referencial anafórica. 

Cria, ao longo do texto, várias cadeias de referência anafóricas o que facilita a leitura do 

texto (“Gil Vicente… suas obras… sua autoria”). Também se serve da elipse para conferir 

fluidez ao texto (“(…) foi escrita por Gil Vicente … foi-lhe dado o seguinte mote para que 

pudesse (…)”).  

O aluno E também planificou o texto (anexo 4.9). Planeou apresentar, na 

introdução, a protagonista e a sua história. Previu incluir no desenvolvimento uma 

referência à crítica feita por Gil Vicente à sociedade, destacando aspetos relacionados com 

a caracterização das personagens. Na conclusão, planeou incluir os “aspetos principais da 

obra”. O aluno conhece as marcas do texto de apreciação crítica e fez corresponder o texto 

(anexo 4.10) à planificação. Respeitou a estrutura mais comum deste género textual, 

apresentando a obra, o autor e a protagonista, na introdução, um comentário crítico no 

desenvolvimento e um reforço da sua apreciação na conclusão. O aluno recorreu à 

utilização de linguagem valorativa, ao longo de todo o texto, enriquecendo a sua 

apreciação crítica da obra (“caráter intemporal da peça”, “provoca o riso, torna o texto 

mais interessante e engraçado”, “obra muito importante”). O texto do aluno E é menos 

extenso do que os anteriores, no entanto concentra vários aspetos que fazem dele um texto 

de apreciação crítica: está cuidadosamente estruturado, apresenta o objeto de apreciação, 

comentários críticos e linguagem valorativa. O aluno recorre a diferentes processos de 

coesão referencial, tais como: a correferência não anafórica (“(…) relata a vida de uma 

rapariga do séc. XVI… casamento de Inês (…)”) e a anáfora (“(…) a peça… a sua história 

(…)”).  

O aluno F também teve o cuidado de planificar o texto (anexo 4.11) indicando 

alguns tópicos relacionados com o conteúdo que pretendia inserir no texto. Na introdução 

incluiu o autor, o título da obra e o mote. No desenvolvimento, explicou que tencionava 

dar a sua opinião relativamente às atitudes de Inês Pereira, revelando alguma confusão com 
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o texto de opinião. Na planificação da conclusão, o aluno preparou um comentário crítico 

que poderia ter integrado no desenvolvimento (“O que é que Gil Vicente conseguiu fazer 

baseado num provérbio”). Apesar de o aluno F se ter esforçado por respeitar as marcas do 

texto de apreciação crítica, não se limitou a apreciar a obra (anexo 4.12), mas procurou dar 

a sua opinião sobre o comportamento da personagem Inês Pereira (“Inês não se devia ter 

aproveitado dele”, “Inês também não se devia ter precipitado”, “De um modo geral, acho 

que a farsa”), afastando-se do género textual pedido. O aluno F criou algumas cadeias de 

referência, mas repetiu também muitas palavras, o que poderia ter evitado usando os 

processos de coesão referencial anafórica (“A obra foi escrita”, “As partes mais 

significativas da obra”, “feita por Lianor Vaz”, “Lianor Vaz apresenta”, “casamentos de 

Inês”, “apresenta a Inês”, “Inês, de início”, Inês não se devia ter aproveitado”). 

 O aluno G incluiu na planificação (anexo 4.13) algumas frases que resumem o que 

pretendia incluir no texto e também alguns tópicos. Na introdução planeou apresentar a 

obra e o mote. No desenvolvimento, considerou importante resumir a farsa e assinalou que 

pretendia destacar alguns aspetos em concreto (mas não detalhou quais). Na planificação 

da conclusão indicou alguns tópicos relacionados com o autor e a moral da obra. O 

trabalho de planificação surge refletido no texto (anexo 4.14) na medida em que este 

apresenta desenvolvidos os tópicos indicados anteriormente. Podemos observar um 

comentário crítico relativamente à construção da personagem Inês Pereira e a utilização de 

linguagem valorativa na apreciação da obra (“podemos observar alguns aspetos 

interessantes”). Relativamente à coesão textual, verificamos que o aluno empregou várias 

cadeias de referência (“Inês Pereira… para assim se libertar ….sua mãe”) e também a 

catáfora (“seguimos a vida de uma donzela do campo, Inês Pereira”).  

O aluno H limitou-se a escrever dois tópicos na planificação da introdução (anexo 

4.15): “tipo de texto” e “quem escreveu”. O seu texto (anexo 4.16) inicia com uma 

introdução na qual nos é apresentado o autor e o século em que a farsa foi escrita. Continua 

com um resumo de algumas partes da obra que o aluno mistura com a sua própria opinião 

sobre o comportamento do escudeiro, demonstrando uma possível confusão com o texto de 

opinião que se vem a confirmar no final (“A atitude de Inês foi incorreta…Gostei muito 

dela no início e ao longo da farsa, mas agora para o final desiludiu-me”). No que diz 

respeito à correção gramatical, verificámos que a palavra Inês surge repetida várias vezes 

ao longo do texto, o que poderia, em alguns casos, ter sido evitado. No entanto e apesar 
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disso, o aluno revela algum cuidado com a coesão na medida em que cria várias cadeias de 

referência (“A personagem… sua emancipação… apresentou-lhe”) e utiliza a elipse (“A 

jovem não queria… Entretanto recebeu”, “A donzela sentiu-se… Posto isto decidiu”). 

O aluno I apenas planificou a introdução (anexo 4.17) indicando alguns tópicos: o 

século em que a obra foi escrita, o nome do autor e “transição entre idade média e 

renascimento” [sic]. O texto (anexo 4.18) é composto por uma introdução, na qual o aluno 

desenvolveu os pontos indicados na planificação, um desenvolvimento e uma breve 

conclusão. Todo o desenvolvimento consiste num resumo da obra fazendo com que o 

mesmo se afaste completamente do género textual pedido. O texto não contém nenhum 

comentário crítico relativamente a aspetos negativos ou positivos da obra, nem linguagem 

valorativa. Na conclusão, o aluno I assumiu mesmo que fez um resumo da obra (“Depois 

deste resumo, podemos concluir que esta obra retrata muitos acontecimentos que ainda 

ocorrem nos dias de hoje…”), demonstrando que não conhece as marcas do texto de 

apreciação crítica. Ao analisarmos a utilização dos processos de coesão referencial 

anafórica, verificámos que o aluno I utilizou a elipse (“O autor escreveu…pediu que 

alguém”) e pontualmente a anáfora (“uma rapariga … a reclamar da sua vida”). No 

entanto, a palavra Inês surge 10 vezes no texto, o que poderia ter sido evitado. 

O aluno J planificou o texto detalhadamente (anexo 4.19), indicando vários pontos 

a aprofundar na introdução (“autoria”, “mote”, “momentos importantes”). Na planificação 

do desenvolvimento destacou a crítica de costumes de Gil Vicente, fazendo uma 

apreciação da obra (“obra interessante, com dimensão satírica…”). Na planificação da 

conclusão reforçou a ligação existente entre o mote e a obra. O texto (anexo 4.20) segue a 

planificação, dividindo-se em três partes cujo conteúdo corresponde ao planeado. Seguindo 

as marcas do género textual de apreciação crítica, o texto apresenta, inicialmente, a obra, o 

mote e o autor; segue-se um resumo da farsa e um comentário crítico enriquecido com 

linguagem valorativa (“A obra é bastante interessante”, “a história é intemporal”, “o autor 

conseguiu fazer um excelente trabalho”) e finalmente, estabelece uma ligação entre o mote 

e a construção das personagens”). Não são visíveis repetições “exageradas” ou 

desnecessárias de palavras. O texto apresenta uma fluidez para a qual contribuem a elipse 

(“Inês que procura… já estava cansada dos mesmos trabalhos”) e a anáfora (“o autor 

criticava por acontecerem na sua época”). 
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O aluno K também dedicou algum tempo à planificação do texto (anexo 4.21). 

Tencionava apresentar a obra e o autor na introdução. Na conclusão planeou fazer um 

“pequeno resumo da obra através da identificação das personagens e da sua relação com o 

ditado que deu origem à obra” e ainda um “comentário crítico”. Para a conclusão reservou 

o “resumo dos aspetos mais importantes”. Mais uma vez, a planificação do texto assumiu 

uma grande importância, uma vez que o texto vai ao encontro do que estava planeado 

(anexo 4.22). Também este aluno demonstrou conhecer as marcas do texto de apreciação 

crítica, apresentando um comentário crítico (“Estas críticas que o autor faz demonstram a 

sua capacidade visionária, já que critica astutamente os aspetos mais relevantes da 

sociedade da sua época”). Reforça esta posição na conclusão, recorrendo a linguagem 

valorativa (“o autor faz críticas bastante adequadas”). O texto apresenta fluidez sem haver 

muitas repetições de palavras. O aluno K recorre à anáfora (Estas críticas que o escritor faz 

demonstram a sua capacidade (…)” e à elipse (“já que critica”) para garantir a coesão 

textual. 

O aluno L elaborou a planificação da introdução e da conclusão (anexo 4.23). Na 

parte da introdução, incluiu o “nome da obra”, o ano da sua primeira apresentação, o autor 

e uma explicação sobre o mote. Na planificação do desenvolvimento, referiu: “breve 

síntese da obra” e “aspetos negativos e positivos acerca da obra” revelando ter 

conhecimento das marcas do texto de apreciação crítica. A conversão desta planificação no 

texto foi bem-sucedida (anexo 4.24), uma vez que o texto corresponde fielmente ao 

planeado. Na introdução, o aluno incluiu todos os pontos mencionados na planificação. No 

desenvolvimento, fez um resumo da obra e, de seguida referiu aspetos positivos (“Esta 

obra é muito boa e faz-nos pensar que nem sempre uma coisa é o que parece …)”, 

“(Contendo personagens e passagens cómicas chama bastante a atenção (…)”; e aspetos 

negativos (“(…) porém não tem evidentes as mudanças de cenas e de atos”). Reforça a sua 

apreciação com o uso de linguagem valorativa (“a peça é boa”). Termina com uma 

conclusão na qual refere que a obra nos permite conhecer a vida na época de Gil Vicente, 

revelando a sua preparação para escrever um texto com as características pedidas. 

Raramente encontramos palavras repetidas. O aluno serve-se da anáfora (“(…) Gil Vicente 

(…) por ele escritas (…) sua autoria (…)”, “Inês Pereira que se sente presa em casa (…) 

sua emancipação”) para construir um texto coeso. 
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O aluno M elaborou a planificação (anexo 4.25), utilizando frases explicativas do 

que tencionava integrar no texto. Na secção da introdução incluiu a apresentação da obra, 

do autor e do mote. Na parte do desenvolvimento, referiu a crítica social que Gil Vicente 

faz através do Escudeiro. Na conclusão planeou mencionar o caráter crítico da obra. A 

intenção de seguir as marcas do texto de apreciação crítica é notória no texto (anexo 4.26) 

visto que este corresponde ao planificado. Na introdução, refere que a obra foi escrita por 

Gil Vicente com base no mote “mais quero asno que me leve que cavalo que me derrube” 

com uma intenção crítica. No desenvolvimento, faz a sua apreciação, salientando aspetos 

que fazem da farsa um meio de crítica social, exemplificando com passagens do texto 

referentes ao escudeiro. No entanto, a apresentação da obra limitou-se ao que foi dito na 

introdução. Antes de fazer a sua apreciação, o aluno poderia ter resumido a obra em 

algumas frases, uma vez que, num texto de apreciação crítica há lugar para a descrição do 

objeto. Apesar do seu esforço, o texto poderia ser melhorado de forma a corresponder com 

mais rigor ao género textual de apreciação crítica. Na conclusão, salienta que “a obra tem 

várias críticas”, destacando o aspeto de que se ocupou a sua apreciação. Ao longo do texto, 

encontramos poucas palavras repetidas, o que não afeta a fluidez do texto. O aluno recorre 

a alguns processos de coesão referencial para elaborar o texto, demonstrando ter 

consciência da importância da coesão textual: a anáfora (“(…) feita por Gil Vicente através 

do ditado (…) a crítica que ele fez (…)”, “(…) o marido revelou ser abusivo com a sua 

esposa, felizmente, ele morre na guerra (…)” e à coesão referencial não anafórica (“(…) a 

crítica que ele faz com o escudeiro, pois para Inês ele parecia ser o pretendente ideal (…) o 

marido revelou ser abusivo (…)”).  

O aluno N preparou uma planificação com alguns tópicos que orientaram a sua 

escrita (anexo 4.27). Referiu que, na conclusão, iria explicar de que falaria no texto; no 

desenvolvimento iria apresentar um resumo da obra, fazer uma crítica salientando aspetos 

negativos, “mas maioritariamente positivos”; e na conclusão faria uma síntese do seu texto. 

Também este aluno seguiu a sua planificação guiando-se por ela para distribuir a 

informação pelos parágrafos e pelas diferentes partes do texto (anexo 4.28). Na introdução, 

explica que a farsa foi escrita por Gil Vicente na sequência de “um desafio ao autor”. O 

texto continua com um resumo da obra, no qual o aluno conta a história de Inês Pereira e 

dos seus dois casamentos. De seguida, apresenta-nos a sua apreciação crítica, utilizando 

linguagem valorativa e seguindo a estrutura mais comum do texto de apreciação crítica, 
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conforme o que tinha aprendido nas aulas (“Esta obra é intemporal”, “(…) mote “Mais 

quero asno que me leve que cavalo que me derrube” incorporado na farsa de uma maneira 

quase ideal” “uma obra fácil de ler e divertida também”). Conclui afirmando “é uma ótima 

leitura, que recomendo ser efetuada”. Neste texto, o aluno alterna entre a palavra “jovem” 

e “Inês” para se referir à personagem, utilizando ainda o termo “protagonista”. Revela 

alguma consciência da necessidade de não utilizar sempre a mesma palavra para o fazer e, 

embora pudesse melhorar o texto, utilizando com mais frequência os processos de coesão 

referencial para não repetir várias vezes a palavra “obra”, esforçou-se por criar algumas 

cadeias de referência (“uma jovem, que procura emancipar-se da mãe e das suas tarefas”).  

Finalmente, o aluno O planificou a introdução e o desenvolvimento do texto (anexo 

4.29). Na planificação da introdução, incluiu alguns tópicos (“Obra – Farsa de Inês Pereira, 

autor – Gil Vicente, séc. XVI, principal – Inês Pereira”) indicando assim que pretendia 

apresentar a obra e o autor nesta parte do texto. Na planificação do desenvolvimento 

referiu que tencionava “descrever a peça com um pequeno resumo” e enumerou algumas 

personagens. Não planificou a conclusão e não mencionou a intenção de fazer uma 

apreciação assinalando aspetos negativos e positivos da farsa. O texto deste aluno (anexo 

4.30) começa, efetivamente, com a indicação da obra, do autor, do século em que foi 

escrita e menciona a personagem Inês Pereira, exatamente, como ele tinha previsto na 

planificação. Todo o restante texto consiste uma apresentação das personagens enumeradas 

na planificação do desenvolvimento. O texto não inclui uma conclusão. O aluno seguiu 

exatamente o que escreveu na planificação, demonstrando a utilidade que esta teve na 

elaboração do seu texto. No entanto, o produto escrito final não é um texto de apreciação 

crítica. O aluno não sintetiza a obra, não aprecia de forma crítica nenhum aspeto da obra, 

em concreto, nem positivo, nem negativo. Também não utiliza linguagem valorativa, 

revelando desconhecer as marcas do texto de apreciação crítica. Encontramos, no texto, 

algumas palavras que surgem repetidas várias vezes, o que o aluno poderia ter evitado, se 

utilizasse os processos de coesão referencial estudados.  
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5.2 – Discussão dos resultados 

 

 

 

 

 Foi através da análise das produções escritas iniciais dos alunos que identificámos 

as suas dificuldades, ao nível da escrita, relacionadas com os mecanismos de coesão 

referencial. No seguimento desta constatação, colocámos o ensino da gramática em 

articulação com o estudo do género textual de apreciação crítica ao serviço do ensino da 

escrita. Finalmente, tivemos a oportunidade de analisar as produções escritas finais dos 

mesmos alunos para podermos estabelecer uma comparação que nos permitisse verificar 

que evolução houve entre a redação dos primeiros e dos últimos textos. 

 Para que as competências de escrita do texto de apreciação crítica dos alunos 

pudessem evoluir, foi fundamental dar-lhes a conhecer esse género textual e as suas marcas 

características. Porém, uma vez que isto não tinha sido suficiente para escreverem, com 

qualidade, os primeiros textos, convocámos o ensino da gramática para colmatar outras 

dificuldades de escrita que iam para além do desconhecimento do género textual de 

apreciação crítica, que os alunos evidenciaram. Para isso, utilizámos um laboratório 

gramatical, direcionado para o estudo da coesão referencial, no qual os alunos analisaram 

dados linguísticos contextualizados, observaram correferentes que relacionaram com os 

respetivos referentes, identificaram e utilizaram mecanismos de coesão referencial para 

reescrever um pequeno texto. Todos os exercícios propostos no laboratório gramatical 

foram resolvidos em conjunto, porém, o laboratório gramatical não terminou na aula em 

que foi feito, mas estendeu-se até à escrita do texto final que permitiu aos alunos verificar 

o resultado do que nele tinham aprendido. Não era nossa intenção analisar as respostas dos 

alunos às questões do laboratório gramatical, mas sim os textos finais que, no seu 

seguimento, os alunos foram capazes de escrever. Estes textos, sim, são o resultado, não só 

do estudo das marcas do género textual de apreciação crítica, mas também do laboratório 

gramatical e tornaram-se a melhor forma de compreendermos como é que a junção do 

ensino da gramática ao estudo das marcas do género textual de apreciação crítica permitiu 

melhorar as competências de escrita dos alunos.  

A planificação do texto (primeira categoria que analisámos nos textos iniciais) é 

uma etapa crucial no processo de escrita, pois desempenha um papel fundamental obtenção 
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de clareza e coesão de um determinado género de texto escrito, conforme explica Carvalho 

(2001, p. 74) 

Planificar o texto implica considerar as estruturas próprias do género, gerar 

e organizar o seu conteúdo, adaptá-lo a uma finalidade e a um receptor, com os 

problemas que são inerentes a cada um deles. Ao considerar o tipo de texto que está 

a produzir, o sujeito tem que ter em mente a estrutura que lhe está subjacente. A 

geração e organização do conteúdo está extremamente dependente da familiaridade 

do tema (…). 

Assim, a planificação pressupõe a organização das ideias, a estruturação do 

conteúdo e a determinação de um objetivo de comunicação. Permite organizar as ideias de 

forma lógica evitando que o texto se torne confuso ou desordenado, tornando mais fácil a 

compreensão das informações. Qualquer que seja o propósito do texto, ter um objetivo de 

comunicação claro ajuda a orientar a escrita e a direcioná-la para o que realmente é 

importante, conforme notam Marques, A, Barbosa, G., Barbosa, L. (2016, p. 43) 

(…) planificar inclui pensar nas características próprias do tipo e do género textual 

em questão, gerar o seu conteúdo e organizá-lo, adequar esse conteúdo ao 

destinatário e à finalidade da comunicação e ultrapassar as dificuldades que de 

todas estas ações podem advir. 

A planificação exige, então, que os alunos pensem criticamente sobre o conteúdo 

do texto, determinando a sua estrutura e delineando um encadeamento de ideias. Isso 

promove o desenvolvimento de competências críticas, fundamentais para a expressão do 

pensamento individual na sociedade. A planificação é essencial no processo de escrita, 

uma vez que melhora significativamente a qualidade e a eficácia dos textos dos alunos. Ela 

ajuda a desenvolver competências de organização, coesão e pensamento crítico, 

preparando os alunos para uma comunicação escrita mais eficaz.  

De facto, pudemos verificar que, inicialmente, apenas um grupo planificou o texto, 

servindo-se dessa planificação para estruturar o texto, embora não tenha sido capaz de 

respeitar as marcas do texto de apreciação crítica. A falta de planificação dos restantes 

textos traduziu-se em produções escritas sucintas que demonstraram falta de preparação do 

tema e de organização da estrutura textual. Não tendo preparado a redação do texto através 

da elaboração da sua planificação, os alunos resvalaram para a descrição e para 

incapacidade de fazer uma apreciação crítica do cartoon, excluindo, na sua maioria, a 
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linguagem valorativa e a indicação de aspetos positivos e negativos sobre o objeto de 

apreciação crítica.  

Antes de escrever o texto de apreciação crítica final, todos os alunos, de forma mais 

ou menos completa, já conscientes da importância de definirem antecipadamente uma linha 

estruturante do texto, elaboraram uma planificação, o que, notoriamente contribuiu para 

uma visível melhoria na organização dos textos e na observância das marcas do texto de 

apreciação crítica. Os alunos distribuíram, intencionalmente, a apresentação do autor, do 

mote e da obra, o seu resumo, a indicação de aspetos positivos e negativos e o uso de 

linguagem valorativa pelas diferentes partes do texto (introdução, desenvolvimento e 

conclusão), refletindo antecipadamente sobre a finalidade do texto, a sua estrutura e 

características e sobre a mensagem a veicular. Consideramos, assim, que os alunos 

compreenderam como é importante planificar o texto e essa preparação prévia da produção 

escrita refletiu-se na estrutura e no conteúdo dos textos finais que muito diferiu em 

qualidade dos textos iniciais.  

Relativamente à segunda categoria que analisámos nos dois textos (o respeito pelas 

marcas do texto de apreciação crítica), à exceção dos alunos F, H, I e O, todos 

demonstraram conhecer as características deste género textual. Apesar de o texto do aluno 

O não cumprir todos os requisitos para ser considerado um texto de apreciação crítica, o 

seu esforço para refletir sobre a obra foi notório. Este género textual tem por finalidade, 

avaliar um objeto cultural (um livro, um filme, uma peça de teatro, uma escultura, uma 

peça musical ou qualquer outro). O escritor começa, habitualmente, por identificar a obra, 

o autor e o ano em que foi criada, despertando a curiosidade do leitor. De seguida, 

apresenta a sua apreciação pessoal da obra, de forma fundamentada, destacando aspetos 

que, no seu entender, são positivos e negativos, fornecendo exemplos concretos., conforme 

explicam Silva, F., Ferreira, I., Leal, A., Silvano, P., Oliveira, F. (s.d, p. 1) 

Na sua essência, a apreciação crítica pressupõe não só uma avaliação, favorável ou 

desfavorável, de um determinado objeto, mas também a fundamentação dessa 

avaliação, o que implica o recurso a elementos e estruturas linguísticas adequadas à 

expressão de uma valoração positiva ou negativa e da respetiva justificação. 

Assim, o estilo de escrita deve incluir linguagem que expresse a visão do autor 

sobre o produto cultural, destacando o que nele valoriza ou desvaloriza. Tudo isto foi 

alcançado pela maioria dos alunos. Tendo em conta que a crítica pode ser positiva ou 
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negativa ou ainda, uma combinação das duas, é importante que seja útil para o leitor e o 

ajude a compreender o objeto cultural em profundidade. 

Após a análise dos textos iniciais, verificámos que apenas um grupo incluiu no seu 

texto uma frase apreciativa com algum léxico valorativo, que o aproximou do género 

textual de apreciação crítica. Ao compararmos estes textos com as produções escritas 

finais, confirmámos que o estudo das marcas do texto de apreciação crítica foi frutífero e 

teve impacto nos resultados observados. Contrariamente ao que verificámos inicialmente, 

depois do reforço do estudo detalhado e da análise de mais um texto de apreciação crítica, 

nas aulas que se seguiram à produção escrita inicial, os alunos compreenderam as 

características deste género textual e foram, na maioria, capazes de escrever um texto de 

apreciação crítica. Apensar de se verificar uma evolução nas competências de escrita do 

primeiro texto para o segundo, os poucos alunos menos bem-sucedidos, com mais algum 

treino de escrita, uma análise mais cuidada do objeto cultural em apreciação e a revisão das 

características do género textual de apreciação crítica iriam, certamente, atingir o nível dos 

restantes. 

Porém, o sucesso na redação dos textos finais de apreciação crítica não se deveu 

apenas à planificação do texto e ao conhecimento das marcas do género textual, mas 

também à evolução que os alunos revelaram na utilização dos mecanismos de coesão 

referencial após a realização do laboratório gramatical dedicado a esta matéria. Conforme 

defende Gorgulho (2015), a gramática desempenha um papel fundamental na escrita pois 

fornece um conjunto de regras e convenções que permitem a quem escreve exprimir-se 

com clareza e eficácia:  

 (…) para uma sequência linguística se tornar num texto é necessário uma série de 

elementos que constituem a gramática da língua. Posto isto, podemos afirmar que 

tudo o que é gramatical é textual e vice-versa e que estudar gramática é, 

fundamentalmente, conhecer os recursos de que uma língua dispõe para se produzir 

textos (…). (Gorgulho, A. R., 2015, p. 53) 

Assim, a gramática é essencial para a criação de um texto com coesão, uma vez que este 

depende da utilização de regras gramaticais de concordância e pontuação, e estruturas 

frásicas que confiram progressão ao texto. A coesão referencial diz respeito à forma como 

os elementos de um texto se relacionam uns com os outros, aspeto essencial para a 

organização da linguagem escrita, conforme nota Toldo (2020, p. 85821)  
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(…) ao reconhecermos que vários sentidos podem ser (re)construídos pelos 

processos de referenciação, mostramos que a anáfora constitui fortemente um 

mecanismo de argumentação.  

É um recurso que não se limita apenas a resumir informações anteriores; a todo o 

momento que uma informação é recuperada, ela se torna um novo objeto-de-discurso o 

qual reorganiza o conteúdo e reconstrói o sentido global do texto. 

Quando as referências a elementos textuais anteriores são feitas com correção e 

precisão, o texto flui e o leitor é capaz de acompanhar o raciocínio do escritor com 

facilidade, conforme explica Antunes, (2009, p. 63)  

(…) o conceito de coesão, de uma forma geral, aplica-se aos dispositivos utilizados 

pelas pessoas para ligar e pôr em relação os diversos segmentos com que 

pretendem construir suas unidades de comunicação. Tais dispositivos ganham 

maior relevância quando a unidade em construção é o texto, pois é aí que as 

articulações assumem maior complexidade operacional e de função. 

Ao analisarem o uso das normas gramaticais, os alunos tomaram consciência da 

importância que estas têm no processo de escrita, tornando-se capazes de utilizar 

mecanismos de coesão referencial na composição dos seus textos. O uso apropriado de 

pronomes, substantivos e outros recursos de coesão referencial evita repetições 

desnecessárias de palavras e contribui para uma escrita mais eficiente. O laboratório 

gramatical contribuiu, de forma significativa, para o desenvolvimento das competências de 

escrita dos alunos, permitindo-lhes, concentrando-se especificamente nesta área da 

gramática, analisar e utilizar mecanismos de coesão referencial de forma contextualizada e 

compreender regras gramaticais que puderam transpor para os seus textos. A correção dos 

exercícios feita em conjunto, na aula, possibilitou, aos alunos, a identificação imediata de 

erros e o esclarecimento de dúvidas, melhorando o processo de aprendizagem. Os 

resultados foram evidentes nos textos de apreciação crítica finais que os alunos 

entregaram, depois de terem feito uma última revisão considerando, não só a adequação 

dos textos às características do género textual de apreciação crítica, mas também a 

utilização dos mecanismos de coesão referencial. Enquanto nos textos iniciais que os 

alunos escreveram, apesar de muito sucintos, encontrámos várias palavras repetidas e 

frases destruturadas, na maioria dos textos finais, verificámos que houve um esforço para 
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criar cadeias de referência e utilizar os vários mecanismos de coesão referencial, o que em 

muito contribuiu para a visível diferença entre os primeiros e segundos textos.  

Consideramos que o resultado da nossa intervenção didática foi positivo, apesar de 

termos consciência da necessidade de dar continuidade a este trabalho, reforçando o estudo 

das marcas do género textual de apreciação crítica juntamente com o dos mecanismos de 

coesão referencial para que todos os alunos, mesmo os que não cumpriram os objetivos 

propostos, possam melhorar as suas competências de escrita. Tendo em conta que os 

primeiros textos tendo sido escritos em grupo (o que poderia ter facilitado o processo de 

escrita, pois os alunos poderiam ter trocado ideias e colaborado no desenvolvimento do 

tema, na estruturação do texto, e na construção das frases), depois de uma preparação 

prévia feita através da análise das marcas do texto de apreciação crítica, não foram 

satisfatórios, entendemos que o sucesso da nossa intervenção didática é manifesto. No 

final, os alunos revelaram uma melhoria nas competências de escrita deste género textual, 

sendo capazes de escrever individualmente, planificando o texto, estruturando o seu 

conteúdo de acordo com as características do texto de apreciação crítica, elaborando frases 

com o cuidado de evitar a repetição desnecessária de palavras, o que nos faz acreditar mais 

ainda na importância que o ensino da gramática assume no ensino da escrita.  
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Considerações finais 
 

 

 

 

 O desenvolvimento do pensamento crítico, previsto nos documentos orientadores 

educativos é um importante passo para a integração dos jovens na sociedade. Neste 

sentido, o desenvolvimento de capacidades de escrita que envolvam competências críticas 

é fundamental para uma intervenção ativa e capaz no mundo. No entanto, é frequente 

apercebermo-nos de que os alunos sentem dificuldades a vários níveis, quando têm de 

escrever. Seja por não conseguirem estruturar o texto de acordo com a sua finalidade ou o 

seu género, por não saberem como adequá-lo ao contexto social ao qual se destina, seja por 

não dominarem o tema ou por desconhecerem regras gramaticais que lhes permitam 

estruturar frases e encadear ideias de forma fluida. Escrever não é apenas uma questão de 

inspiração, mas de domínio das ferramentas necessárias para o fazer.  

 Tendo verificado que o estudo das marcas do texto de apreciação crítica não foram 

suficientes para ajudar os alunos a escrever um texto do mesmo género e apercebendo-nos 

que, para além disso, os alunos careciam de conhecimento de regras gramaticais que lhes 

permitissem melhorar as suas competências de escrita, planeámos uma intervenção 

didática na qual procurámos articular o ensino da gramática com o da escrita, convictos de 

que poderíamos ter resultados positivos e destacar a importância da ligação dos dois 

domínios. A gramática não deve ser considerada um conjunto de regras rígidas, mas sim 

uma “ferramenta” que podemos colocar ao serviço da escrita (e também dos outros 

domínios constantes nas AE (2018)).  

 Respondendo à nossa questão de investigação – Como pode o ensino da gramática 

contribuir para a aprendizagem da escrita? – concluímos que a articulação entre a 

gramática e a escrita prevista nas Aprendizagens Essenciais de Português do 10.° ano 

(2018) é essencial na medida em que a gramática estabelece regras que orientam a 

estrutura das frases que, por sua vez, é essencial para a clareza e compreensão de um texto. 

O conhecimento de regras gramaticais melhora a qualidade da escrita garantindo que o 

texto é compreensível para o leitor. Aprender gramática é importante uma vez que dela 

depende a eficácia da comunicação, seja ela falada ou escrita. É a gramática que capacita 

as pessoas para a expressão eficiente dos seus pensamentos. A aprendizagem da escrita, 

por sua vez, é também muito importante dado que esta é um meio de comunicação que 
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utilizamos regularmente e está presente em quase tudo o que fazemos. A escrita permite a 

expressão de sentimentos, pensamentos, informações, ideias e opiniões, assumindo um 

papel fundamental na educação, na comunicação, e no desenvolvimento pessoal e 

profissional.  

 Este trabalho permitiu-nos orientar o ensino contextualizado da coesão referencial 

para o ensino da escrita do texto de apreciação crítica, capacitando os alunos para 

melhorarem as suas competências de escrita e de expressão do seu pensamento crítico. 

Procurámos contextualizar a compreensão do conceito de coesão referencial, permitindo 

aos alunos identificarem mecanismos de coesão referencial e aplicarem o que aprenderam, 

produzindo textos próprios. Incentivámos à planificação do texto e à revisão para melhorar 

a coesão e insistimos na revisão das características do texto de apreciação crítica. Deste 

modo, os alunos ficaram mais bem preparados para escrever textos de apreciação crítica de 

qualidade, enquanto aperfeiçoaram as suas competências de comunicação e de expressão 

do pensamento crítico. 
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Anexo 1 – Planificação da primeira aula da intervenção didática 
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Anexo 1.1 – PowerPoint com texto mentor, apresentação das marcas do género 

textual de apreciação crítica e cartoon 
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Adaptado de Marca a Página 11 in 
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Anexo 1.2 – Texto mentor 
 

 

 

 
 

 

O Percurso da Banda “Amor Electro” in Páginas 10, p. 210 
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Anexo 2 – Planificação da segunda aula da intervenção didática 
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Anexo 2.1 – Reportagem De Iletradas a Superletradas 
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Anexo 2.2 – Ficha de compreensão oral 
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Anexo 2.3 – Vídeo sobre a coesão referencial 
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In Páginas 10, p. 296 https://app.escolavirtual.pt/reader/index.html 
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Anexo 2.4 – Ficha sobre a reportagem e a coesão referencial 
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Anexo 3 – Planificação da terceira aula da intervenção didática 
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Anexo 3.1 – PowerPoint da síntese da Farsa de Inês Pereira 
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Anexo 3.2 – Apresentação sobre o texto de apreciação crítica 
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In Aula Digital, Leya  

https://auladigital.leya.com/pt-PT/resources 
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Anexo 3.3 – Ficha de síntese da obra Farsa de Inês Pereira 
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Anexo 3.4 – Texto de apreciação crítica As Mulherzinhas 
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Anexo 3.5 – Laboratório gramatical 
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Anexo 4 – Planificações e textos finais dos alunos 
 

 

 

Anexo 4.1 – Planificação do texto do aluno A 
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Anexo 4.2 – Texto do aluno A 
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Anexo 4.3 – Planificação do texto do aluno B 
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Anexo 4.4 – Texto do aluno B  
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Anexo 4.5 – Planificação do texto do aluno C 
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Anexo 4.6 – Texto do aluno C  
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Anexo 4.7 – Planificação do texto do aluno D 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



109 
 

Anexo 4.8 – Texto do aluno D 
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Anexo 4.9 – Planificação do texto do aluno E 
 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



111 
 

 

Anexo 4.10 – Texto do aluno E 
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Anexo 4.11 – Planificação do texto do aluno F 
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Anexo 4.12 – Texto do aluno F 
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Anexo 4.13 – Planificação do texto do aluno G 
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Anexo 4.14 – Texto do aluno G 
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Anexo 4.15 – Planificação do texto do aluno H 
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Anexo 4.16 – Texto do aluno H 
 

 

 

 

 
 

 

 
 

 

 

 



118 
 

Anexo 4.17 – Planificação do texto do aluno I 
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Anexo 4.18 – Texto do aluno I 
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Anexo 4.19 – Planificação do texto do aluno J 
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Anexo 4.20 – Texto do aluno J 
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Anexo 4.21 – Planificação do texto do aluno K 
 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



123 
 

Anexo 4.22 – Texto do aluno K 
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Anexo 4.23 – Planificação do texto do aluno L 
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Anexo 4.24 – Texto do aluno L 
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Anexo 4.25 – Planificação do texto do aluno M 
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Anexo 4.26 – Texto do aluno M 
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Anexo 4.27 – Planificação do texto do aluno N 
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Anexo 4.28 – Texto do aluno N 
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Anexo 4.29 – Planificação do texto do aluno O 
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Anexo 4.30 – Texto do aluno O 
 

 

 

 

 

 

 


