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ABSTRACT 
 



O presente relatório emerge no âmbito da Unidade Curricular de Prática de Ensino 

Supervisionada II, inserida no último semestre do Mestrado em Ensino do 1.º Ciclo do 

Ensino Básico e de Português e História e Geografia de Portugal no 2.º ciclo do ensino 

básico, que prevê a realização de duas práticas de ensino supervisionadas, uma no 1.º e 

outra no 2.º ciclo do ensino básico e, na sua sequência, a elaboração do estudo de carácter 

investigativo. Na primeira parte do relatório, é apresentada uma breve descrição da prática 

pedagógica desenvolvida nos dois contextos de estágio, seguindo-se de uma análise 

reflexiva e comparativa. Na segunda parte, apresenta-se o estudo empírico desenvolvido 

durante a intervenção no contexto de 1.º ciclo, intitulado: Projeto GataFunho: A 

tecnologia digital na aprendizagem de géneros textuais no 1.º ciclo. Para o referido 

estudo, definiram-se os seguintes objetivos: i) criar, desenvolver e implementar um 

recurso educativo digital para o desenvolvimento de competências de escrita no 1.º ciclo; 

(ii) avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso educativo digital desenvolvido; (iii) 

analisar as produções escritas dos alunos que resultaram da aplicação do recurso 

educativo digital; (iv) identificar as conceções dos alunos sobre o que significa “escrever 

bem” e para que serve “escrever bem” antes e depois da intervenção. O recurso educativo 

digital desenvolvido intitula-se Projeto GataFunho e foi implementado numa turma de 

3.º ano, com 21 alunos. O estudo tem uma natureza de base qualitativa, com recurso a 

dados quantitativos (estatística descritiva). Os instrumentos de recolha de dados 

utilizados foram: (i) questionário sobre a perceção dos alunos relativamente ao recurso 

educativo digital; (ii) produções escritas dos alunos; (iii) registos de atividade de 

brainstorming. Os resultados da investigação evidenciam que os alunos consideram que 

a utilização de recursos educativos digitais é uma mais-valia para a aprendizagem e 

aquisição de conhecimentos ao nível da escrita de géneros textuais diversos, assegurando 

também a sua motivação e entusiasmo. Verifica-se ainda que o recurso tem impacto 

positivo nas produções escritas dos alunos, contribuindo também para o aprofundamento 

de uma dimensão reflexiva sobre a escrita. 

 

Palavras-chave: Tecnologias digitais; Recursos educativos digitais; Géneros textuais; 

Escrita; Didática do Português. 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ABSTRACT 
 

1. INTRODUÇÃOABSTRACT 
 



The present Final Report emerges within the scope of the Curricular Unit 

Supervised Teaching Practice II, included in the final semester of the master’s degree in 

teaching for the 1st Cycle of Basic Education and Portuguese, History, and Geography 

of Portugal in the 2nd cycle. It entails the completion of two supervised teaching 

practices, one in the 1st cycle and the other in the 2nd cycle, followed by the development 

of an investigative study. 

The first part of the report presents a brief description of the pedagogical practice carried 

out in both internship contexts, followed by a reflective and comparative analysis. The 

second part focuses on the empirical study conducted during the intervention in the 1st 

cycle context, entitled: Projeto GataFunho: Digital technology in the learning of textual 

genres in the 1st cycle. The study defined the following objectives: (i) Create, develop, 

and implement a digital educational resource for developing writing skills in the 1st cycle; 

(ii) Evaluate students' perceptions of the developed digital educational resource; (iii)  

Analyse the written productions resulting from the application of the digital educational 

resource; and (iv) Identify students' conceptions of what it means to "write well" and the 

purpose of "writing well" before and after the intervention. 

The digital educational resource, titled Projeto GataFunho, was implemented in a 3rd-

grade class comprising 21 students. The study follows a qualitative approach supported 

by quantitative data (descriptive statistics). The data collection instruments used were: (i) 

a questionnaire on students’ perceptions of the digital educational resource; (ii) students' 

written productions; and (iii) brainstorming activity records. 

The research results indicate that students perceive the use of digital educational resources 

as an added value for learning and acquiring knowledge related to writing various textual 

genres, also ensuring their motivation and enthusiasm. Furthermore, the resource 

positively impacts students' written productions, contributing to the development of a 

reflective dimension regarding writing. 

 

Keywords: Digital technologies; Digital Educational Resources; Textual Genres; 

Writing; Portuguese Didactics.  
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O presente Relatório surge no âmbito da Unidade Curricular (UC) de Prática de 

Ensino Supervisionada II (PES II), integrada no plano de estudos do 2.º ano do Mestrado 

em Ensino do 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB) e de Português e História e Geografia de 

Portugal (HGP) no 2.º CEB, tendo em vista a obtenção do grau de mestre, pela Escola 

Superior de Educação de Lisboa. 

O propósito do presente Relatório consiste, primeiramente, na descrição e análise 

critica e reflexiva das práticas pedagógicas desenvolvidas tanto no 1.º como no 2.º CEB 

e, seguidamente, na apresentação do estudo empírico desenvolvido na turma de 3.º ano 

do 1.º CEB, que tem como objetivos: i) criar, desenvolver e implementar um recurso 

educativo digital para o desenvolvimento de competências de escrita no 1.º ciclo; (ii) 

avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso educativo digital desenvolvido; (iii) analisar 

as produções escritas dos alunos que resultaram da aplicação do recurso educativo digital; 

(iv) identificar as conceções dos alunos sobre o que significa “escrever bem” e para que 

serve “escrever bem” antes e depois da intervenção. 

O estudo traduz-se na seguinte problemática: Os recursos educativos digitais 

como ferramenta de desenvolvimento de competências escritas em alunos de 3.º ano do 

1.º CEB. 

 No que concerne à estrutura e organização do presente documento, este é 

constituído por 2 partes. Na 1.ª parte do Relatório, procede-se à descrição e análise 

sumária, critica e reflexiva das intervenções pedagógicas realizadas, estando a mesma 

subdividida em três capítulos, sendo eles: 1. Descrição sintética da Prática Pedagógica 

desenvolvida no 1.º CEB; 2. Descrição sintética da Prática Pedagógica desenvolvida no 

2.º CEB; e 3. Análise critica da prática desenvolvida em ambos os ciclos de ensino.  

Na 2.ª parte do Relatório, é apresentado o estudo empírico e, como tal é subdividido em 

5 capítulos: 1. Apresentação do estudo, capitulo em que é apresentada a problemática e 

os objetivos do estudo aplicado;  2. Fundamentação teórica, capítulo que comporta o 

enquadramento teórico no qual o estudo se sustenta; 3. Metodologia, na qual se 

identificam as técnicas de recolha de dados mobilizadas e os respetivos instrumentos e 

modalidades de recolha e análise da informação utilizadas; 4. Apresentação e discussão 

de resultados, que procura responder aos objetivos de investigação, analisando de forma 

reflexiva e crítica os resultados alcançados a partir do estudo realizado; 5. Conclusões, 
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capitulo no qual se apresentam as principais conclusões do estudo e onde se retoma a 

problemática e objetivos de investigação.  

 O presente documento inclui ainda uma reflexão final, em que se sistematiza o 

contributo: (i) da experiência desenvolvida na PES II nos dois ciclos de ensino; e, (ii) do 

processo investigativo enquanto ferramenta para o desenvolvimento pessoal e 

profissional. Apresentam-se os anexos que procuram complementar a informação 

apresentada no corpo do relatório.  
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O presente capítulo apresenta a descrição e análise da prática pedagógica 

desenvolvida no contexto de 1. º CEB, incidindo nos seguintes pontos: (i) caracterização 

do contexto socioeducativo, no qual são abordados os principais objetivos educativos da 

instituição cooperante e as características do grupo-turma; (ii) problematização do 

contexto e identificação da problemática de intervenção e (iii) avaliação do projeto de 

intervenção definido.  

 

2.1. Caracterização do contexto socioeducativo 

A prática pedagógica desenvolvida em contexto de 1.º CEB decorreu entre 8 de 

abril e 29 de maio de 2024, ao longo de 8 de semanas, numa instituição pertencente à 

rede de estabelecimentos de ensino pública. A instituição localiza-se no distrito de Lisboa 

e comporta alunos a partir do 1.º CEB até ao 12.º ano do ensino secundário.  

 Esta instituição possui uma população escolar que ronda os 700 alunos, 

provenientes de uma classe económica média/alta. O corpo de alunos que integra a IC  

(Instituição Cooperante) é selecionado através de rigorosas provas de admissão físicas, 

psicológicas e cognitivas feitas previamente. Assim sendo, a IC não admite crianças 

abrangidas pelo Decreto de Lei n. º54/2018 com necessidade de medidas educativas 

adicionais, no entanto conta com professores de apoio que trabalham com os alunos que 

revelam maiores dificuldades ao nível das áreas curriculares. 

A partir dos seus princípios pedagógicos como o culto, a responsabilidade, o 

respeito pelos outros e autonomia, aliados a uma sólida formação intelectual, técnica, 

física, moral e cívica, pretende-se que os seus alunos se formem integralmente e assumam 

um conjunto de valores éticos, nomeadamente: patriotismo, sentimento da honra e do 

dever, cidadania, liderança, rigor, camaradagem e compromisso.  

Os princípios pedagógicos e os valores mencionados assentam na seguinte 

citação retirada do Projeto Educativo (2022): “Educar pelos "Valores", Liderar pelo 

"Exemplo", Ensinar para o "Sucesso”.  

Ao nível dos equipamentos TIC, a IC estabeleceu um protocolo com a apple que 

disponibiliza tablets partilhados entre cada 2 turmas do 1.º ciclo. Cada turma dispõe de 

1h semanal para a utilização individual destes equipamentos. Relativamente ao 

equipamento digital que a sala dispõe, importa realçar que o único equipamento existente 
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para além do referido anteriormente, é o ipad utilizado pela PC (Professora Cooperante) 

para projeção de conteúdos no quadro.   

 

2.1.1. Caracterização do grupo-turma  

A intervenção decorreu numa turma de 3.º ano constituída por 21 alunos, sendo 

13 do sexo masculino e 8 do sexo feminino. Nesta turma, 20 dos alunos de nacionalidade 

portuguesa e 1 de nacionalidade chinesa, com idades compreendidas entre os 8 e os 9 

anos.  

Ao nível dos aspetos psicopedagógicos, a turma revelava interesse e motivação 

pelas aprendizagens, manifestando curiosidade pelos conteúdos abordados, sendo muito 

participativa. 

Ao nível da relação com os pares, a turma revelava uma boa relação e entreajuda 

estando os alunos disponíveis para cooperar com os colegas. Ainda assim, os momentos 

de trabalho em grupo/pares dentro da sala de aula eram poucos e, por isso, os alunos 

estavam mais habituados a trabalhar de forma individual. Existiam certos alunos que 

tinham dificuldades de sociabilização e tornavam-se agressivos e pouco cooperantes 

quando contrariados. 

No que se refere ao comportamento em sala de aula, a observação e as conversas 

informais com a PC e os professores das restantes áreas curriculares evidenciam que, na 

grande maioria, os alunos apresentam um nível bom, tendo alguns aspetos a melhorar. 

Alguns alunos revelavam alguma dificuldade no cumprimento de regras em sala de aula, 

no intervalo e em algumas atividades extracurriculares.  

Tal como referido anteriormente, nenhuma das crianças estava abrangida pelo 

Decreto de Lei n.º 54/2018 com necessidade de medidas educativas adicionais, no 

entanto, a turma integrava alunos que apresentavam diagnósticos e/ou características que 

mereciam particular atenção: um aluno apresentava daltonismo, outro dos alunos revelava 

alguns comportamentos atípicos de agressividade e compulsividade quando era 

contrariado pelos colegas ou pela PC e revelava dificuldades de integração, tendo por isso 

a necessidade de se afirmar de forma agressiva e autoritária junto dos seus pares. 

 No que respeita às fragilidades do grupo-turma, verificou-se que estas incidiam 

essencialmente no domínio da expressão escrita, mais concretamente mais concretamente 
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na adoção do plano do texto associado aos diferentes dos géneros textuais e na coesão 

textual, aspeto que conduziu à investigação apresentada na parte II do presente Relatório. 

Verificou-se ainda dificuldades na interpretação e resolução de problemas, representação 

e explicitação do raciocínio matemático. Ao nível das competências sociais, os alunos 

revelavam dificuldades no respeito pela opinião do outro, na realização autónoma das 

tarefas, no trabalho cooperativo e dificuldade no respeito pelas regras e instruções, 

fazendo muito ruído no momento de instrução.  

Finalmente, no que respeita às potencialidades da turma, este grupo de alunos era 

participativo e interessado. O grupo entreajudava-se mutuamente, assumindo sempre uma 

posição de espírito critico muito positiva, procurando sempre questionar e refletir. No que 

toca aos domínios curriculares, destacam-se o excelente raciocínio matemático e cálculo 

mental, a compreensão oral e a leitura fluente de textos, o domínio da pintura com 

diversos tipos de material, boa capacidade de dramatização e projeção de voz.  

 Na perspetiva da PC, o nível de aproveitamento escolar da turma era bom, sendo 

que a grande maioria dos alunos dominava os conteúdos curriculares de uma forma 

bastante positiva.  

 

2.1.2. Caracterização da ação da professora cooperante  

A intervenção pedagógica decorreu numa turma do 3.º ano de escolaridade, com 

uma professora titular que organizava a sua prática em conformidade com o horário da 

turma estabelecido pela coordenação da IC. O horário previa semanalmente, 7h para cada 

uma das áreas curriculares de Português e Matemática, 3h para a área curricular de Estudo 

do Meio, 2h para Educação Física e Inglês, 1h para Teatro, Música, Artes Visuais, 

Natação, Judo, Robótica, Educação Moral e Religião Católica, ITIC e 1h semanal 

alternada entre esgrima/equitação e clube de letras/clube de ciências. A PC apenas 

assegurava as áreas curriculares de Português, Matemática e Estudo do Meio em regime 

de monodocência, sendo que as restantes áreas eram lecionadas por professores de cada 

uma das áreas.  

 No que respeita à ação pedagógica da professora cooperante, esta adota, 

segundo conversas informais e observação direta realizada no período de observação, 

uma metodologia de ensino que se pode caracterizar como tradicional. Ao longo das 
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semanas de observação, constatou-se que o manual assumia uma posição de destaque na 

sala de aula e, consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem. Assim sendo, 

grande parte das atividades encontrava-se centrada na resolução e correção de exercícios, 

existindo, no entanto, espaço para que os alunos colocassem dúvidas e explorassem 

curiosidades referentes aos assuntos abordados. Verificou-se, por isso, que os princípios 

pedagógicos adotados pela PC eram centrados nas seguintes práticas: (i) abordagem 

tradicional dos conteúdos através do apelo à memorização; (ii) comunicação unilateral e 

(iii) relação com os alunos bastante formal. Importa referir que as referidas práticas 

colocam o aluno num papel passivo e num envolvimento mais pobre na construção dos 

próprios conhecimentos.  

No que concerne aos processos de avaliação e regulação das aprendizagens dos 

alunos, a docente recorria à avaliação formativa, que se traduzia essencialmente no 

feedback individual providenciado aos alunos durante as aulas, após a conclusão das 

tarefas propostas. A avaliação sumativa era concretizada através da realização de 

questões de aula semanais de cada uma das áreas curriculares, bem como na realização 

de dois grupos de três testes de avaliação por período de Português, Matemática e Estudo 

do Meio. Para além dos testes de avaliação e questões aula, os alunos faziam ainda ditados 

num espaço temporal de 15 em 15 dias. Os valores e atitudes também assumiam uma 

cotação considerável na avaliação dos alunos, bem como na atribuição de menções 

honrosas por parte da IC.  

Importa referir que todas as avaliações apresentadas tanto aos alunos como aos 

encarregados de educação eram qualitativas, adotando-se uma escala de quatro níveis: 

Insuficiente, Suficiente, Bom e Muito Bom.  
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2.2. Problematização do contexto e problemática de 

intervenção 

 Terminada a caracterização do contexto no qual decorreu a intervenção no 1.º 

CEB, torna-se relevante explicitar a problemática definida, os objetivos e estratégias 

gerais delineadas, a partir das potencialidades e fragilidades identificadas durante as duas 

primeiras semanas de observação.  

 De forma a colmatar as fragilidades e a fomentar as potencialidades identificadas 

anteriormente (Anexo A), definiu-se a seguinte problemática: Como promover a 

autonomia e a cooperação, nas diversas áreas de conhecimento, através do trabalho de 

grupo? 

 Seguidamente, foram definidos dois objetivos gerais, que se encontram alinhados 

quer com a problemática enunciada, quer com as com as aprendizagens essenciais (ME, 

2018) em vigor, sendo os seguintes:  

(i) Adquirir competências de autonomia no desenvolvimento das tarefas 

didáticas.  

(ii) Desenvolver a ação cooperativa e colaborativa dos alunos.  

 

Após a identificação da problemática e dos objetivos gerais (OG) do PI, 

procedeu-se à formulação das estratégias gerais (EG) a implementar no decorrer da 

prática pedagógica, que se explicitam na Tabela 1. 

 

 

 



28 

Tabela 1 

Relação entre os OG e as EG do PI 

Problemática 

Como promover a autonomia e a cooperação, nas diversas áreas de conhecimento, 

através do trabalho de grupo? 

Objetivos 

gerais 
Estratégias gerais 

OG1 

Adquirir 

competências de 

autonomia no 

desenvolvimento 

das tarefas 

didáticas. 

 

- Dar continuidade à rotina da nomeação do Chefe de turma 

semanal.  

- Definição de regras claras e objetivas ao início de uma tarefa. 

- Regulamentar do tempo atribuído para a realização das tarefas. 

- Proporcionar momentos de feedback construtivo no final das 

tarefas. 

- Priorizar o trabalho cooperativo por meio de guiões de 

exploração. 

- Alterar a dinâmica do conselho de turma com a implementação 

do diário de turma; o chefe de turma passa a dinamizar o conselho 

de turma.  

- Implementação do projeto GataFunho para a aquisição de 

estratégias de regulação da escrita de forma individual. 

- Implementação de um painel das tarefas semanais. 

OG2 

Desenvolver a 

ação cooperativa 

e colaborativa 

dos alunos 

 

- Priorizar momentos de trabalho em pequeno e em grande grupo. 

- Implementar trabalho por meio de guiões de exploração 

realizados de forma colaborativa. 

- Alterar disposição da sala. 

- Implementar recurso à metodologia de trabalho por discussão e 

debate, como por exemplo, o conselho de turma. 

Nota. Adaptado de Plano de Intervenção. 

 

 

2.2.1. Estratégias globais de intervenção e atividades implementadas 
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Por sua vez, no seguimento destas mesmas estratégias, foram implementadas 

atividades de tipologia diversa, alinhadas com os objetivos previamente definidos e com 

as Aprendizagens Essenciais (ME, 2018) em vigor, procurando colocar o aluno no centro 

do processo educativo.  

 Importa referir que toda a prática pedagógica foi desenvolvida numa lógica de 

continuidade relativamente ao trabalho desenvolvido pela PC, uma vez que o período de 

intervenção era muito curto e praticamente no final do ano letivo, altura em que o tempo 

urge e as crianças já tem uma rotina de trabalho e hábitos adquiridos.  

 Neste sentido, na área do português, para desenvolver a competência textual, a 

competência leitora, os conhecimentos gramaticais e ortográficos dos alunos, foram 

implementadas diversas atividades, das quais se destacam  o Projeto GataFunho,  em que 

semanalmente os alunos tinham desafios de escrita,  atividades de gramática com 

manipulação de materiais (Anexo B), elaboração de cartazes relacionados com os 

conteúdos abordados (Anexo C),  elaboração cooperativa do guião de uma peça de teatro 

solidária (Anexo D) em interdisciplinaridade com teatro, música e artes visuais, escrita 

de textos a pares relativos aos sonhos de ontem, hoje e amanhã para trabalhar os tempos 

verbais (Anexo E), o desafio semanal das revisões onde os alunos diariamente tinham de 

responder a 16 questões relacionadas com os conteúdos de gramática abordados na 

semana (Anexo F).  

Destaca-se o trabalho de interdisciplinaridade entre Português e Estudo do Meio 

que se manifestou essencialmente na construção de cartazes informativos.  

Relativamente ao domínio da Matemática, foram implementadas atividades que 

visaram, fundamentalmente, contribuir para o desenvolvimento do raciocínio e 

comunicação matemática dos alunos, mais concretamente ao nível da resolução de 

problemas. Desta forma, introduziu-se a rotina diária do desafio Pangea (Anexo G), um 

concurso de matemática no qual 2 alunos da turma participaram. Diariamente eram 

apresentados 2 problemas à turma e os alunos tinham de o resolver em 15 minutos, por 

vezes em pares e outras individualmente. A depuração era feita pelos alunos seguindo a 

lógica sequencial de grau de dificuldade.  À semelhança de Português, introduziu-se o 

desafio semanal das revisões com questões de raciocínio rápido (Anexo H).  
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Fora ainda desenvolvidas atividades experimentais no âmbito dos conceitos de 

área, perímetro, polígonos, operações com figuras (Anexo I).  

 Por fim, em Estudo do Meio, procurou-se implementar atividades interessantes e 

lúdicas, pouco apoiadas no manual, que conduzissem os alunos à construção do 

conhecimento, colocando-os no centro da aprendizagem. Assim, todas as aprendizagens 

feitas resultaram da pesquisa dos alunos e das experiências realizadas. Destaca-se a vinda 

de uma encarregada de educação enfermeira, que realizou com uma turma uma sessão de 

esclarecimento e prática de procedimentos de primeiros socorros (Anexo J), atividade 

que, em interdisciplinaridade com português, resultou na construção de um guião de uma 

entrevista introduzida no Projeto GataFunho (Anexo K). 

Realizaram-se cartazes e pesquisa orientada através de guiões de exploração, sobre os 

conteúdos a abordar (Anexo L).  

 Destaca-se, ainda, a mobilização das TIC ao longo de toda a prática, 

essencialmente com recurso à aplicação dos Quizzes de revisão semanal de conteúdos,  

trabalhos de pesquisa semanais realizados em pequenos grupos (Anexo M) e o Projeto 

GataFunho, que em determinados momentos requereu a mobilização  das TIC por parte 

dos alunos, indo assim ao encontro do princípio de que “a tecnologia é uma grande aliada 

da educação, pois é uma metodologia que inova e transforma a aprendizagem, além de 

prender, ou seja, chamar a atenção dos educandos, que hoje já nascem conectados  ao 

mundo virtual” (Freitas, 2022, p. 3). Neste sentido, é possível admitir-se que apesar de as 

tecnologias não substituírem as pedagogias educativas, transformam o ensino, abrindo 

caminho para novas práticas. 

 

2.2.2. Processos de regulação e avaliação  

 No que concerne à avaliação das aprendizagens dos alunos, valorizou-se o 

recurso a instrumentos de recolha de dados diversificados, monitorizando o processo de 

aprendizagem e potenciando simultaneamente a regulação e ajuste diário da prática às 

necessidades especificas da turma. Assim, no decorrer da intervenção foi mobilizada a 

avaliação formativa e sumativa. A primeira foi realizada através da análise das 

produções dos alunos, dos resultados obtidos nos Quizzes de revisão (Anexo N) e das 
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grelhas de observação direta diárias e semanais. A segunda realizou-se através das 

questões de aula semanais. 

 

2.3. Avaliação do Projeto de Intervenção  

A concretização da avaliação do PI implicou a definição antecipada, para cada 

OG, de um conjunto de indicadores que se encontram reunidos na Tabela 2.  

 

Tabela 2  

Objetivos gerais e indicadores de avaliação 

 

Objetivos gerais 

 

Indicadores de avaliação 

 

OG1 

Adquirir 

competências de 

autonomia no 

desenvolvimento das 

tarefas didáticas. 

 

1.1. Completa as tarefas dentro dos prazos estabelecidos.  

1.2. Realiza a tarefa sem necessidade de orientação constante 

do professor. 

1.3. Solicita ajuda apenas depois de tentar resolver a questão de 

forma autónoma 

1.4. Mostra resiliência quando deparado com tarefas de grau de 

dificuldade elevado. 

OG2 

Desenvolver a ação 

cooperativa e 

colaborativa dos 

alunos 

 

2.1. Contribui de forma significativa para o trabalho de grupo. 

2.2. É capaz de ouvir ativamente e respeitar as ideias dos 

colegas. 

2.3. Mostra-se disponível para mediar e resolver conflitos de 

ideias no grupo.  

2.4. Mostra-se empenhado na realização das tarefas;  

2.5. Apoia os pares, contribuindo para a sua própria 

aprendizagem.  

Nota. Adaptado de Relatório Final. 

 

Através das estratégias de intervenção aplicadas e da análise das grelhas de 

observação semanais dos indicadores de avaliação acima elencados (Anexo O), foi 
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possível avaliar o grau de alcance dos objetivos definidos ao longo do período de 

intervenção. 

No que diz respeito ao objetivo “adquirir competências de autonomia no 

desenvolvimento das tarefas didáticas” é possível aferir que os alunos ainda enfrentam 

desafios significativos neste aspeto. Embora tenham sido observados alguns progressos, 

muitos alunos continuam a depender da orientação constante e da supervisão direta para 

completar as tarefas apresentadas. 

Por outro lado, em contraste com os desafios observados no objetivo anterior, o 

objetivo de “desenvolver a ação cooperativa e colaborativa dos alunos” mostrou 

resultados muito positivos. Ao longo das semanas, foi possível verificar um aumento 

expressivo na facilidade e na vontade dos alunos para trabalhar em grupo. As atividades 

de cooperação e colaboração, que foram estrategicamente integradas no plano de 

intervenção, revelaram-se eficazes na promoção de um ambiente de aprendizagem 

colaborativo. Os alunos não só demostraram melhorias nas competências ao nível da 

comunicação e resolução de conflitos, como também demonstraram uma maior empatia, 

compreensão e aprendizagem mútua. 

Apesar de todos os obstáculos, foi possível implementar a maioria das estratégias 

definidas no projeto. No entanto, a frequência com que estas foram aplicadas ficou aquém 

do previsto. Ainda assim, considero que com uma intervenção mais prolongada e uma 

maior flexibilidade no que diz respeito à gestão da turma e da agenda semanal poderiam 

ter sido exploradas, de forma mais profunda, as potencialidades das propostas 

apresentadas no PI. 
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O presente capítulo pretende apresentar a descrição e análise da prática 

pedagógica desenvolvida no contexto de 2.º CEB, incidindo nos seguintes pontos: (i) 

caracterização do contexto socioeducativo, na qual são abordadas as principais 

finalidades educativas da instituição cooperante e as características do grupo turma; (ii) 

problematização do contexto e identificação da problemática de intervenção e (iii) 

avaliação do projeto de intervenção definido.  

 

2.4. Caracterização do contexto socioeducativo  

A prática pedagógica desenvolvida em contexto de 2.º CEB decorreu entre 15 de 

janeiro e 22 de março de 2024, ao longo de 10 de semanas, numa instituição pertencente 

à rede de estabelecimentos de ensino pública, sendo um agrupamento que integra o   

Território Educativo de Intervenção Prioritária (TEIP). A instituição localiza-se no 

distrito de Lisboa, freguesia de Caneças e comporta alunos do 2.º CEB. 

Devido à pausa letiva para avaliações, dedicou-se 3 semanas à observação 

participante, que tiveram por objetivo a realização do diagnóstico do grupo turma para a 

posterior elaboração do PI.  

Esta instituição possui uma população escolar que ronda os 1346 estudantes e 

130 docentes, provenientes de uma classe económica média/baixa, sendo que a escola se 

encontra junto a uma urbanização de cariz social com casas de custos controlados 

(habitação camarária) albergando famílias de nível socioeconómico e intelectual baixo, 

sendo os filhos destas famílias que constituem a população escolar. 

O estabelecimento de ensino apresenta condições favoráveis à aprendizagem e 

bem-estar dos estudantes ao nível de infraestruturas, tendo integrada uma Unidade de 

Apoio Especializado para a Educação de Alunos com Multideficiência e 15 Unidades de 

Ensino Estruturado para a Educação de Alunos com Perturbações do Espetro do Autismo. 

 No que concerne à missão deste agrupamento, esta está assente no lema “AE*** 

de mãos dadas”, assumindo-se como um agrupamento que integra cada um 

independentemente das suas diferenças e singularidade, sendo um agrupamento que 

pretende um ambiente educativo acolhedor em todos os espectros de atuação (Projeto 

Educativo, 2022, p. 8).  
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Pode ler-se no Projeto Educativo do Agrupamento (2022) o seguinte: “O AE*** 

de mãos dadas pretende, assim, exercer a sua função educativa e formativa, oferecendo 

as melhores oportunidades de aprendizagem e crescimento, enquanto nutre o bem-estar 

emocional de todos os intervenientes neste processo” (p. 8). 

 A visão deste agrupamento prende-se com as seguintes bandeiras elencadas no 

Projeto Educativo (2022): “Aprender, Envolver, Partilhar, Amar e Servir” (p. 9), isto 

porque se pretende que sejam alcançados os seguintes valores estratégicos:  

(i) proporcionar uma educação integral; (ii) Melhorar os resultados 

escolares e a qualidade das aprendizagens; (iii) Combater a indisciplina e 

manter níveis residuais de abandono escolar; (iv) Educar para a cidadania; 

(v) Promover uma consciência ecológica e o desenvolvimento de hábitos 

de vida saudáveis e de segurança; (vi) Promover o valor e o mérito; (vii) 

Desenvolver processos concertados de articulação curricular; (viii) 

Incentivar a inovação pedagógica e a flexibilidade; (ix) Integrar e 

proporcionar oportunidades de desenvolvimento aos alunos com 

dificuldades de aprendizagem, de populações imigradas, de minorias 

linguísticas, étnicas ou culturais; (x) Melhorar a qualidade da participação 

e integração dos Encarregados de Educação na vida escolar do 

Agrupamento (p.11).  

 

No que respeita aos conteúdos curriculares, a instituição rege-se pelos 

documentos curriculares em vigor, estabelecidos pela Direção-Geral da Educação, 

nomeadamente as Aprendizagens Essenciais e o Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória (PASSEO).  

Relativamente ao equipamento digital que cada sala dispõe, importa destacar que 

cada uma está equipada com um computador fixo. A IC dispõe ainda de um centro de 

recursos equipada com 25 computadores fixos de requisição prévia obrigatória.  

Ao abrigo do programa Escola Digital do Ministério da Educação, cada aluno tem 

ainda um computador portátil de empréstimo ao longo do ano letivo. Este equipamento 

estava em casa de cada um dos alunos, mas pode ser requisitado para trabalho na escola, 

quando necessário. 
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2.4.1. Caracterização da ação da professora cooperante  

A intervenção pedagógica decorreu em duas turmas do 5.º ano de escolaridade, 

sendo que cada um dos elementos do par realizou a sua intervenção apenas numa das 

turmas, na outra turma apenas realizava observação direta e registo de notas de campo.  

As PC de ambas as turmas lecionavam Português e História e Geografia de 

Portugal (HGP) e nenhuma das duas PC era responsável pela direção de turma do grupo 

de alunos no qual foram realizadas as intervenções. A ação de ambas as PC organizava-

se em conformidade com o horário de turma instituído pela direção do agrupamento que 

estabelecia, semanalmente, 150’ de HGP e 150’ de Português e 1 sessão de 50’ de oficina 

da escrita. A minha intervenção decorreu na turma X1, na turma Y apenas observei a 

intervenção do meu par pedagógico.  

No que respeita à ação pedagógica da PC da turma X, esta apresentou, em ambas 

as áreas do saber, características associadas essencialmente ao método expositivo, em que 

as aulas eram dinamizadas em torno da leitura e exploração do manual, bem como da 

resolução e correção de exercícios nele propostos. Adicionalmente, em HGP, a PC 

recorria também à Escola Virtual para apresentar vídeos e exercícios interativos, que eram 

resolvidos em grande grupo com recurso ao projetor.  

Relativamente à gestão da participação da turma, era a PC que solicitava a 

participação dos alunos, e, neste sentido as intervenções voluntárias eram sempre feitas 

por um grupo muito restrito de alunos. Foi possível verificar que, quando era colocada 

uma questão, os alunos prontamente abriam o manual ou o caderno, procuravam e liam 

as definições que encontravam, o que conduziu à ideia de falta de confiança nas próprias 

respostas que se verificou mais tarde no período de intervenção.  

Inferiu-se que a relação pedagógica entre a PC e a turma X era satisfatória, sendo 

que se observou em determinadas situações alguns conflitos e desrespeito pela autoridade 

da PC em sala de aula, enquanto, em determinadas situações a PC revelava uma postura 

muito rígida, o que por vezes criava um bloqueio relacional de ambas as partes com 

alguns elementos da turma.  

 
1 As letras com que, neste Relatório, se designam as turmas são fictícias. 
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  No que concerne aos processos de avaliação e regulação das aprendizagens 

dos alunos, a docente recorria à avaliação formativa, que se traduzia essencialmente no 

feedback oral individual providenciado aos alunos durante as aulas aquando da realização 

de exercícios em grande grupo. A avaliação sumativa era concretizada através da 

realização de fichas de avaliação realizadas no meio e no final de cada semestre. Eram 

realizadas questões aula, embora pouco frequentemente.  

 Importa referir que as avaliações, eram qualitativas, numa escala de insuficiente 

(-), insuficiente, suficiente (-), suficiente, bom (-), bom e muito bom. Na pauta final de 

cada semestre as avaliações eram apresentadas quantitativamente, numa escala numérica 

de 1 a 5, sendo o 1 correspondente a insuficiente e o 5 a muito bom.  

 

2.4.2. Caracterização dos grupos-turma 

Apresentado, sucintamente, a turma do 5.º ano na qual foi desenvolvida a prática 

pedagógica, a turma X, era constituída por 20 alunos, nomeadamente 9 rapazes e 11 

raparigas, com idades compreendidas entre os 10 e os 13 anos, sendo um dos alunos 

repetente.  

O grupo X é heterogéneo, com alunos de diferentes origens e culturas: Brasil, 

Ucrânia, Portugal e Angola. Acresce ainda a presença de alunos de etnia cigana. Para 

além disso, destaca-se 1 aluno abrangido pelo decreto de lei nº 54/2018, tendo medidas 

adicionais e a ser acompanhado por um professor de educação especial em alguns 

momentos dentro da sala de aula e uma aluna acompanhada pelo professor de Português 

Língua Não Materna (PLNM).  

Ao nível dos aspetos psicopedagógicos, a turma revelava pouco interesse e 

motivação pelas aprendizagens, a autonomia também se verificou como um aspeto 

negativo no período de observação. Todos estes fatores, dificultavam o processo de 

aprendizagem individual, bem como a aprendizagem a pares.  

A falta de responsabilidade também é destacada como uma grande fragilidade da 

turma, uma vez que os alunos se esqueciam de trazer alguns materiais essenciais para o 

trabalho em sala de aula e alguns dos alunos não realizavam os trabalhos de casa 

solicitados pela professora, de forma sistemática.  
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Ao nível da relação com os pares, a turma revelava uma boa relação e entreajuda, 

no entanto apresentavam alguma resistência ao trabalho em pequenos pares/grupos, isto 

porque o trabalho individual era uma constante na sala de aula e por isso os alunos apenas 

tinham este tipo de trabalho como hábito. 

No que se refere ao comportamento em sala de aula, a observação e as conversas 

informais com a PC e os professores das restantes áreas curriculares evidenciam que, na 

grande maioria, os alunos apresentam um nível bom, ainda assim, com vários aspetos a 

melhorar, nomeadamente ao nível da relação com o adulto.  

 No que respeita às fragilidades do grupo-turma X, verificou-se que, no domínio 

do Português, através de conversas informais com a PC e também através da entrevista 

feita à docente (Anexo P) e análise de produções feitas pelos alunos na aula, que a escrita 

era uma das maiores dificuldades da turma, sendo estas dificuldades ao nível do 

planeamento de texto, da utilização de vocabulário pouco diversificado, da redação de 

um texto de natureza narrativa com encadeamento de ideias coerente e organizado. 

Já no domínio da HGP, salientou-se a compreensão e a capacidade de relacionar os vários 

acontecimentos históricos. Ao nível das competências sociais destacou-se enquanto 

fragilidades os seguintes aspetos: dificuldade em trabalhar de forma cooperativa, défice 

de competências sociais e cidadania, défice de autonomia, dificuldade em respeitar a 

diferença. 

Finalmente, no que respeita às potencialidades da turma, este grupo de alunos era 

atento e respeitava as regras em sala de aula. Alguns elementos da turma eram ativamente 

participativos, e na grande maioria, de forma pertinente. Demonstravam facilidade em 

distinguir a classe de subclasse de palavras, capacidade de realizar leituras em voz alta, 

silenciosa e autónoma. Ao nível das competências de HGP, destaca-se a participação 

ativa nas tarefas.  

Na perspetiva da PC, o nível de aproveitamento escolar da turma era 

heterogéneo sendo que uma parte dos alunos dominava os conteúdos curriculares, outra 

parte considerável dominava de forma intermédia e um grupo mais restrito de alunos 

revelava dificuldades em acompanhar o grupo.  
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2.4.3. Problematização do contexto e identificação da problemática de 

intervenção  

Terminada a caracterização do contexto no qual decorreu a intervenção no 2.º 

CEB, emerge a pertinência de se explicitar a problemática definida, os objetivos e 

estratégias gerais delineadas, a partir das potencialidades e fragilidades identificadas 

durante as duas primeiras semanas de observação.  

 De forma a colmatar as fragilidades e a fomentar as potencialidades identificadas 

anteriormente (Anexo Q), definiu-se a seguinte problemática: O recurso a estratégias 

de trabalho colaborativo em História e Geografia de Portugal e Português enquanto 

facilitadores do processo de aprendizagem e do desenvolvimento de competências de 

cidadania pelos alunos. 

 Seguidamente, foram definidos dois objetivos gerais, com o intuito de ir ao 

encontro da problemática enunciada, alinhados com as aprendizagens essenciais em 

vigor, sendo os seguintes:  

(i) Desenvolver competências de trabalho colaborativo.  

(ii) Demonstrar competências de cidadania.  

(iii) Construir aprendizagens em Português e História e Geografia de Portugal. 

 

Após a identificação da problemática e dos objetivos gerais (OG) do PI, 

procedeu-se à formulação das estratégias gerais (EG) a implementar no decorrer da 

prática pedagógica, que se explicitam na Tabela 3, de forma a assegurar o cumprimento 

dos objetivos estabelecidos previamente.  
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Tabela 3  

Relação entre as OG e as EG do PI 

Problemática: O recurso a estratégias de trabalho colaborativo em História e 

Geografia de Portugal e Português enquanto facilitadores do processo de 

aprendizagem e do desenvolvimento de competências de cidadania pelos alunos 

Objetivos 
OG (i) OG (ii) OG (iii) 

Estratégias 

1.Momentos de trabalho em pequeno e grande grupo. x x  

2. Trabalho por meio de guiões de exploração realizados de 

forma colaborativa. 
x x x 

3.Implementação do Projeto GataFunho para a aquisição de 

estratégias de regulação da escrita de forma colaborativa. 
x   

4. Utilização da metodologia de trabalho por discussão e 

debate. 
x x x 

5.Utilização da plataforma Classdojo para a regulação de 

comportamentos e atitudes. 
 x  

6.Desafios semanais na plataforma ubbu para realização 

autónoma. 
  x 

7.Recurso a esquemas síntese.    x 

Nota. Adaptado de Projeto de Intervenção. 

 

2.4.4. Estratégias globais de intervenção e atividades implementadas 

Para que fosse possível atingir os objetivos gerais propostos no início da 

intervenção, foi delineado um conjunto de estratégias com intencionalidade pedagógica, 

tendo sempre como principal foco promover aprendizagens e desenvolver competências 

ao nível das áreas de conhecimento de Português e de História e da Geografia de Portugal. 

Por sua vez, no seguimento destas mesmas estratégias, foram implementadas 

atividades de tipologia diversa, alinhadas com os objetivos previamente definidos e com 

as aprendizagens essenciais em vigor, procurando colocar o aluno no centro do processo 

educativo.  
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Importa referir que toda a prática pedagógica foi desenvolvida numa lógica de 

continuidade relativamente ao trabalho desenvolvido pelas PC, pois considerou-se 

pertinente dar continuidade aos hábitos adquiridos pelos alunos, dado que a intervenção 

decorreu a meio do ano letivo. 

Uma vez que foram estabelecidos os mesmos objetivos para ambas as turmas X e Y, 

as atividades propostas foram as mesmas, no entanto aplicadas em momentos diferentes, 

atendendo à singularidade dos grupos e das necessidades de cada um.  

Neste sentido, na área do português, foram implementadas atividades 

diversificadas. Uma vez que a turma estava a trabalhar as lendas com a PC, partiu-se do 

texto da “Lenda das Amendoeiras em Flor” (Anexo R) em que os alunos tiveram de 

selecionar adjetivos e categorizá-los numa grelha de acordo com os seus graus (Anexo 

S). Introduziu-se o Projeto Gatafunho, que embora em moldes diferentes do trabalho que 

foi realizado no 1.º CEB, procurou trabalhar semanalmente as competências escritas dos 

alunos, através de desafios de escrita. Foram propostos guiões de trabalho e exploração 

em pequenos grupos (Anexo T), que procuravam desenvolver os conteúdos curriculares 

bem como a capacidade cooperativa dos alunos. De forma a trabalhar os tempos verbais, 

foi proposta a realização do guião de trabalho que tinha por base a música “Um contra o 

outro” dos Deolinda (Anexo U). Neste conteúdo foram feitas apresentações interativas 

(Anexo V) num modelo mais expositivo por parte da professora, mas que tinham como 

objetivo o preenchimento de uma cábula que permitia aos alunos a compreensão do 

conteúdo (Anexo W). 

Foram feitos ainda jogos e desafios na plataforma wordwall, que tiveram como 

principal objetivo motivar os alunos através da competição saudável. Dinamizaram-se 

momentos de debate, em que os alunos tiveram oportunidade de desenvolver a troca de 

ideias, análise, confronto e defesa dos seus pontos de vista, de brainstormings, aplicados 

aquando da introdução de novos conteúdos.  

A gramática foi trabalhada e consolidada através de exercícios e atividades 

exploratórias com base no manual e nos recursos fornecidos pela Escola Virtual, muito 

utilizado pela PC. Foi ainda feita uma visita de estudo ao teatro do Colégio Pedro Arrupe 

para o visionamento da peça “O Príncipe Nabo”, texto que estava a ser trabalhado pela 

turma. 
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As atividades culminaram num teste de avaliação elaborado pelos docentes 

responsáveis pela disciplina de português (Anexo X). 

No que respeita à HGP, os conteúdos foram explorados tendo em conta o 

questionamento ativo e a aprendizagem pela descoberta, colocando nos alunos o papel de 

principais atores do processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, todos os conteúdos 

iniciavam com o visionamento de um vídeo da escola virtual seguido de um 

brainstorming em grande grupo moderado pelos alunos. Foram realizados vários guiões 

de trabalho em pequenos grupos após a introdução de cada conteúdo (Anexo Y). Foram 

realizados esquemas em grande grupo relativamente aos conteúdos abordados (Anexo Z). 

Realizaram-se apresentações interativas (Anexo AA), bem como um friso 

cronológico relativamente ao domínio dos Romanos na Península Ibérica (Anexo BB). 

Foram ainda analisados mapas (Anexo CC), realizados exercícios de pensamento rápido 

relativos à conversão de anos em séculos (Anexo DD), e entregues cábulas de apoio ao 

estudo (Anexo EE). Dinamizaram-se momentos de debate, em que os alunos tiveram 

oportunidade de desenvolver a troca de ideias, análise, confronto e defesa dos seus pontos 

de vista, de brainstormings, aplicados aquando da introdução de novos conteúdos.  

As atividades culminaram num teste de avaliação elaborado pelos docentes 

responsáveis pela disciplina de HGP (Anexo FF). 

 

2.4.5. Processos de regulação e avaliação  

No que concerne à avaliação das aprendizagens dos alunos, valorizou-se o 

recurso a instrumentos de recolha de dados diversificados, monitorizando o processo de 

aprendizagem e potenciando simultaneamente a regulação e ajuste diário da prática às 

necessidades especificas da turma. Assim, no decorrer da intervenção foi mobilizada a 

avaliação formativa e sumativa. A primeira foi realizada através da análise das 

produções e interações dos alunos e das grelhas de observação direta diárias e semanais. 

A segunda realizou-se através das questões aula e testes de avaliação realizados em ambas 

as disciplinas no final da intervenção, bem como a comparação dos resultados dessas 

avaliações com os resultados obtidos na avaliação intercalar anterior à intervenção 

pedagógica (realizada ainda durante o período de observação) (Anexo GG). 
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É importante referir que nenhum dos elementos acima referidos se traduz, 

necessariamente, nas aprendizagens efetuadas pelas crianças, uma vez que “nenhum 

instrumento isolado, por si só, pode fornecer todas as informações sobre o conjunto de 

aprendizagens e o desenvolvimento de competências de cada aluno” (Abrantes et al., 

2002, p. 21). Por este motivo é necessário considerar o percurso do aluno durante todo o 

ano letivo e em todos os campos para que se possa avaliar o seu desempenho de forma 

justa e concreta.  

 

2.5. Avaliação do Projeto de Intervenção  

A concretização da avaliação do PI, implicou a definição antecipada, para cada 

OG, de um conjunto de indicadores que se encontram reunidos na Tabela 4.  

 

Tabela 4 

Objetivos gerais e indicadores de avaliação 

Objetivos gerais Indicadores de avaliação 

OG1 

Desenvolver 

competências de trabalho 

colaborativo. 

 

1.1. Contribui de forma significativa para o trabalho de 

grupo. 

1.2. É capaz de ouvir ativamente e respeitar as ideias dos 

colegas. 

1.3. Mostra-se disponível para mediar e resolver 

conflitos de ideias no grupo.  

1.4. Mostra-se empenhado na realização das tarefas. 

1.5. Apoia os pares, contribuindo para a sua própria 

aprendizagem.  

OG2 

Demonstrar competências 

de cidadania. 

 

 2.1. Demonstra ter respeito pelos colegas com 

diferentes culturas, etnias, religiões e opiniões. 

2.2. Age de maneira inclusiva, promovendo a tolerância. 

2.3. Resolve conflitos de maneira pacífica e respeitosa. 

2.4. Demonstra ter um comportamento ético nas suas 

ações e decisões. 



44 

OG3 

Construir aprendizagens 

em Português e História e 

Geografia de Portugal. 

 

3.1. Compreende o sentido global de um 

texto/documento/fontes históricas. 

3.2. Estrutura textos com introdução, desenvolvimento e 

conclusão. 

3.3. Usa adequadamente vocabulário e estruturas 

linguísticas tanto na oralidade como na escrita. 

3.4. É capaz de relacionar os principais eventos da 

história que já foram estudados. 

3.5. Capacidade de formular opiniões críticas baseadas 

em evidências textuais. 

Nota. Adaptado de Relatório Final. 

 

Para avaliar o nível de sucesso do PI, recorreu-se a diversos materiais de avaliação 

direta, sendo as grelhas de observação de atividades uma das ferramentas mais utilizadas 

para avaliar o desempenho dos alunos. No entanto, estas podem não ser suficientes para 

uma avaliação contínua e formativa. Desta forma considerou-se pertinente realizar uma 

comparação entre as classificações obtidas nas avaliações intercalares (anteriores à 

intervenção) com as classificações obtidas nos testes de avaliação realizados no final da 

nossa intervenção (Anexo GG). 

De referir que no que concerne à participação dos alunos, verificou-se que 

durante a intervenção, esta melhorou significativamente, quando comparado com o que 

foi observado nas duas primeiras semanas. Importa dizer também que a taxa de 

absentismo escolar desceu substancialmente, uma vez que os alunos deixaram de faltar 

com tanta frequência à escola. Tal facto poderá justificar-se, em parte, pelas metodologias 

de ensino e aprendizagem que se elegeram e as respetivas tipologias de atividades que 

foram dinamizadas durante a intervenção pedagógica, que eram diferentes da rotina 

habitual dos alunos.  

Verificou-se que a turma do 5.º X revelou uma grande evolução no que diz 

respeito às competências sociais, nomeadamente no campo do trabalho colaborativo, 

mas também, e essencialmente, no que toca às aprendizagens adquiridas a português. No 

que diz respeito à melhoria das notas nesta disciplina, foram apenas 3 alunos os que não 
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melhoraram a sua nota, mantendo-a (2) ou descendo (1). Os resultados obtidos foram 

muito positivos e durante todo o período de intervenção os alunos mostravam-se 

motivados e interessados. A fragilidade da turma continuou a ser a regulação da escrita, 

no entanto o Projeto GataFunho não pôde ser aplicado como estava planeado devido a 

várias atividades internas da escola (torneios, visitas de estudo…) que normalmente 

estavam marcadas à sexta-feira, dia estipulado no horário da turma para a oficina da 

escrita. Assim sendo, só foi possível aplicar o projeto em 4 sessões de 45 minutos.  

Já no que diz respeito à disciplina de HGP, os resultados mostram que 7 alunos 

conseguiram subir a sua nota e os restantes mantiveram-na ou desceram (2). Um dos 

fatores que poderá ter dado aso a estes resultados foi a quebra que houve entre algumas 

aulas de HGP devido a várias atividades internas da escola (torneios, visitas de estudo…) 

que não permitiram a continuidade semanal do trabalho desenvolvido. 

 A turma do 5.º X revelou um maior interesse pelas aprendizagens e uma 

participação mais ativa nas sessões, espelhando-se na avaliação final, principalmente na 

disciplina de português. Considerou-se que o foco na aquisição de competências de 

trabalho colaborativo foi a base para a aquisição das restantes aprendizagens numa turma 

bastante fragilizada em termos curriculares. 

O objetivo de “desenvolver competências de trabalho colaborativo” mostrou 

resultados muito positivos. Ao longo das semanas, verificou-se um aumento significativo 

na facilidade e na vontade dos alunos para trabalhar em grupo. As atividades de 

cooperação e colaboração, que foram estrategicamente integradas no plano de 

intervenção, revelaram-se eficazes na promoção de um ambiente de aprendizagem 

colaborativo. Os alunos não só demostraram melhorias nas competências ao nível da 

comunicação e resolução de conflitos, como também demonstraram uma maior empatia, 

compreensão e aprendizagem mútua. 

Relativamente ao objetivo “demonstrar competências de cidadania”, os alunos 

mostraram-se mais respeitosos e inclusivos para com os seus pares.  

O último objetivo “construir aprendizagens em Português e História e Geografia 

de Portugal”, foi alcançado de forma muito significativa como se pode comprovar na 

grelha de comparação de resultados (Anexo GG), que apesar de não ser o único 
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instrumento de avaliação, é capaz de refletir a melhoria significativa das aprendizagens 

dos alunos ao nível curricular das duas disciplinas.  

 Findada a descrição dos contextos e das práticas desenvolvidas em ambos os 

ciclos, proceder-se-á, seguidamente, à realização de uma análise critica e comparativa das 

práticas desenvolvidas no 1.º CEB e no 2.º CEB.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



47 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ANÁLISE CRÍTICA DA PRÁTICA 

DESENVOLVIDA EM AMBOS OS 

CICLOS  



48 

Da caracterização efetuada da prática ocorrida no 1.º CEB e no 2.º CEB, emerge 

a pertinência e relevância de se realizar uma análise crítica e comparativa das experiências 

vivenciadas em ambos os contextos, que se centra nas seguintes dimensões: (i) 

contextualização (ii) o desenvolvimento e respetivas competências esperadas dos alunos; 

(iii) métodos de ensino/aprendizagem, processos de organização e desenvolvimento do 

currículo; (iv) a relação pedagógica; e, por fim, (v) processos de regulação e avaliação 

das aprendizagens e dos comportamentos sociais. 

 

2.6. Contextualização  

 As práticas pedagógicas desenvolvidas revelaram-se essenciais para a 

compreensão da diferença na dinâmica pedagógica existente em ambos os ciclos de 

ensino.  

 Em ambos os contextos surgiram desafios devido às dinâmicas especificas de 

cada contexto, turma e orientadores cooperantes e foi necessária toda a teoria adquirida 

ao longo do processo de formação que contribuiu para que estes pudessem ser 

ultrapassados e transformados em novas aprendizagens que só são possíveis através da 

prática. Foi através destes desafios que foram surgindo que se pôde verificar que por mais 

formação que se tenha, onde se aprende verdadeiramente a ser professor é quando se tem 

a oportunidade de aplicar tudo aquilo que foi ensinado na teoria.  

Neste sentido, Felício e Oliveira (2008) referem que a dimensão prática nos 

cursos de formação de professores, como os estágios curriculares, revelam uma enorme 

importância no processo de formação prática dos futuros profissionais de educação, desde 

que estes sejam bem estruturados e orientados, tal como aconteceu.  

 

2.7. Análise comparativa entre as práticas de 1.º e 2.º CEB 

2.7.1. Desenvolvimento e competências esperadas dos alunos 

No que concerne ao desenvolvimento e respetivas competências esperadas dos 

alunos, pode afirmar-se que estas eram diferentes, tal como seria de esperar, uma vez que 

se trata de grupos-turma situados em anos de escolaridade e ciclos de ensino distintos, 

aos quais acresce o facto dos contextos socioeducativos também serem distintos, os dois 



49 

públicos, mas um deles com a singularidade de ser um contexto TEIP, integrado num 

perfil social carenciado e o outro de cariz militar com um perfil social e económico médio-

alto . Por competência, entende-se: “a capacidade de mobilizar diversos recursos 

cognitivos para enfrentar um tipo de situações” (Perrenoud, 2000, p. 15). 

Tomando por base as competências descritas nos documentos PASSEO e 

Aprendizagens Essenciais e as observações realizadas antes e durante a intervenção no 

3.º ano do 1.º CEB, era esperado que os alunos manifestassem essencialmente as 

competências de leitura, de escrita, de raciocínio e de resolução de problemas, uma vez 

que o trabalho da PC incidia em atividades que visavam o desenvolvimento das mesmas.  

Neste sentido, o PI construído para este ciclo, em conformidade com as 

fragilidades e potencialidades identificadas e já mencionadas neste Relatório, pretendeu 

contribuir para o desenvolvimento das competências de autonomia e trabalho 

cooperativo. Assim, a promoção da autonomia e do trabalho colaborativo revelam-se 

pilares essenciais no desenvolvimento educacional dos alunos, transpondo as fronteiras 

de disciplinas específicas para abraçar a aprendizagem holística e significativa. Estas 

competências preparam os alunos para enfrentar diversos desafios da sociedade atual, 

onde a capacidade de adaptação, autonomia e cooperação são fundamentais. 

O trabalho da autonomia na infância está previsto numa série de normativos que 

fundamentam o trabalho desenvolvido como: (i) a Declaração dos Direitos das Crianças: 

“a educação da criança deve destinar-se a preparar a criança para assumir as 

responsabilidades da vida numa sociedade livre (…)”; (ii) A Lei de Bases do Sistema 

Educativo: “responde às necessidades resultantes da realidade social, contribuindo para o 

desenvolvimento pleno e harmonioso da personalidade dos indivíduos, incentivando a 

formação de cidadãos livres, responsáveis, autónomos e solidários e valorizando a 

dimensão humana do trabalho.” (nº 4 do art.º 2 da Lei de Bases do Sistema Educativo); 

(iii) Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória: “Desenvolvimento pessoal e 

autonomia”; (iv) Perfil geral de desempenho profissional do educador de infância e dos 

professores dos ensinos básico e secundário: O professor deve fomentar “o 

desenvolvimento da autonomia dos alunos e a sua plena inclusão na sociedade, tendo em 

conta o carácter complexo e diferenciado das aprendizagens escolares.” (Decreto-Lei n.º 

240/2001 de 30 de agosto). Em suma e citando Medeiros (2006) “A educação para a 
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autonomia é uma finalidade educativa que deve atravessar todos os níveis formais do 

sistema educativo e todos os processos educativos.” 

Nesta continuidade, evidencia-se a importância do trabalho cooperativo na prática 

pedagógica, envolvendo a cocriação de conhecimento por meio da interação, do diálogo 

e da negociação entre os alunos. O trabalho cooperativo não apenas promove a partilha 

de ideias e perspetivas, mas também desenvolve competências essenciais para a vida em 

sociedade, como a comunicação eficaz, a empatia e a capacidade de resolver conflitos de 

forma construtiva. 

O trabalho do trabalho cooperativo na infância está previsto nos seguintes 

documentos normativos: (i) Perfil dos Alunos à Saída da Escolaridade Obrigatória: 

“Relacionamento Interpessoal”; (ii) Objetivos Para o Desenvolvimento Sustentável: 

“Parcerias para a implementação dos objetivos”; (iii) Lei de Bases do Sistema Educativo: 

“Fomentar a consciência nacional aberta à realidade concreta numa perspetiva de 

humanismo universalista, de solidariedade e de cooperação internacional” (al. f do art.º 7 

da Lei de Bases do Sistema Educativo). Assim, pretendemos que a nossa ação tenha por 

base tanto a autonomia como a cooperação de forma a alcançar os objetivos identificados 

no ponto anterior. 

Já nas duas turmas de 5.º ano do 2.º CEB, constatou-se que era esperado que os 

alunos dominassem, fundamentalmente, os conteúdos curriculares propostos nas 

Aprendizagens Essenciais de Português e HGP e, como tal, para além das competências 

de leitura e escrita, era também desejado que os alunos manifestassem as competências 

associadas ao Saber científico, técnico e tecnológico. Como tal, o PI concebido para as 

duas turmas de 5.º ano teve como principal foco o desenvolvimento de competências no 

âmbito do pensamento, trabalho colaborativo, no âmbito da cidadania e construir 

aprendizagens de HGP e Português.  

A implementação de estratégias de aprendizagem cooperativa no contexto 

educativo tem revelado inúmeros benefícios tanto para os docentes como para os alunos, 

como expõem Bessa e Fontaine, citados por Cunha & Uva (2016, p. 139) “é uma 

estratégia de aprendizagem que, quando aplicada de forma sistemática e correta, conduz 

a melhores resultados de aprendizagem.” O trabalho cooperativo oferece diversas 
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vantagens aos alunos e, uma das mais relevantes é oferecer bases para que as crianças se 

consigam integrar e viver em sociedade, tendo uma participação ativa na mesma. 

Sob forma de promover o trabalho cooperativo e as competências de cidadania, 

destacam-se as áreas de conhecimento de Português e História e Geografia de Portugal, 

com base nas quais realizou a intervenção. De acordo com Hortas e Dias (2017), as 

competências inerentes ao saber histórico-geográfico devem surgir da História e da 

Geografia, disciplinas situadas na área das Ciências Sociais. Neste sentido, propôs-se o 

desenvolvimento das seguintes competências: localizar, no espaço e no tempo, 

fenómenos políticos, económicos, sociais, culturais e naturais e selecionar, organizar e 

tratar informação de natureza diversa. Foi ainda promovida a capacidade de mobilizar 

conhecimentos histórico-geográficos para analisar e problematizar novas situações. 

A português, entendeu-se que o domínio de conteúdos como a escrita e a 

compreensão, permitiram uma melhor capacidade de relação com o mundo exterior e com 

quem os rodeia. Expressando a sua opinião de forma mais coesa e coerente, a par com as 

competências sociais que foram desenvolvidas durante a lecionação. 

Relativamente ao pensamento crítico, sabe-se que esta é uma competência 

indispensável nos dias de hoje, uma vez que segundo Hooks (2022, p. 17) “pensar es uma 

acción” e o pensamento crítico é “dirigido a la acción y a la transformación de la realidad” 

(Pagès, 1994, p. 6). Assim, os pensamentos são “el laboratorio en el que se formulan 

preguntas y se encuentran respuestas”, “El motor del pensamiento crítico es el anhelo de 

saber, de comprender cómo funciona la vida” (Hooks, 2020, p. 17), e por isso, implica ter 

capacidade para “observar, identificar, analisar e dar sentido à informação, às 

experiências e às ideias e argumentar a partir de diferentes premissas e variáveis” (Martins 

et al., 2017, p. 24). 

 

2.7.2. Métodos de ensino/aprendizagem  

Relativamente aos métodos de ensino e aprendizagem, foram notórias as 

diferenças existentes entre ambos os ciclos de ensino. 

Na prática de 2.º CEB, 5.º ano, o método de ensino que se observou é muito focado 

no professor, onde se utilizam metodologias muito expositivas e pouco exploratórias. Nas 

disciplinas de Português e HGP, os manuais são o material mais utilizado dentro da sala 
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de aula, quer para a leitura de textos e/ou documentos, como para a realização de 

exercícios. Contudo, as PC recorreram ainda a recursos virtuais como vídeos e aulas 

interativas dinamizadas através da Escola Virtual.  

Ao contrário do que seria espectável, verificou-se que a mesma prática ocorria no 

1.º CEB. As aulas dadas pela PC eram também elas, muito centradas na exposição do 

professor e na exercitação de conteúdos por meio do manual. Os conteúdos abordados 

partiam sempre do que constava no manual e durante o período de observação, nunca 

verificámos que partisse do interesse das crianças ou de aprendizagens relacionadas com 

o seu quotidiano.  

Na minha perspetiva, considero que a aprendizagem situada se revela mais efetiva 

do que a aprendizagem descontextualizada e pré-estabelecida pelos manuais. Na mesma 

linha de pensamento, Weisz (2002, p. 24) refere que a aprendizagem (sócio) construtivista 

caracteriza-se por considerar o aluno “como alguém que sabe algumas coisas e que, diante 

de novas informações que para ele fazem algum sentido, realiza um esforço para assimilá-

las”, ao contrário da aprendizagem descontextualizada, onde na grande maioria das vezes 

os alunos desmotivam-se e não fazem qualquer esforço para acompanhar os conteúdos.  

Relativamente à abordagem isolada de conteúdos, que se observou tanto no 1.o 

como no 2.º CEB, Beane (2003), refere que a integração curricular pode ser assumida 

como a essência de uma escola democrática, que prepara os alunos para a visão holística 

do mundo, onde tudo se encontra relacionado. Observando o que consta no documento 

PASEO, é notório que a abordagem por disciplinas e isolada é redutora no que respeita 

“a um propósito mais amplo, que se prende não só com o crescimento e desenvolvimento 

saudável, como também com o envolvimento nas experiências que promovem uma 

vivência democrática” (Beane, 2003, p. 108), tal como é também defendido no 

documento anteriormente mencionado. 

Assim sendo, ainda que a prática pedagógica realizada em ambos os ciclos tenha 

sido baseada no modelo expositivo, utilizado pelas PC e que nos foi pedido pelas mesmas 

que dessemos continuidade, sublinha-se a existência de uma preocupação constante ao 

longo da prática em promover atividades e dinâmicas que permitissem aos alunos ter um 

papel o mais ativo possível. As estratégias incluíam fundamentalmente: questionamento 
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sistemático, trabalho em pequeno grupo e atividades de debate e de promoção do 

pensamento crítico.  

A experiência vivida em ambos os ciclos reforçou a ideia que nos tem vindo a ser 

transmitida ao longo do processo formativo enquanto futuros docentes, que é: a 

importância de diversificar e ajustar os métodos e estratégias de ensino às características 

de cada grupo-turma, partindo-se sempre do pressuposto de que “teaching is interactive, 

and the teacher’s job is to manage and direct the instructional process, not the telling 

process” (Sprintall e Sprintall, 1990, p. 330). 

 

2.7.3. Relação pedagógica  

Inicia-se este subcapítulo salientado que as professoras cooperantes que nos 

acompanharam durante a prática não desempenhavam o papel de diretoras de turma nas 

turmas nas quais decorreu a intervenção. Ainda assim, foi possível observar alguns 

aspetos essenciais desta função relativamente aos diretores de turma que acompanhavam 

as turmas pelas quais estávamos responsáveis.  

Uma das perceções mais evidentes foi a relação íntima que as professoras 

estabeleciam com os alunos da sua direção de turma – sobre a sua responsabilidade – 

assim como com as suas famílias. Esta proximidade permite que os diretores de turma 

estejam cientes das necessidades individuais de cada aluno e possam intervir de forma 

eficaz em situações mais delicadas, como processos disciplinares, mau aproveitamento 

escolar, discussões entre os alunos, problemas familiares que se refletem na sala, entre 

tantos outros. O tempo dedicado semanalmente à direção de turma revela-se fundamental 

para lidar com estas questões. Para além de possibilitar o contacto direto com as famílias 

dos alunos, na tentativa de resolver conflitos ou problemas que possam surgir, é durante 

este período que os diretores de turma atuam como mediadores entre a escola e a família, 

procurando soluções que beneficiem o aluno e promovam um ambiente de aprendizagem 

mais saudável.  

No que concerne à relação pedagógica observada no contexto de 1.º CEB, 

verificou-se que, à semelhança do contexto de 2.º CEB, esta é boa. As professoras do 

mesmo ano do colégio mantêm uma boa relação entre si, colaborando umas com as outras 

na troca de ideias e estratégias. Da mesma forma, quando existem festas, celebrações ou 
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eventos escolares, estas agem em conformidade e organizam-se de forma a todas terem 

um papel ativo nas tarefas e/ou atividades.  

A relação da professora cooperante com os alunos é boa. Existe uma proximidade 

afetiva entre esta, os alunos e os seus familiares. Ao contrário da prática do 2.º CEB, neste 

contexto a comunicação entre a professora e a família dos alunos é muito comum e 

prática, sendo que os encarregados de educação têm o contacto pessoal da docente, o 

email e ainda a plataforma utilizada pelo colégio para a partilha de informações relativas 

aos alunos.  

 

2.7.4. Processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos 

comportamentos sociais 

No que concerne aos processos de avaliação, constatou-se que no 2.º CEB, os 

processos de avaliação são feitos regularmente com recursos a fichas de avaliação (testes), 

normalmente 2 por período e questões aula. Para a avaliação são ainda contemplados os 

seguintes parâmetros: (i) responsabilidade; (ii) pontualidade; (iii) autonomia; (iv) 

assiduidade e (v) realização dos trabalhos de casa.  

Relativamente aos processos de regulação e avaliação das aprendizagens e dos 

comportamentos sociais no 1.º CEB, a PC realiza as fichas de avaliação semestrais em 

conjunto com as restantes professoras da instituição e tem por hábito o envio para os 

encarregados de educação de uma matriz discriminada com os conteúdos que sairão na 

prova.  Em conformidade com o que se observou no estágio de 2.º CEB, neste contexto 

os alunos têm também uma nota qualitativa. No entanto, no 2.º CEB, no final de cada 

período é atribuída uma nota quantitativa. Para além dos testes, os alunos do 1.º CEB 

realizam questões aula semanais, ou sempre que terminam um conteúdo e realizam ainda 

os ditados que são realizados comumente a todas as turmas do mesmo ano.  

A par da avaliação, a PC dá feedback individual constante e no momento aos 

alunos após a realização de cada uma das atividades.  

 

 

 



55 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.ESTUDO EMPÍRICO 



56 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

APRESENTAÇÃO DO ESTUDO 



57 

 No presente capítulo, apresenta-se o estudo empírico, assim como as motivações 

que levaram à sua realização. Tal como já foi referido, o presente estudo foi desenvolvido 

numa turma de 3.º ano do 1.º CEB e envolveu a conceptualização e implementação do 

RED “Projeto GataFunho” para o desenvolvimento de competências de escrita de 

diversos géneros textuais.  

 A escolha do tema recai sobre o facto de a tecnologia estar cada vez mais presente 

na educação, quando comparado com a realidade que se vivia há cerca de 20 anos, na 

qual não se verificava, por parte do docente, o recurso às RED no processo educativo.  

Ainda assim, em 2023, o relatório de monitorização global da educação, elaborado pela 

UNESCO, refere que “Existem poucas evidências robustas do valor agregado da 

tecnologia digital na educação” pelo avanço rápido da tecnologia comparativamente à 

avaliação da sua efetividade. Este relatório destaca ainda as desigualdades sociais que são 

vincadas quando é necessário o acesso aos recursos digitais e realidades com um cariz 

socio económico deficitário não conseguem dar resposta à necessidade.  

 Atualmente, na nova era das tecnologias, torna-se necessário adaptar as estratégias 

de ensino, proporcionando aos alunos a motivação necessária para a sua aprendizagem 

em pleno, bem como à realidade na qual vivem. Neste sentido, a investigação tem 

demonstrado que a integração das Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) no 

processo de ensino e aprendizagem requer a modificação das práticas de ensino por parte 

dos professores para que os resultados sejam visíveis nas aprendizagens dos alunos 

(Miranda, 2007). Organizações como a International Society for Technology in Education 

(ISTE, 2007) aconselham que os alunos tenham oportunidade de desenvolver, usando 

regularmente as TIC, competências muito relevantes para o seu desenvolvimento 

enquanto alunos e futuros cidadãos de um mundo tecnológico.  

 Assim, neste estudo procura-se avaliar se as TIC utilizadas em contexto de sala de 

aula beneficiam a aprendizagem dos alunos, mais concretamente ao nível da competência 

de escrita de géneros textuais diversos no 1.º CEB.  

Os objetivos de investigação definidos são i) criar, desenvolver e implementar um 

recurso educativo digital para o desenvolvimento de competências de escrita no 1.º CEB; 

(ii) avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso educativo digital desenvolvido; (iii) 

analisar as produções escritas dos alunos que resultaram da aplicação do RED; (iv) 
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identificar as conceções dos alunos sobre o que significa “escrever bem” e “escrever bem 

serve para” antes e depois da intervenção. 
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No presente capítulo, apresenta-se a revisão de literatura que incide em temáticas 

consideradas essenciais para enquadrar o presente estudo, nomeadamente: (i) para uma 

didática da escrita; (ii) o ensino de géneros textuais; (iii) recursos educativos digitais na 

educação.  

 

3.1. Para uma didática da escrita 

 A didática da escrita tem sido marcada por contributos diversos ao nível da 

linguística, mas também ao nível da psicologia. Silva (2017) defende que um escritor 

competente é “alguém mais preparado para o sucesso académico e, mais tarde, para o 

sucesso profissional e inserção plena na sociedade. Tem ao seu dispor uma ferramenta 

que lhe permite aprender mais e melhor ao longo da vida”, e por isso, torna-se 

fundamental capacitar os estudantes de ferramentas que lhes permitam dominar o 

processo de escrita.  

  

3.1.1. Componentes da produção textual  

Escrever requer a habilidade de selecionar e combinar expressões linguísticas, 

organizando-as numa unidade de nível superior, de modo a construir uma representação 

do conhecimento que corresponda aos conteúdos a serem expressos.  Neste sentido, 

Barbeiro e Pereira (2007, p. 15) referem que, com o avançar do nível de escolaridade e 

com o desenvolvimento do domínio da escrita, os aspetos mecânicos (desenho das letras) 

e convencionais (ortografia) automatizam-se, deixando de ser necessário um 

processamento de informação constante por parte do escritor. Os mesmos autores referem 

que a automatização destas competências deve ser alcançada o mais prematuramente 

possível de forma que o aluno possa dedicar a sua capacidade de processamento às tarefas 

que deverá realizar por meio da competência compositiva. A competência compositiva, 

ao contrário das anteriores, nunca estará totalmente automatizada, pois cada texto escrito 

coloca novos desafios e apresenta inúmeras alternativas quanto à sua construção.  

 Barbeiro e Pereira (2007, p. 16) referem os fatores que a competência compositiva 

implica: (i) ativação de conteúdos; (ii) decisão sobre a sua integração ou não; (iii) em caso 

de integração, articulação com outros elementos do texto; (iv) inclusão no texto por meio 
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de uma expressão linguística, respeitando as regras de coesão e coerência textual. Os 

mesmos autores referem que a competência compositiva é mobilizada em 2 níveis: (a) 

nível global, que corresponde à organização das grandes unidades do texto 

(macroestrutura); (b) nível específico, correspondente à combinação de expressões 

linguísticas (microestrutura). No decorrer do processo de escrita, o escritor tem ao seu 

alcance a possibilidade de decisão sobre os 2 níveis anteriormente enumerados.  

O processo de escrita não é uniforme, e até mesmo quando se parte de uma estrutura 

textual previamente definida, existe um processo aberto em vários níveis de decisão, uma 

vez que é um processo complexo, que mobiliza várias componentes para formular as 

expressões linguísticas que irão figurar no texto. O processo de escrita pode ser ainda 

condicionado por fatores cognitivos, emocionais e sociais, que condicionarão, 

naturalmente, o produto final. Por não ser um processo uniforme, o processo de escrita 

apresenta variação conforme a situação em que se insere e conforme a pessoa que o 

escreveu (grau de domínio da escrita) e, por isso, os desafios na aprendizagem da escrita 

não se limitam a dominar um modelo fixo de texto, mas sim em transformar o processo 

de escrita para que se possa dotar o aluno de todas as potencialidades necessárias para o 

efeito  (Barbeiro & Pereira, 2007, p. 17). 

 

3.1.2. O processo de escrita  

O processo de escrita envolve diversas atividades no seu decurso, a saber: (i) ativar 

conhecimentos sobre o tópico e sobre o género de texto, programar o desenvolvimento 

da tarefa, realizar pesquisa e planear a organização do texto; (ii) redigir o texto; (iii) 

avaliar aquilo que foi escrito (Barbeiro & Pereira, 2017, p. 18). 

 Aprender a escrever bem e com sucesso requer o domínio de algumas 

competências fundamentais. Três ferramentas básicas mobilizadas em diferentes 

momentos do processo de aprendizagem são: (i) ler (e simultaneamente compreender o 

que se lê), (ii) escrever (expressar-se por escrito) e (iii) resolver problemas (raciocínio 

lógico). A composição de um texto escrito, qualquer que seja ele, mobiliza um conjunto 

amplo de processos e estratégias de natureza cognitiva e metacognitiva, que interagem 

com inúmeros fatores intrínsecos (afetivos, motivacionais) e extrínsecos (sociais, 

culturais) ao escritor (Zimmerman & Risemberg, 1997) A gestão de todos os processos 
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envolvidos constitui-se como uma tarefa tão exigente a nível cognitivo que integra as três 

ferramentas acima referidas: competências de leitura, escrita e resolução de problemas, 

numa relação que se pretende dinâmica e autorregulada. A produção de um texto exige 

momentos de leitura e releitura, de tomada de decisão e escrita e da solução de inúmeros 

problemas e incertezas. Pensar e planear o que se redige, detetar falhas, solucionar erros 

e melhorar a qualidade do texto integra as três ferramentas acima referidas. 

Estas atividades presentes no processo de escrita podem ser agrupadas segundo 

três componentes: planificação, textualização e revisão. Ao longo do processo de 

escrita, estas atividades podem surgir em diferentes momentos consoante as necessidades 

do escritor, não tendo, por isso um modelo linear.  

Apresenta-se de seguida o esquema (cf. Figura 1), proposto por Flower e Hayes 

(1980), que representa uma análise mais detalhada dos processos cognitivos envolvidos 

na composição escrita e que deixa compreender a sua complexidade.  

 

Figura 1 

Modelo representativo do processo de escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Adaptado de Flower & Hayes (1980, p. 11).  
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A componente de planificação do processo de escrita é mobilizada para 

estabelecer objetivos e antecipar tarefas, ativar e selecionar conteúdos e organizar 

informação que será integrada na estrutura do texto (Barbeiro & Pereira, 2017, p. 18).  

Segundo Flower e Hayes (1980), a planificação envolve três subprocessos 

fundamentais: (i) a geração de ideias; (ii) organização de ideias e (iii) estabelecimento de 

objetivos. A planificação corresponde ao processo de extração de informação do contexto 

e da memória a longo prazo para a elaboração de um plano que guie a produção do texto.  

A planificação relaciona-se com o processo exploratório de ideias do tema do 

texto. Segundo Santana (2007), esta fase também pode ser nomeada como previsão ou 

conceção e pretende-se que o aluno seja capaz de conceptualizar o conteúdo que deseja 

ver posteriormente por escrito. Outros dois autores, Martins e Niza (1998) referem que 

“esta fase abrange desde a intenção de escrever até ao pensamento consciente, à 

planificação, à ligação pensamento-linguagem” (p. 163). 

 A textualização (ou redação) diz respeito à transformação das ideias, do plano e 

de expressões linguísticas em frases organizadas num texto que vai surgindo num plano 

físico ou digital. Este processo obriga a múltiplas decisões, que podem ir sendo 

sucessivamente revistas e coordenadas pelo autor do texto.  

Segundo Barbeiro e Pereira (2017, p. 18), à medida que vai escrevendo, o autor 

tem de responder às seguintes exigências: (i) explicitação de conteúdo-explicitação das 

ideias genéricas enunciadas na planificação; (ii) formulação linguística; (iii) articulação 

linguística-coesão linguística e coerência lógica.   

A textualização, relaciona-se com a produção escrita em si, tendo em conta o que 

foi planeado anteriormente. Esta fase surge frequentemente nomeada como 

“textualização”, e corresponde, segundo Martins e Niza (1998, p. 163), “ao momento da 

produção, da colocação do pensamento no papel”.  

Relativamente à revisão, Barbeiro e Pereira (2017, p. 18), referem que esta tem 

como objetivo primordial o aperfeiçoamento do texto (acontece de forma permanente ao 

longo da textualização e no final da mesma), tendo em conta o contexto, objetivos e 

audiência). 

A revisão textual processa-se através da leitura, avaliação e eventual 

reformulação de ideias previamente escritas. A revisão pode ser mais profunda e 
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desencadear a reorganização de estruturas textuais ou incidir apenas sobre aspetos 

gráficos e ortográficos. A revisão textual apresenta-se ligada à planificação inicial através 

da comparação com os objetivos e organização inicialmente estabelecidos (Barbeiro & 

Pereira, 2017, p. 19). Neste sentido, Rosário et. al. (2007) referem que o objetivo principal 

desta fase não se prende somente com a análise de eventuais discrepâncias, mas sim na 

procura de soluções para melhorar o desempenho em futuras produções. 

Esta fase, que surge frequentemente como “revisão”, consiste na “supressão, 

substituição ou acrescentamento de palavras e expressões, de forma que o texto 

corresponda ao objetivo daquele que escreve” (Martins & Niza, 1998, p. 164). Aqui, o 

aluno procede a alguns ajustes frásicos necessários ao que foi previamente realizado. Os 

mesmos autores referem que esta fase é correspondente a uma avaliação do que se 

escreveu.  

Tendo em conta os três processos acima enunciados, Rosário (2004), tendo como 

base o modelo sociocognitivo cíclico de aprendizagem autorregulada proposto por 

Zimmerman (2000), desenhou um modelo autorregulatório para aprender a escrever: o 

PLEA-Planificação, Execução e Avaliação das tarefas (cf. Figura 2). Este modelo, que 

integra os processos anunciados nos parágrafos anteriores, propõe uma sequência de 

processo autorregulatório, na qual, cada fase operacionaliza em si própria o mesmo 

processo cíclico (por exemplo, a fase da planificação também é planificada, executada e 

avaliada, assim como as outras fases), possibilitando a experiência do processo 

autorregulatório como um todo.  

 

Figura 2  

Modelo PLEA de aprendizagem autorregulada 
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Nota. Adaptado de Hogemann (2011). 

 

Martins e Niza (1998, p. 162) apresentam os modelos lineares de escrita como 

sendo “um processo cognitivo, como processo mental individual que apresenta 

características gerais presentes no comportamento de todos os que escrevem”. 

Rohman e Wlecke (1964) propõem modelos lineares de escrita que referem que 

este processo se sucede ao longo de três fases: (i) pré-escrita; (ii) escrita ou articulação e 

(iii) reescrita.  

 Contrariamente ao modelo anterior, os mesmos autores referidos anteriormente 

enunciam que nos modelos não lineares o ato de escrever não se apresenta como sendo 

uma série de frases que surgem de forma sequencial, mas sim como “um conjunto de 

processos que ocorrem a qualquer momento, durante a escrita de texto” (p. 165).  

Retomando o modelo de Flower e Hayes (1980) (cf. Figura 1), o processo de 

escrita deve ter em conta o ambiente em que a tarefa de escrita se desenvolve, os 

conhecimentos prévios do escritor acerca do assunto que vai desenvolver e os 

conhecimentos que o mesmo tem relativamente à forma de organização de um texto e o 

que sabe sobre as características referentes a cada género textual.  

O processo de composição de um texto decorre da representação inicial da tarefa 

e, em função do tema a desenvolver, há um recurso à memória para identificar tópicos 

que se relacionem com o tema e com o género adequado ao tema. Estes tópicos funcionam 

como “estimuladores de memória”, que atuam conjuntamente com os “estimuladores de 

género”, na procura de adequação para a formulação de um primeiro enunciado. Este, por 

sua vez, funciona como “fonte adicional de identificadores de tópicos e de género” 

(Scardamalia & Bereiter, 1992, p. 46), os quais funcionam como recuperadores de 

memória relativos ao conteúdo e ainda concorrem para a coesão do texto. Os mesmos 

autores referem ainda que coesão e coerência textuais não são asseguradas apenas pelo 

bom conhecimento do tema ou do género, mas pelo facto de decorrerem de mecanismos 

que são ativados durante o processo de escrita, que mobilizam as fontes de conhecimento. 

Atendendo ao modelo linear inicialmente descrito, que contempla as fases de pré-

escrita, escrita ou articulação e reescrita, no modelo não linear proposto por Flower e 

Hayes (1980), “a ação de revisão não ocorre apenas no final da produção do texto, mas 
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essa ação pode, nalguns casos, alterar todo o anterior processo de escrita” (Martins & 

Niza, 1998, p. 166). Assim sendo, o ato de rever poderá alterar os processos de pré-escrita 

ou descrita já iniciados no processo de produção do texto. Posto isto, com as possíveis 

modificações a ocorrer nos processos de planificação (pré-escrita) e escrita, existe a 

necessidade de uma nova revisão, a revisão final.  

 Neste sentido, Carvalho (1995), citado em Santana (2007, p.4 3) distingue os 

processos de revisão dos de correção, considerando que os processos de revisão podem 

ocorrer em qualquer altura do percurso de escrita, já os segundos requerem uma atenção 

deliberada no sentido da melhoria do texto.  

 

3.2. O ensino de géneros textuais  

Segundo Silva (2017, p. 35), é possível analisar o conceito de género textual de 

diversas perspetivas teóricas. O conceito de género textual pode remontar até Platão, 

não sendo, por isso, um conceito da atualidade literária. A divulgação do conceito de 

género é fruto dos trabalhos publicados por Voloshinov (1972), numa perspetiva 

interacionista sociodiscursuvista, que defende que todas as atividades humanas estão 

relacionadas com a utilização da linguagem e, para concretizar essas mesmas atividades, 

o Homem recorre a enunciados que se materializam em textos produzidos em situações 

de comunicação concretas. Esses textos, encontrados no quotidiano nas mais diversas 

áreas, são os géneros textuais.  

Nos subcapítulos seguintes, são apresentados: (i) o conceito de género textual; (ii) 

o modelo e sequência didática dos géneros; e (iii) os géneros textuais nos documentos 

oficiais da área da educação em Portugal.  

 

3.2.1. O conceito de género textual  

 Tal como referido anteriormente, é possível analisar o género textual de diversas 

perspetivas teóricas. Para Bronckart (1996), citado em Silva (2007, p. 36), o conceito de 

género textual define-se como um conjunto de produções orais ou escritas que, em 

determinada cultura, assume características comuns de várias ordens: textual, linguística, 

gráfica, visual e de oralidade.  
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Silva (2017, p. 36) defende que os géneros são dispositivos que se atualizam e 

que, por serem definidos por propriedades sociocomunicativas, os textos que se produzem 

(exemplares de género) são diferentes uns dos outros porque ocorrem produzidos 

mediante situações diferentes e com objetivos distintos.  

São exemplos de géneros textuais os seguintes registos escritos ou orais: carta, 

notícia, carta de um restaurante, receita culinária, reunião de condomínio, entrevista 

(Marcuschi, 2008, p.155). 

Em situações semelhantes, a mesma autora refere que podem ser produzidos 

textos com características semelhantes, nos quais é possível verificar a existência de 

regularidades, as propriedades tipicamente associadas a cada género textual. A mesma 

autora refere que os géneros textuais são produto da atividade humana, do funcionamento 

do mundo e do desenvolvimento das sociedades e que, por isso, são uma categoria 

permanentemente dinâmica e mutável, passível de atualizações, sendo que há géneros que 

desaparecem e outros que surgem em seu lugar.  

O conhecimento dos diferentes géneros é um fator de inserção social, já que 

contribui para saber agir linguisticamente de acordo com a situação. O conceito de 

género está intimamente ligado com o conceito de domínio discursivo (jornalístico 

escolar, jurídico…), já que este último é entendido como uma esfera da atividade humana 

na qual circulam géneros que configuram manifestações da atividade linguística 

decorrentes dessa atividade (Marcuschi, 2008). Em cada domínio discursivo, são 

produzidos géneros textuais específicos.  

No que concerne à forma de analisar os textos como unidades que materializam 

um determinado género, Bronckart (1999) apresenta um modelo de organização textual 

que é denominado de “Modelo de arquitetura textual” que é composto por 3 camadas 

sobrepostas: (i) infraestrutura geral; (ii) mecanismos de textualização e (iii) mecanismos 

enunciativos.  

A infraestrutura textual é, segundo Silva (2017, p. 37), a camada mais profunda 

e a menos dependente da situação da ação. Compreende o plano mais geral do texto, os 

tipos de discurso, as sequências entendidas como modos de planificação dos conteúdos 

temáticos e outras formas de planificação e modalidades de articulação entre os tipos de 

discurso.  
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Em (ii), mecanismos de textualização, Silva (2017, p. 37-38) refere que esta 

camada se constitui como intermédia e assegura a coesão do texto (organizadores 

textuais), coesão nominal (mecanismos de retoma anafórica) e coesão verbal (formas 

verbais).  

A última camada, (iii) mecanismos enunciativos, é a mais superficial e a que 

mais depende da situação da ação. Estes mecanismos conferem ao texto coerência 

pragmática compreendendo os mecanismos de gestão de vozes e modalizações (Silva, 

2017, p. 38). Na Figura 3 apresenta-se um esquema síntese da arquitetura proposta por 

Bronckart. 

 

Figura 3  

Esquema geral de arquitetura textual de Bronckart 

 

 

 

 

 

Nota. Adaptado de Silva (2017, p. 38) 

 

Chartrand e Émery-Bruneau (2015) agrupam as características de um género da 

seguinte forma: (i) características comunicacionais: intenção do enunciador, finalidade 

da mensagem e contexto social de produção; (ii) características textuais: estrutura do 

texto de acordo com um plano, tendo em conta as dimensões do texto e o sistema 

enunciativo; (iii) características linguísticas: estruturas frásicas, pontuação, vocabulário 

utilizado; (iv) características gráficas: presença de imagens e disposição na página; 

(v) características orais (exclusivas a géneros orais): prosódia, mimica, postura e 

interação.  

 

3.2.2. Dispositivo de engenharia didática  

 Um grupo de investigadores em Didática das Línguas da Universidade de Genebra 

propôs um o dispositivo de engenharia didática que pretende contribuir para um ensino 
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de produção textual assente em géneros orais e escritos. Este dispositivo é composto pelo 

modelo didático de género (MDG) e pela sequência didática (SD).  

3.2.2.1 O modelo didático de género para a aprendizagem de géneros textuais 

De acordo com Pietro e Schneuwly (2003), citados por Silva (2017, p. 44), o 

modelo didático do género (MDG) é um utensilio pragmático que permite conhecer o 

género na sua especificidade e determina os aspetos do género a ensinar tendo em conta 

o público-alvo, o conhecimento profundo das especificidades e características do género, 

bem como a preparação do modus operandi em termos pedagógicos.  

O MDG é construído por meio da análise das seguintes fontes:  

(i) Observação de textos que se configuram como modelos de referência que 

dão conta da complexidade e características do género;  

(ii) Investigação de literatura especifica sobre o género relativa à sua 

especificidade bem como à sua didatização;  

(iii) Análise das práticas linguísticas dos alunos para que se possa identificar as 

dificuldades na produção textual de determinado género; 

(iv) Análise do estado da arte relativamente às práticas escolares de ensino para 

evolução nas práticas a aplicar doravante.  

O MDG é o ponto de partida para a construção de uma sequência didática que por sua 

vez permite a construção de atividades e percursos didáticos diversificados e adequados 

em grau de complexidade ao desenvolvimento dos alunos. O MDG permite ainda ao 

docente apropriar-se dos saberes de referência relativos ao género, refletir sobre esse 

conhecimento adquirido à luz dos documentos oficiais de referência e construir um 

percurso didático adequado à exploração do género (Silva, 2017, p. 45).  

 

3.2.2.2. Dispositivo de transposição didática: a sequência didática   

Por sua vez, a sequência didática operacionaliza a didática do género 

compreendendo as atividades a realizar, os materiais a utilizar bem como a avaliação. 

Dizem respeito aos aspetos de género os seguintes conceitos: definição, contexto de 

produção, organização textual e marcas linguísticas (Silva, 2017, p. 44). 

De acordo com Silva (2017), Dolz (2000) é citado como um autor que considera 

as sequências didáticas ferramentas que auxiliam o professor na organização de seu 
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trabalho e, ao mesmo tempo, oferecem ao aluno um percurso estruturado de 

aprendizagem. Subjacente a este “dispositivo didático está a preocupação não só do 

ensino, mas também da aprendizagem” Silva (2017). 

Numa perspetiva de ensino da língua, a sequência didática caracteriza-se como 

um conjunto estruturado de atividades que englobam o ensino, a aprendizagem e 

avaliação, todas direcionadas para uma tarefa específica de produção oral ou escrita. 

Nesse processo, a leitura, a escrita, a oralidade e o conhecimento explícito são abordados 

de forma integrada. Trata-se de um conjunto de atividades programadas de forma 

sistemática e interligadas, organizada etapa por etapa, com o objetivo de levar o aluno a 

aprender um género textual oral ou escrito específico Silva (2017) 

À SD está sempre ligado de forma intrínseca o MDG sobre o qual incide, pois 

provê o docente de saberes de referência que lhe permitem definir, de forma adequada, o 

que se pretende que o aluno adquira como conhecimento. Assim, aquilo que inicialmente 

se torna matéria clara na visão do docente, no final do percurso de SD, será também ela 

clara para o aluno (Silva, 2017), realizada por meio de aprendizagens significativas.  

A mesma autora refere que deste modo, a sequência didática é uma ferramenta que 

organiza o ensino dos géneros textuais de forma planeada e em simultâneo, adaptável, 

facilitando tanto o desenvolvimento de conhecimentos quanto de habilidades por parte de 

alunos e professores. 

Dolz (2001), em Silva (2017) refere que uma sequência didática compreende os 

seguintes parâmetros, a saber: (i) apresentação da situação; (ii) produção inicial; (iii) 

módulos de desenvolvimento e sistematização; (iv) produção final e finalmente a (v) 

avaliação.  

Figura 4 

Esquema da SD de acordo com Dolz, Noverraz & Schneuwly (2001) 

Nota. Adaptado de Silva (2017, p. 38).
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3.2.4. Os géneros textuais nos documentos oficiais  

 Nos documentos oficiais, nomeadamente, nas Aprendizagens Essenciais de 

Português do 1.º CEB (2018), surgem alguns domínios relativos à produção de textos e 

géneros textuais (cf. Tabela 5-8).  

 

Tabela 5  

Aprendizagens Essenciais de Português para o 1.º Ciclo do Ensino Básico (1.º ano) 

Domínio O aluno deve ser capaz de: 

Oralidade 

Saber escutar para interagir com adequação ao contexto e a diversas 

finalidades (nomeadamente, reproduzir pequenas mensagens, cumprir 

instruções, responder a questões). 

Leitura-

escrita 

Inferir o tema e resumir as ideias centrais de textos associados a diferentes 

finalidades (lúdicas, estéticas, informativas). 

Planificar, redigir e rever textos curtos com a colaboração do professor. 

Educação 

literária 

Antecipar o(s) tema(s) com base em noções elementares de género (contos 

de fada, lengalengas, poemas,etc.), em elementos do paratexto e nos textos 

visuais (ilustrações). 

Nota. Adaptado de Aprendizagens Essenciais de português para o 1.º CEB (1.º ano) 

 

Tabela 6  

Aprendizagens Essenciais de Português para o 1.º Ciclo do Ensino Básico (2.º ano) 

Domínio O aluno deve ser capaz de: 

Educação 

Literária 

Ouvir ler obras literárias e textos da tradição popular. 

Antecipar o(s) tema(s) com base em noções elementares de género (contos 

de fada, lengalengas, poemas,etc.) em elementos do paratexto e nos textos 

visuais (ilustrações). 

Valorizar a diversidade cultural dos textos (ouvidos ou lidos). 

Leitura-

escrita 

Compreender o sentido de textos com características narrativas e descritivas, 

associados a finalidades diferentes (lúdicas, estéticas, informativas). 

Recriar pequenos textos em diferentes formas de expressão (verbal, gestual, 

corporal, musical, plástica) 

Escrever textos curtos com diversas finalidades (narrar, informar, explicar). 

Nota. Adaptado de Aprendizagens Essenciais de português para o 1.º CEB (2.º ano) 
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Tabela 7  

Aprendizagens Essenciais de Português para o 1.o Ciclo do Ensino Básico (3.º ano) 

Domínio O aluno deve ser capaz de: 

Leitura 

Distinguir nos textos características da notícia, da carta, do convite e da banda 

desenhada (estruturação, finalidade). 

Ler textos com características narrativas e descritivas, associados a diferentes 

finalidades (informativas, lúdicas, estéticas). 

Educação 

literária 

Antecipar o(s) tema(s) com base em noções elementares de género (contos 

de fada, lengalengas, poemas, etc.) em elementos do paratexto e em textos 

visuais (ilustrações). 

Desenvolver um projeto de leitura que implique seleção de obras, a partir de 

preferências do aluno previamente discutidas em aula. 

Escrita 

Registar e organizar ideias na planificação de textos estruturados com 

introdução, desenvolvimento e conclusão. 

Avaliar os próprios textos com consequente aperfeiçoamento. 

Escrever textos géneros variados, adequados a finalidades como narrar e 

informar, em diferentes suportes. 

Recriar pequenos textos em diferentes formas de expressão (verbal, gestual, 

corporal, musical, plástica). 

Nota. Adaptado de Aprendizagens Essenciais de português para o 1.º CEB (3.º ano) 

 

Tabela 8  

Aprendizagens Essenciais de Português para o 1.º Ciclo do Ensino Básico (4.º ano) 

Domínio O aluno deve ser capaz de: 

Leitura 

Ler textos com características narrativas e descritivas de maior 

complexidade, associados a finalidades várias e em suportes variados. 

Distinguir nos textos características do artigo de enciclopédia, da entrada de 

dicionário e do aviso (estruturação, finalidade). 

Educação 

literária 

Antecipar o(s) tema(s) com base em noções elementares de género (contos 

de fada, lengalengas, poemas, etc.) em elementos do paratexto e nos textos 

visuais (ilustrações). 

Desenvolver um projeto de leitura em que se integre compreensão da obra, 

questionamento e motivação de escrita do autor. 

Escrita 

Redigir textos com utilização correta das formas de representação escrita 

(grafia, pontuação e translineação, configuração gráfica e sinais auxiliares da 

escrita). Escrever textos, organizados em parágrafos, coesos, coerentes e 

adequados às convenções de representação gráfica. 

Nota. Adaptado de Aprendizagens Essenciais de português para o 1.º CEB (4.º ano) 

 

  



73 

Observando as tabelas de 5-8, nas Aprendizagens Essenciais de Português do 1.º 

CEB (2018), a abordagem aos diversos géneros textuais, bem como a produção de textos 

com diversas finalidades ocorre desde o 1.º ano nos domínios de Oralidade (1.º ano), 

Leitura, Escrita e Educação Literária.  

 De acordo com o documento oficial do “Perfil dos Alunos à Saída da 

Escolaridade Obrigatória” (PASSEO) (2017), no domínio “Linguagens e textos”, os 

alunos devem ser capazes de:  

• Utilizar de modo proficiente diferentes linguagens e símbolos associados às 

línguas (língua materna e línguas estrangeiras), à literatura, à música, às artes, às 

tecnologias, à matemática e à ciência; 

• Aplicar estas linguagens de modo adequado aos diferentes contextos de 

comunicação, em ambientes analógico e digital; 

• Dominar capacidades nucleares de compreensão e de expressão nas modalidades 

oral, escrita, visual e multimodal (p. 21).  

 

Nos 3 pontos acima apresentados, o documento defende que os alunos devem ser 

dotados da capacidade de identificar e mobilizar linguagens adequadas a “diferentes 

contextos de comunicação” e para isso é essencial que mobilizem as características de 

cada género textual, tal como referido nas Aprendizagens Essenciais de cada ano (cf. 

Tabelas 5-8) para que as possam aplicar de forma adequada ao contexto de escrita.  

 As Aprendizagens Essenciais em vigor, referem o termo “género textual” de 

forma explicita nos seus objetivos. 

 Tal como já foi referido no presente relatório, os géneros textuais correspondem 

aos textos encontrados no quotidiano que apresentam padrões sócio comunicativos 

característicos e, por isso, são formas textuais escritas ou orais bastante estáveis. Já os 

tipos de texto designam-se como uma construção teórica, definida pela natureza 

linguística da sua composição. Os tipos de texto: argumentativo, narrativo, expositivo, 

descritivo ou injuntivo constituem sequências estruturais subjacentes à composição de 

um género textual (Marcuschi, 2008, p.154 – 155).  

Uma sequência textual é um conjunto de proposições organizadas que adquire 

características e um esquema típicos, permitindo o seu reconhecimento em diferentes 
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géneros textuais. Segundo Adam (1992), os textos apresentam uma estrutura heterogénea, 

sendo raro encontrar textos estruturalmente homogéneos. Geralmente, há uma sequência 

predominante que define o nome do texto. Por exemplo, quando se fala em texto 

descritivo refere-se uma entidade textual em que predominam sequências descritivas.  

 

3.3. Recursos educativos digitais na educação  

Com um mundo cada vez mais digital e a necessidade da adaptação do ensino às 

novas tecnologias, torna-se necessária a existência de recursos educativos digitais de 

qualidade disponíveis ao serviço dos docentes nas escolas.  

À semelhança de outros países, Portugal tem-se empenhado em transformar 

tecnologicamente as escolas integrando as TIC no processo de ensinar e aprender e, assim, 

melhorar os desempenhos escolares dos alunos.  

Nos próximos subcapítulos, são aprofundados: (i) o conceito de recurso educativo 

digital; (ii) o ciclo de desenvolvimento e os princípios pedagógicos de um RED; (iii) os 

recursos educativos digitais e o ensino da escrita. 

 

3.3.1. O conceito de recurso educativo digital 

 Ramos et al. (2007) definem recursos digitais enquanto “entidades digitais 

produzidas especificamente para fins de suporte ao ensino e à aprendizagem” (p. 13). Os 

mesmos autores referem que os RED são compostos pela combinação de “texto, imagem 

(estática ou em movimento), sons (locução ou música) e animação de forma harmoniosa 

e efetiva)” (p. 17).   

Na elaboração de um RED (RED), é fundamental definir objetivos claros que 

orientem a sua utilização, oferecer conteúdos abertos que possam ser utilizados e 

reutilizados de acordo com a licença de uso, e garantir a adequação ao contexto de 

aplicação, tornando-o relevante e flexível. Além disso, é essencial incorporar elementos 

de inovação pedagógica para atualizar as práticas educativas e incluir informações 

técnicas detalhadas que assegurem o uso adequado do RED (Ramos et al., 2007).  

No que concerne aos atributos essenciais para a consideração de um RED eficaz, 

Ramos et al., (s.d, p. 80) define 4, são eles: (i) ter uma clara finalidade educativa; (ii) 

responder às necessidades do sistema educativo português (currículos de educação de 
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formação formal, informal e formação profissional); (iii) apresentar uma identidade 

autónoma relativamente a outros objetos de cariz digital; (iv) satisfazer os critérios de 

qualidade definidos à priori à sua construção.  

 

3.3.2. Ciclo de desenvolvimento de um recurso educativo digital 

 O modelo concebido por Branch (2009), o modelo ADDIE (Análise, Desenho, 

Desenvolvimento, Implementação e Avaliação), é segundo Cardoso et al., (2021, p. 127), 

“o modelo de desenho instrucional mais usado para o desenvolvimento de recursos 

educativos digitais”.  

 O modelo ADDIE pode ser utilizado enquanto metodologia para o 

desenvolvimento dos RED visto antecipar alguns procedimentos, organizando-os por 

fases (cf. Tabela 9), o que revela ser facilitador na construção de RED mais complexos e 

de maiores dimensões (Cardoso et al., 2021). 

 

Tabela 9  

Tabela síntese do Modelo ADDIE de Branch (2009) 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Tabela construída através da adaptação do texto de Cardoso et al. (2021) 

  

Segundo Cardoso et al. (2021), a 1.ª fase, correspondente à análise, requer a 

definição dos objetivos pedagógicos, do público-alvo, dos recursos essenciais para a 

elaboração e desenvolvimento do RED, definição dos meios de distribuição do RED e a 

compatibilidade e acessibilidade com e nos diversos dispositivos.  

 Na 2.ª fase, que corresponde ao desenho, definem-se as estratégias pedagógicas 

que irão permitir a evolução e progresso do desempenho do aluno. É aqui que se define o 
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“percurso didático do recurso” (Cardoso et al., 2021, p. 128). Cardoso et al. (2022) 

definem alguns princípios pedagógicos a ter em conta no desenho de um RED, são eles: 

(i) a criação de contextos significativos para a aprendizagem; (ii) a integração 

curricular; (iii) a implementação de um desenho instrucional de base construtiva; (iv) 

a promoção da autonomia do aluno na exploração do RED; (v) a promoção do 

envolvimento e da motivação do aluno no processo de ensino-aprendizagem.  

 Os mesmos autores referem que, na 3.ª fase, a fase do desenvolvimento, é a fase 

mais longa, uma vez que nesta etapa são criados e selecionados os materiais que irão 

constar no RED (vídeos, imagens, textos, áudios, etc). É neste momento que se definem 

as orientações para a utilização do RED. No final desta fase, deve já estar criado um 

“protótipo funcional e conduzidos testes iniciais (testes-piloto) para o despiste de erros e 

anomalias” (Cardoso et al. 2021, p. 128).  

 A fase de implementação (4.ª) requer a preparação dos contextos de 

aprendizagem, assim como a definição de estratégias que motivem e envolvam os alunos 

na utilização do RED.  

 Já na 5.ª e última fase, a da avaliação, estabelecem-se os critérios de avaliação 

específicos, aplicados por meio de instrumentos desenvolvidos com esse propósito e 

avalia-se as aprendizagens dos alunos, bem como a usabilidade do recurso. (Cardoso et 

al. 2021, p. 128).  

 

3.3.3. Recursos educativos digitais para o ensino da escrita 

 Os alunos da atualidade pertencem a uma geração digital, habilidosa no 

manuseamento das tecnologias, no entanto necessitam ainda de se desenvolver no campo 

da literacia digital. O uso da tecnologia pode ser uma forma eficaz de aprimorar tanto as 

competências linguísticas quanto a literacia digital. Cabe aos docentes refletir 

relativamente à aplicação dessas competências no desenvolvimento da aprendizagem e 

da construção de conhecimento (Castro, 2014).  

 O vínculo existente entre as competências de escrita e digitais é essencial para a 

compreensão completa de ambas. Atualmente, é evidente que a distinção entre o ensino 

da escrita, os recursos digitais e as ferramentas tecnológicas se tornou menos nítida, já 
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que essas categorias são usadas de forma intercambiável, trabalhando juntas na promoção 

de um único objetivo: o sucesso escolar (Antunes, 2021, p. 14).  

 É indiscutível a importância da utilização de RED de forma abrangente, mas de 

que forma é que estas podem contribuir para o ensino da escrita? Quais são as estratégias 

que os RED oferecem em prol da didática do português? Sabe-se que o uso da tecnologia 

na didática é motivador e, se utilizado de forma certeira, poderá ser um instrumento 

facilitador das aprendizagens no que concerne à aprendizagem dos processos de escrita 

(Antunes, 2021, p. 15).  

 Vygotsky (1934) citado por Tavares e Barbeiro (2011, p. 57), refere que “qualquer 

atividade humana é condicionada pelos próprios meios que são mobilizados nessa 

atividade”. No contexto atual, o exercício de escrita é influenciado por “várias 

ferramentas tecnologias que poderão levar as crianças a alcançar níveis de desempenho 

mais elevados” (Tavares e Barbeiro, 2011, p. 7). Os RED aos quais se pode recorrer para 

o desenvolvimento de competências de escrita disponibilizam formas de aprender mais 

holísticas e dinâmicas, permitindo aprender de forma diferente e motivadora, permitindo 

experiências enriquecedoras do ponto de vista do utilizados (o aluno).  

 Os mesmos autores referem ainda que para além dos RED, a utilização do 

computador no processo de escrita traz novas potencialidades enquanto instrumento de 

escrita: (i) formular; (ii) reformular; (iii) planificar; (iv) textualizar; (v) rever, e enquanto 

instrumento de comunicação que permite: (i) partilhar; (ii) divulgar.  

Na brochura As Implicações das TIC no Ensino da Língua, produzida no âmbito 

do Programa Nacional de Ensino do Português (PNEP), pela Direção-Geral de Inovação 

e de Desenvolvimento Curricular, no capítulo Implicações das TIC no ensino da escrita, 

os autores, Tavares & Barbeiro, apresentam atividades que visam potenciar o uso das TIC 

para desenvolver competências ao nível da produção textual e que devem figurar o modus 

operandi de qualquer docente. Destacam-se as seguintes atividades: “Operações de 

reformulação”, na qual se sugere o uso do computador para a revisão cooperada de texto 

e a criação de um blogue da escola no qual os alunos são responsáveis pela sua gestão.  

Ainda no âmbito do desenvolvimento de competências de escrita, destacam-se três 

recursos educativos digitais que se encontram disponíveis na plataforma RED.com. O 

primeiro é o recurso Cozinhar a Aprender, da autoria da ESELx, que tem como objetivo 



78 

desenvolver o género textual receita culinária. O segundo, é o recurso Leopoldino, o 

explorador, da autoria de Paulina Antunes, que procura desenvolver a escrita de 

sequências descritivas. O terceiro, é o recurso Rita Poesia, de Rita Alves, que procura 

desenvolver o género textual da poesia, com recurso à poesia visual.  

Os três recursos anteriormente mencionados, procuram dar resposta à exigência 

do desenvolvimento da escrita, integrando-a com o uso das TIC.  

Tal como tem vindo a ser referido no presente relatório, as tecnologias e os RED 

oferecem ambientes de aprendizagem motivadores e significativos que permitem aos 

alunos a autodescoberta e a construção de saberes, promovendo a integração e a aquisição 

de competências de comunicação e colaboração. Não basta incluir a tecnologia nas aulas 

de português, é essencial tirar partido da tecnologia, utilizando-a como instrumento de 

mudança. De acordo com a perspetiva defendida por Antunes (2021, p. 17), “atualmente, 

não é possível concebermos o ensino do português e da escrita sem a utilização da 

tecnologia e dos recursos digitais”.  
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 No presente capítulo, é feita uma descrição sucinta dos processos metodológicos 

mobilizados na realização da presente investigação. Primeiramente, são apresentadas as 

questões e objetivos de investigação e, posteriormente, é feita a caracterização do 

contexto e dos participantes do estudo. De seguida, apresentam-se as opções 

metodológicas tomadas abordando a natureza do estudo, design de estudo, técnicas e 

instrumentos de recolha de dados e técnicas e instrumentos de tratamento de dados. Por 

fim, é feita uma alusão aos princípios éticos levados em consideração na presente 

investigação.  

 

4.1. Questão e objetivos de investigação  

 Definido o tema de estudo, que consiste na utilização de recursos educativos 

digitais na aprendizagem de géneros textuais, foram foi formulada a seguinte questão 

orientadora: Podem os recursos educativos digitais beneficiar a aprendizagem dos alunos 

ao nível da escrita de géneros textuais diversos? A partir desta questão, foram 

estabelecidos os seguintes objetivos de investigação: i) criar, desenvolver e implementar 

um recurso educativo digital para o desenvolvimento de competências de escrita no 1.º 

ciclo; (ii) avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso educativo digital desenvolvido; 

(iii) analisar as produções escritas dos alunos que resultaram da aplicação do recurso 

educativo digital; (iv) identificar as conceções dos alunos sobre o que significa “escrever 

bem” e para que serve “escrever bem” antes e depois da intervenção. 

 

4.2. Caracterização do contexto e dos participantes  

 A instituição onde decorreu a investigação está localizada no concelho de Lisboa, 

é uma instituição pertencente à rede pública. Esta escola comporta as valências de 1.º, 2.º, 

3.º ciclo e ensino secundário. 

 No presente estudo, participaram 21 alunos de uma turma de 3.º ano do 1.º CEB 

sendo que será considerada uma amostra de 10 alunos, 4 do sexo feminino e 6 do sexo 

masculino, com idades compreendidas entre os 8 e os 9 anos. Todos os participantes são 

de nacionalidade portuguesa. Tal como já foi referido anteriormente neste relatório, a IC 

estabeleceu um protocolo com a apple que disponibiliza tablets partilhados entre cada 2 

turmas do 1.º ciclo. Cada turma dispõe de 1h semanal para a utilização individual destes 
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equipamentos. Relativamente ao equipamento digital que a sala dispõe, importa realçar 

que o único equipamento existente para além do referido anteriormente, é o ipad utilizado 

pela PC para projeção de conteúdos no quadro.   

 

4.3. Opções metodológicas  

 

4.3.1. Natureza do estudo  

 A investigação desenvolvida é um estudo de caso que se enquadra numa 

abordagem de base qualitativa com recurso a dados quantitativos (estatística descritiva). 

Considerou-se que o estudo apresenta características do tipo investigação-ação, sendo o 

desenho do estudo um estudo de caso, era o mais adequado aos objetivos propostos para 

a investigação. Segundo Coutinho (2011), um estudo de caso, trata-se de um plano de 

investigação que envolve o estudo intensivo e detalhado de um “caso”, com o objetivo de 

compreender o “caso” na sua unicidade. De acordo com o mesmo autor, o estudo de caso 

adota um forte cunho descritivo, que se associa à investigação de natureza qualitativa.  

 Creswell (2012) refere que a metodologia qualitativa é utilizada para analisar 

dados descritivos e interpretativos, comummente recolhidos por meio de entrevistas, 

observação participante, análise de conteúdo, entre outros da mesma natureza. 

 

4.3.2. Design do Estudo  

 O presente estudo realizou-se em 3 fases distintas: (i) pré-intervenção; (ii) 

intervenção; (iii) pós-intervenção. Na primeira fase, procedeu-se à recolha das conceções 

dos alunos sobre “o que é escrever bem” e “escrever bem serve para”, na qual os alunos 

realizaram um brainstorming e registo sobre estes dois conceitos. Neste processo, os 

alunos deslocaram-se à vez ao quadro, onde registaram as suas conceções numa folha de 

papel de cenário.  

 Numa segunda fase, os alunos realizaram semanalmente um total de 7 missões, 

tendo por base o RED Projeto GataFunho, cada uma correspondente a um género textual 

distinto, no qual partiram da aprendizagem por descoberta do género textual até ao 

planeamento, produção e revisão do mesmo. Cada sessão teve em torno de 1h30m. 
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 Na terceira fase, correspondente à pós-intervenção, os alunos seguiram 

exatamente o mesmo procedimento da fase (i), ou seja, voltou a ser feito o registo do 

brainstorming sobre as conceções dos alunos. Nesta fase, responderam ainda a um 

inquérito por questionário.  

 

4.3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

 Os métodos e técnicas de recolha de dados são, segundo Pardal e Lopes (2011), 

constituídos por instrumentos e procedimentos organizados e sistemáticos que visam 

recolher informações para análise posterior. Estes autores referem que as opções 

metodológicas devem ir ao encontro do tema e das questões de investigação, já que essa 

seleção determinará o sucesso do estudo. Simultaneamente, deve recorrer-se a fontes de 

informação diversificadas para que o nível de veracidade da análise dos resultados obtidos 

na investigação se eleve (Sousa & Batista, 2014).  

 De forma a responder às questões de investigação definidas, os instrumentos de 

recolha de dados utilizados foram: (i) produções escritas dos alunos decorrentes da 

realização do recurso educativo digital Projeto GataFunho; (ii) questionário (cf. Anexo 

OO); (iii) registos escritos decorrentes da atividade de brainstorming. 

A recolha das produções dos alunos foi usada para avaliar as competências de 

escrita dos alunos ao nível dos géneros textuais explorados no recurso educativo digital 

Projeto GataFunho.  

O questionário foi aplicado com o objetivo de compreender a perceção dos alunos 

relativamente à utilização do RED Projeto GataFunho. O questionário aplicado encontra-

se divido em duas partes: (i) questões de resposta fechada; (ii) questões de resposta aberta 

(cf. Anexo OO). As questões incluídas no questionário estão relacionadas com a avaliação 

dos alunos do RED Projeto GataFunho.  No que concerne às questões de resposta 

fechada, o questionário apresenta questões relativas ao grau de satisfação dos alunos no 

processo de realização do RED e da sua pertinência para a aprendizagem. Para as questões 

de resposta fechada, propõe-se uma escala de quatro indicadores de resposta variáveis 

entre questões.  
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 Já nas questões de resposta aberta, procuram dar espaço ao aluno para escrever as 

suas conceções relativas ao RED Projeto GataFunho, dando a sua opinião sobre o mesmo 

(cf. Anexo OO).  

Por fim, a recolha dos registos escritos decorrentes da atividade de brainstorming 

sobre “o que significa escrever bem” e “escrever bem serve para” antes e depois da 

intervenção permite compreender se as conceções dos alunos se alteram ao longo da 

intervenção (cf. Anexo PP). 

 

4.3.4. Técnicas e instrumentos de tratamento de dados 

 Quivy e Campenhoudt (2005) destacam que as técnicas de tratamento de dados 

incorrem em duas principais vertentes: (i) análise estatística dos dados; (ii) análise de 

conteúdo. O presente estudo rege-se por ambas as vertentes anteriormente enunciadas.  

 Para a análise das produções escritas dos alunos, recorreu-se à análise dos textos 

produto da realização do RED Projeto GataFunho tendo em conta descritores de 

desempenho construídos para cada género textual (cf. Anexo QQ).  

 Para análise dos resultados dos questionários, recorreu-se a métodos de estatística 

descritiva para tratamento das questões de resposta fechada (Quivy & Campenhoudt, 

2005) e a uma análise de conteúdo relativamente às questões de resposta aberta. A análise 

de conteúdo envolve a organização dos conteúdos de um conjunto de mensagens num 

sistema de categorias que traduzem ideias-chave inseridas pelo conteúdo em análise 

(Amado, 2014, p. 313).  

Para a análise dos registos de brainstorming, procedeu-se a uma análise de contéudo, no 

qual se começou por categorizar as unidades de registo e de seguida foi feita a análise 

documental. O objetivo da análise documental é, segundo Bardin (1997), representar de 

forma condensada a informação, para consulta. A análise de conteúdo, por sua vez, 

procura manipular as unidades de registo, para evidenciar os indicadores que permitem 

inferir sobre uma realidade.  

  

4.3.5. Princípios éticos do processo de investigação  

 A presente investigação foi elaborada seguindo um conjunto de normas éticas 

definidas e analisadas, de modo a serem respeitados os direitos de todos os intervenientes. 
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 Assim, garantiu-se sempre a defesa do anonimato dos participantes bem como a 

autenticidade dos dados recolhidos ao longo das várias etapas de realização do estudo.  

 Foi comunicada a todos os intervenientes do processo e respetivos pais e 

encarregados de educação a informação ao direito de anonimato e à confidencialidade 

dos dados recolhidos e, a par disso, foi também comunicado que os dados recolhidos 

seriam utilizados única e exclusivamente para fins académicos, respeitando a Lei da 

Proteção de Dados em vigor. Assegurou-se ainda a vontade dos participantes, sendo que 

estes podiam desistir do estudo assim que quisessem, bem como não realizar alguma das 

atividades propostas caso não fosse da sua vontade. O exemplar do termo de 

consentimento informado e garantia da confidencialidade dos dados recolhidos encontra-

se em anexo (cf. Anexo HH). 
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Neste capítulo são apresentados e discutidos os dados obtidos ao longo do 

processo de investigação. Assim, é apresentado o recurso digital Projeto GataFunho, que 

foi desenvolvido especificamente para a intervenção que decorreu no 1.º CEB. São ainda 

apresentados e discutidos os seguintes resultados: (i) perceção dos alunos relativamente 

ao recurso educativo digital Projeto GataFunho; (ii) análise das produções escritas dos 

alunos; (iii) conceções dos alunos sobre o que significa “escrever bem”. 

 

5.1. O recurso educativo digital Projeto GataFunho 

 Para a elaboração do RED Projeto GataFunho, foi feita uma análise de outros 

recursos digitais na linha do desenvolvimento de competências de escrita. De forma a 

compreender a base de um RED, recorreu-se à plataforma Comunidade RED.com2, onde 

são disponibilizados recursos educativos digitais com objetivos e áreas de intervenção 

diversas.  

 O RED desenvolvido no presente projeto3 pretende contribuir para a aquisição de 

competências relativas à escrita de diversos géneros textuais: carta, entrevista, receita, 

notícia, texto de opinião, poesia visual e convite. Através da implementação de um 

percurso didático centrado em sequências textuais diversas, pretende-se contribuir para a 

apreensão das estruturas dos géneros já anteriormente identificados.  

Este RED, Projeto GataFunho, caracteriza-se pela sua dinâmica inovadora e 

construtivista, sendo um instrumento de apoio ao aluno na descoberta das características 

dos géneros textuais e na produção textual suportados na sequência didática estruturada 

no recurso. O recurso foi elaborado tendo por base os princípios orientadores para a 

elaboração de um RED (Cardoso et al., 2020), descritos no capítulo do enquadramento 

teórico do presente relatório. 

 
2 https://comunidadered.pt/login 

3 Este recurso educativo digital é de acesso livre e encontra-se disponível em: 

https://view.genially.com/65eb24bd789e3600143bb604/interactive-content-minimal-

quiz 

 



87 

O RED Projeto GataFunho foi concebido numa lógica de exploração digital, 

articulada com as produções textuais dos alunos em formato físico, feitas em fase 

posterior à exploração do recurso.  

O RED é composto por 7 módulos (missões), os quais incluem atividades de 

ordem digital e de escrita em suporte físico. As atividades de ordem digital seguem o 

modelo de aprendizagem por descoberta onde o utilizador deve arrastar as informações 

para o local correto de cada uma das lacunas e verificar as suas respostas. Este tipo de 

atividade está prevista para cada um dos géneros textuais e pressupõe que o utilizador 

compreenda as características que estão na génese de cada um dos géneros textuais.  

Nesta secção, o recurso é analisado tendo em consideração: (i) objetivos e público-

alvo; (ii) roteiro; (iii) atividades propostas; (iv) desenho de multimédia; (v) navegação; 

(vi) interativo; (vii) sugestão de implementação.  Nesta secção, o recurso é analisado 

tendo em consideração: (i) objetivos e público-alvo; (ii) roteiro; (iii) atividades propostas; 

(iv) desenho de multimédia; (v) navegação; (vi) interativo; (vii) sugestão de 

implementação.  

 

5.1.1. Objetivos e público-alvo 

 A construção do RED Projeto GataFunho foi idealizada para a implementação no 

1.º CEB, mais concretamente no 3.º e 4.º ano deste ciclo de ensino, no qual os alunos já 

têm as competências de escrita iniciais adquiridas e já são capazes de escrever textos 

completos e adequados ao género. O RED pode ser utilizado em contexto de sala de aula, 

de forma individual, ou em grande grupo, podendo também ser utilizado em contextos 

fora de sala de aula.  

 Este RED tem como objetivo a exploração de géneros textuais diversos, 

recorrendo-se a uma tipologia de atividades de base construtivista que pretende 

desenvolver aprendizagens significativas por parte do utilizador.  

 

5.1.2. Roteiro 

 A génese deste RED parte da exploração de uma metáfora: a vila da escrita. A 

narrativa é organizada em 8 módulos, que correspondem a locais da vila (câmara 

municipal, supermercado, biblioteca, cinema, redação do jornal, escola, museu e 
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hospital), em torno dos quais se estruturaram as 8 atividades que compõem a sequência 

didática para a aprendizagem dos géneros textuais (cf. Figura 4). Propõe-se então que se 

comece pela contextualização dos utilizadores acerca do RED, apresentando a sua 

dinâmica, anfitriões, kits individuais (Anexo II), material coletivo (Anexo JJ) e roteiro.  

 Inicialmente cada aluno recebe o seu kit individual onde consta um passaporte 

individual (Anexo KK), os autocolantes para colar no passaporte e dois auxiliadores de 

memória que apoiam no planeamento e revisão textual (Anexo LL). Apresenta-se o 

material coletivo: a pasta dos exploradores, onde são arquivadas as produções individuais 

dos alunos e a caixa das missões (Anexo JJ).  De seguida, apresenta-se o RED (Anexo 

MM) e o seu modo de exploração (Anexo NN).  

Para orientar a sequência didática, desenhou-se um mapa através do qual o Urso 

Gata e o Pássaro Funho (anfitriões do RED) (cf. Figura 6) vão percorrer os locais que 

integram o itinerário, correspondentes aos géneros textuais (carta, entrevista, receita, 

notícia, texto de opinião, poesia visual e convite) (cf. Figura 7). A exploração do recurso 

pode ser feita pela ordem desejada pelo utilizador, à exceção da câmara municipal que 

deverá ser o primeiro local a ser explorado. No entanto, aconselha-se a ordem que 

consta no roteiro de exploração apresentado na figura 5.  

 

Figura 5  

Roteiro de implementação do Recurso Educativo Digital Projeto GataFunho 
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Figura 6 

Urso Gata e Pássaro Funho: Anfitriões do RED Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7  

Mapa da Vila da Escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5.1.3. Atividades propostas 

 As atividades propostas partem da exploração do mapa da Vila da Escrita, que 

contempla uma câmara municipal, um hospital, um supermercado, a redação de um 

jornal, uma biblioteca, um museu e um cinema. Em cada um dos locais, os alunos 

conhecem as características de um género textual através do modelo de aprendizagem por 

descoberta e elaboram o respetivo texto. Na figura 8 é apresentada a estruturação geral 

das atividades propostas.  
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Figura 8 

Objetivos e atividades das missões do Projeto GataFunho 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

5.1.3.1. Missão 0: Apresentação do RED Projeto GataFunho 

 Na sessão 0, os alunos apropriam-se da dinâmica do Projeto GataFunho, bem 

como do RED que o acompanha. Para isso, o professor projeta os ecrãs iniciais do RED 

(Anexo RR) e explica que em cada sessão é explorado um local do mapa da Vila da 

Escrita (Anexo RR, figura 1). São apresentados os anfitriões do projeto (Anexo RR, figura 

2). e o modo de navegação do RED (Anexo NN). Apresentam-se os recursos físicos que 

complementam o RED (Anexos II, JJ, KK) e é ainda feita uma dinâmica de brainstorming 

acerca de “o que é escrever bem?” e “escrever bem serve para…” (Anexo PP).  

 

5.1.3.2. Missão 1- Câmara Municipal: carta 

 A atividade 1 propõe uma entrada virtual na Câmara Municipal da Vila da Escrita 

(Anexo SS, figuras 1-2), onde o Presidente recebe o Urso Gata e lhe apresenta 3 livros 

escritos por 3 pássaros diferentes (Anexo SS, Figura 3). O aluno deve ler e ouvir o 

conteúdo de cada um deles e escolher aquele que lhe parece estar com uma melhor 

redação (Anexo SS, figuras 3-4). De seguida, o Presidente oferece o pássaro que escreveu 

o livro eleito para que faça companhia ao Urso Gata ao longo da sua viagem pela vila. O 

Pássaro Funho torna-se no 2.º anfitrião do RED e pede ao Urso Gata um presente em 

troca, que será uma carta de agradecimento (Anexo SS, figura 5). 
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 Nos ecrãs seguintes, os alunos são convidados a descobrir a estrutura da carta 

através de uma atividade interativa (Anexo SS, figura 6), comparando as suas respostas 

(Anexo SS, figura 6A) e descobrindo mais sobre cada uma das partes da carta num ecrã 

posterior (Anexo SS, figuras 7 e 8). No penúltimo ecrã, os alunos partem à descoberta 

das partes que compõem o envelope, através de um exercício interativo no qual devem 

arrastar os elementos para o local correto (Anexo SS, figura 9). Os alunos têm acesso à 

correção de cada um dos exercícios no mesmo momento (Anexo SS, figura 9A). No 

último ecrã, é apresentado o exercício de escrita (Anexo SS, figura 10).  

 

5.1.3.3. Missão 2- Hospital- Entrevista  

 A atividade 2 propõe a entrada virtual no hospital da Vila da Escrita (Anexo TT, 

figuras 1-2), onde os anfitriões são recebidos pela enfermeira Maggy. Para descobrir mais 

sobre a profissão de um enfermeiro, sugere-se a realização de uma entrevista. No segundo 

ecrã, os alunos ordenam as fases que envolvem a preparação de uma entrevista (Anexo 

TT, figura 3). No ecrã seguinte, apresenta-se um exercício interativo (Anexo TT, figura 

4) no qual os alunos devem fazer corresponder cada uma das caixas de texto aos 

elementos da estrutura da entrevista exemplo que é apresentada (Anexo TT, figuras 4A-

4E). A correção é disponibilizada no mesmo momento (Anexo TT, figura 4F). No 

penúltimo ecrã, apresenta-se a explicitação do conceito de entrevista (Anexo TT, figura 

5). No último ecrã, consta o desafio de escrita (Anexo TT, figura 6).  

 

5.1.3.4. Missão 3- Supermercado-Receita  

A atividade 3 propõe a entrada virtual no supermercado da Vila da Escrita (Anexo 

UU, figuras 1-2), onde os anfitriões são recebidos pelo chefe de cozinha da vila. Para a 

construção desta atividade, teve-se por base o RED Cozinhar a Aprender (2020). 

 Nos ecrãs seguintes, os alunos realizam um exercício interativo no qual arrastam 

os alimentos que constam na lista de compras do chefe para o cesto de compras. O 

feedback deste exercício é automático (Anexo  UU, figuras 3). O ecrã seguinte é na 

cozinha do chefe, onde os alunos carregam no livro de receitas e aprendem mais sobre 

este género textual (Anexo UU, figura 4). O 1.º exercício requer que os alunos arrastem 
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os elementos da receita para os seus locais corretos (Anexo UU, figura 5), o feedback é 

automático (Anexo UU, figura 6). O ecrã seguinte permite que os alunos compreendam 

cada uma das partes que constituem uma receita (Anexo UU, figuras 7A-7G). No 

penúltimo ecrã (Anexo UU, figura 8), apresenta-se um vídeo da autoria de Filipa Gomes, 

onde se pode visualizar a receita de um bolo de cacau e framboesa (Anexo UU, figura 9). 

No último ecrã, consta o desafio de escrita (Anexo UU, figura 10).  

 

5.1.3.5. Missão 4- Jornal da Vila-Notícia  

  A atividade 4 propõe a entrada virtual na redação do jornal da Vila da 

Escrita (Anexo VV, figuras 1-2), onde os alunos são recebidos pela jornalista da Vila. 

Nos ecrãs seguintes os alunos realizam um exercício interativo (Anexo VV, figura 3), no 

qual arrastam as partes que compõem a estrutura da notícia, colocando-as no local correto, 

o feedback é automático, sendo que os alunos fazem a sua autocorreção (Anexo VV, 

figura 3A). 

No ecrã seguinte, apresenta-se um exercício interativo no qual os alunos devem 

fazer corresponder os nomes aos elementos que estruturam a notícia, fazendo a sua 

autocorreção (Anexo VV, figura 4), compreendendo o significado de cada um desses 

elementos (Anexo VV, figuras 4A-4C). No último ecrã, consta o desafio de escrita 

(Anexo VV, figura 5), que envolve a escrita de uma notícia.  

 

5.1.3.6. Missão 5- Biblioteca- Texto de opinião   

A atividade 5 propõe a entrada virtual na biblioteca da Vila da Escrita (Anexo 

WW, figuras 1-2), onde os alunos são recebidos pela bibliotecária responsável. No 

primeiro ecrã, surge um ecrã interativo no qual os alunos devem ler o exemplo de um 

texto de opinião sobre um livro e arrastar os nomes de cada um dos elementos da estrutura 

para o local correto. A correção é apresentada num ecrã posterior (Anexo WW, figuras 

3-3A). No segundo ecrã, surgem expressões associadas a cada um dos elementos da 

estrutura de um texto de opinião e os alunos arrastam-nos para o local correto (Anexo 

WW, figura 4) e comparam as suas respostas com a correção (Anexo WW, figuras 4A-

4C). No último ecrã, consta o desafio de escrita (Anexo WW, figura 5), a escrita de um 

texto de opinião sobre um livro.  
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5.1.3.7. Missão 6- Museu- Poesia Visual   

A atividade 6 propõe a entrada virtual no Museu da Vila da Escrita (Anexo XX, 

figuras 1-2), onde os alunos são recebidos pela guia do museu.  

Para a construção desta atividade, teve-se por base o RED Rita Poesia (2021). No 

primeiro ecrã, surge um poema de José Jorge Letria, acompanhado de um exemplo de 

poesia visual (Anexo XX, figura 3). No ecrã seguinte surge um exercício interativo no 

qual os alunos devem fazer corresponder: (i) rima; (ii) estrofe e (iii) verso a o seu 

significado (Anexo XX, figura 4), tendo acesso à correção num ecrã posterior (Anexo 

XX, figura 4A). Noutro ecrã, surge um exemplo de poesia visual e outro de poesia 

tradicional para que os alunos possam fazer a comparação entre as duas (Anexo XX, 

figura 5). De seguida, apresentam-se 3 exemplos de artistas de poesia visual e alguns dos 

seus trabalhos (Anexo XX, figuras 6A-6C). Apresenta-se um exemplo de campo lexical, 

utilizando-se a palavra “jardim” (Anexo XX, figura 7), existindo uma explicação áudio 

de que o campo lexical pode servir de mote à conceção de um poema. No último ecrã, 

consta o desafio de escrita (Anexo XX, figura 8), a escrita de um poema e a sua passagem 

para poesia visual.  

 

5.1.3.8. Missão 7- Cinema- Convite   

A atividade 7 propõe a entrada virtual no cinema da Vila da Escrita (Anexo YY, figuras 

1-2), onde os alunos são recebidos pelo empregado que vende as pipocas e os bilhetes. 

No primeiro ecrã, surge um exemplo de um convite e um exercício interativo no qual os 

alunos colocam as informações pela ordem em que surgem no convite (Anexo YY, figura 

3). No último ecrã, consta o desafio de escrita (Anexo YY, figura 4), a elaboração de um 

convite.  

 

5.1.4. Desenho de multimédia 

No que concerne ao desenho de multimédia, e tendo por base a contextualização 

do recurso já feita (cf. subsecção 5.1), começou-se pela elaboração de um protótipo onde 

foram definidos os géneros textuais que seriam trabalhados em cada um dos locais do 
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mapa (cf. Figura 9). Este protótipo, pouco elaborado, lançou as bases que foram 

posteriormente refinadas na versão final e que se designa no presente documento como 

Projeto GataFunho.  

A fase de desenvolvimento foi conduzida pela autora do presente estudo, Mariana 

Cardiga. Foram contempladas 3 etapas: (1) construção de um storyboard (cf. Figura 10); 

(2) moodboard (cf. Figura 11), seleção de ferramentas de autoria multimédia; (3) design 

do RED.  

De forma a compreender melhor a organização dos ecrãs do RED, construiu-se 

um storyboard (cf. Figura 10), que permite uma ideia geral da sequência didática e das 

interfuncionalidades utilizadas para a aprendizagem de cada um dos géneros textuais.   

 

Figura 9 

Protótipo RED Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10 

Storyboard Projeto Gatafunho 
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Figura 11  

Moodboard do RED Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Para além da imagem e do estilo visual do projeto, foi definida a paleta de cores, 

a tipografia, encontrando estilos de letra harmoniosos entre si e que seguissem o 

moodboard (cf. Figura 11), que estava a ser definido para o RED. Foram igualmente 

estudadas as formas de colocar em prática as ideias de exploração do recurso que haviam 

sido definidas no storyboard (cf. Figura 10), tais como recursos, aplicações, materiais e 

interatividades.  

Para a construção do protótipo final do RED, recorreu-se a duas aplicações: o 

genially como base para a gamificação e o canva para o design visual do recurso.  

 

5.1.5. Navegação  

No que concerne à navegação, o utilizador pode escolher a ordem pela qual quer 

realizar a aprendizagem de cada género ao selecionar o local que quer explorar. 

 A sequência das atividades dentro de cada um dos géneros textuais é sequencial, 

sem possibilidade de alteração da sua ordem. A sequência das atividades permite ao 

utilizador a compreensão estrutural de cada um dos géneros textuais. Trata-se, assim, de 

uma estrutura de navegação linear (Cardoso et al., 2020).  

  

5.1.6. Interativo  

Este RED foi desenvolvido tendo por base a intenção de oferecer diferentes níveis 

de interatividade que permitam: (i) fornecer ao aluno feedback autocorretivo e (ii) 
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promover a autonomia do aluno na construção do conhecimento e na monitorização do 

trabalho desenvolvido.  

 O recurso é composto por 55 ecrãs, sendo a maioria interativos, que incluem a 

necessidade de interação do utilizador para a audição de áudios e ação na descoberta da 

informação. Ao longo do recurso, o utilizador tem a possibilidade de navegar pelo mesmo 

com recurso a vários graus de interatividade. Para além dos diversos botões 

implementados em cada uma das atividades, o RED apresenta várias instruções que 

acompanham o utilizador ao longo da exploração do recurso e manifestam uma dinâmica 

interativa (e.g. “Avança”, “Vamos explorar”, “Aceder aos pdf do recurso”) (cf. Figura 

12).  

 

Figura 12 

Exemplo de uma dinâmica interativa RED Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 As atividades contempladas e já descritas na secção anterior contemplam a 

utilização de ferramentas de monitorização e feedback. Foram contempladas também 

atividades com sistema de feedback autocorretivo (cf. Figura 13). 

 

Figura 13  

Exemplo de um feedback autocorretivo 
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São propostos exercícios interativos que requerem que o utilizador complete 

espaços vazios arrastando a informação para o local correto.  

 

5.1.7. Sugestões de implementação 

 No que concerne às sugestões de implementação, importa salientar que o RED 

Projeto GataFunho foi concebido numa lógica de exploração digital, articulada com as 

produções textuais dos alunos em formato físico, feitas em fase posterior à exploração do 

recurso.  

 Na subsecção 5.1.3 do presente documento, apresenta-se a sugestão de ordem que 

deve ser seguida na implementação do projeto em contexto de sala de aula. Importa 

reforçar que a gestão da ordem em que as atividades surgem não é linear e pode ser 

alterada de acordo com as necessidades, no entanto deverá ter-se em atenção que a sessão 

0, 1 e 8 são obrigatórias de se realizar pela ordem estabelecida que poderá ser consultada 

na subsecção 5.1.3 (cf. figura 8).  

 De salientar que a implementação de cada uma das atividades (missões) deverá 

ser feita em sessões distintas de cerca de 2h cada, recorrendo á utilização dos kits 

individuais e dos materiais disponíveis para transferência pdf (consultar RED Projeto 

Gatafunho, opção: roteiro).  

 

 

5.2. Perceção dos alunos relativamente ao recurso educativo 

digital  

 Para que fosse possível analisar a perceção dos alunos relativamente à utilização 

do RED Projeto GataFunho, foi aplicado um questionário que contém seis perguntas de 

escolha múltipla e quatro questões de resposta aberta (Anexo OO).  

Foram tidas em consideração as respostas de 18 alunos da turma4.  

 
4 Os alunos que não foram considerados na recolha de dados do presente questionário, 

não responderam ao mesmo por se encontrarem a faltar na sessão em que se aplicou o 

inquérito.  
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 De forma a avaliar a perceção dos alunos relativamente à utilização do RED 

Projeto GataFunho, apresenta-se uma análise, em percentagem, das respostas às 

perguntas de escolha múltipla dos alunos em relação ao recurso educativo explorado. No 

que concerne às respostas das perguntas abertas, apresenta-se uma análise de conteúdo 

que procura evidenciar aquelas que surgem mais frequentemente.  

 Relativamente à questão “Durante a realização das tarefas do Projeto GataFunho, 

senti-me...”, é possível verificar, através da figura 14, que, entre as opções “tranquilo”, 

“aborrecido”, “entusiasmado” e “contrariado”, a mais selecionada pelos alunos foi 

“entusiasmado”, contando com uma percentagem de 61,1%.  

 

Figura 14  

Percentagem das respostas dos alunos à questão "durante a realização das tarefas do 

Projeto GataFunho, senti-me..." 

 

 

 

 

 

 

 

 Como já foi discutido no capítulo da fundamentação teórica do presente relatório, 

a utilização de recursos educativos digitais no processo educativo traz com ela a 

motivação e o interesse por parte dos alunos. Neste sentido, e comparando estes resultados 

com o que é descrito em Barbeiro e Pereira (2007), importa realçar que também nesse 

documento se refere que os alunos se sentem entusiasmados quando lhes é atribuída uma 

tarefa de carácter digital.  
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 Em relação à questão “Consideras que aprendeste a escrever novos tipos de texto 

após a exploração do Projeto GataFunho?”, verifica-se através da figura 15, que entre as 

opções “aprendi muito”, “aprendi”, “aprendi pouco” e “não aprendi nada”, a mais 

selecionada pelos alunos foi “aprendi muito” com a percentagem de 61,1%, seguindo-se 

de “aprendi” com 38,9%.  

 

Figura 15  

Percentagem de respostas dos alunos à questão "Consideras que aprendeste a escrever novos tipos de 

texto após a exploração do Projeto GataFunho?" 

 

 

No que diz respeito à autonomia dos alunos durante a realização das atividades do 

recurso, a maioria refere que precisou de pouca ajuda (Figura 16). Importa realçar que, 

tal como já foi referido anteriormente, uma das fragilidades da turma era precisamente a 

falta de autonomia, porque, na sua grande maioria, as solicitações de ajuda ao professor 

eram apenas pela necessidade validação da resposta por parte do adulto, não se registando 

dúvidas efetivas. 

 

Figura 16  

Percentagem das respostas dos alunos à questão "durante a realização das tarefas:" 

 

 

 

 

 

 



100 

A questão “Perceber o que era para fazer nas tarefas foi:”, em que as hipóteses de 

resposta são: (i) muito fácil; (ii) fácil; (iii) difícil; (iv) muito difícil, 55,6% dos alunos 

consideram que é fácil, 27,8 % consideram ser muito fácil e os restantes difícil, tal como 

consta na figura 17.  

 

Figura 17  

Percentagem das respostas dos alunos à questão "Perceber o que era para fazer nas tarefas foi:" 

 

 

 

 Quanto à questão “Achas que seria útil realizar mais projetos deste tipo na sala de 

aula?”, 77,8% dos alunos consideram ser muito útil, 16,7% dos alunos referem ser útil e 

5,6% pouco útil, tal como se pode verificar na figura 18.  Na mesma linha, no relatório 

de Mendes (2023), que se propôs a analisar o RED Leopoldino, o Explorador, os 

participantes do questionário referiram que consideram que é muito útil a utilização destes 

recursos em sala de aula.  

 

Figura 18  

Percentagem das respostas dos alunos à questão "Achas que seria útil realizar mais projetos deste tipo 

na sala de aula?" 

 

 

Tal como é possível verificar na figura 19, a questão à “Gostaste de participar no 

projeto GataFunho?”, conta com 83,3% de alunos referem que gostaram muito, enquanto 

11,1% dos alunos refere que gostou pouco e 5,6% refere que gostou. No estudo de 

Mendes (2023), que incide também sobre a implementação de um recurso educativo 
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digital, a grande maioria dos alunos respondeu que gostou muito do recurso. Comparando 

os resultados obtidos neste estudo com os de Mendes (2023), é possível constatar que os 

alunos tendem a gostar de realizar as atividades dos RED.  

 

Figura 19  

Percentagem das respostas dos alunos à questão "Gostaste de participar no projeto GataFunho?" 

 

 

 

No que concerne às quatro questões de resposta aberta do questionário, é 

apresentada de seguida uma análise de conteúdo.  

 Em relação à questão sobre o que mais gostaram no projeto, as respostas 

relacionam-se maioritariamente com as atividades propostas (cf. (1, 2 e 3)) e com o design 

do projeto (cf. (4 e 5)). 

 

(1) Do cinema porque estivemos a fazer um convite.  

(2) De fazer poesia visual, porque gosto de fazer rimas. 

(3) Do que mais gostei foi o do museu porque gostei de fazer o poema. 

(4) De conhecer a Vila da Escrita porque é gira. 

(5) De conhecer o Gata e o Funho. 

 

 No que se refere ao que os alunos menos gostaram no projeto, a maioria das 

menções relaciona-se com o facto de os alunos terem gostado de tudo e, por esse motivo, 

não terem nada a referir (cf. (6, 7 e 8)). Ainda assim, é possível destacar algumas respostas 

que se relacionam com algumas atividades que foram propostas (cf. (9 e 10)). 

 

(6) Nesta pergunta não à resposta porque o projeto foi incrível. 

(7) O que eu menos gostei foi de nada. 
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(8) De nada porque foi tudo divertido 

(9) Gostei de tudo, mas o que menos gostei de fazer foi o texto de opinião, porque não foi 

assim tão divertido em comparação com os outros. 

(10) Não gostei da carta para o presidente porque não gosto de ser formal. 

 

 Na questão relacionada com o que os alunos mudariam no recurso, existem 

menções relacionadas com a extensão do projeto, pois preferiam que fosse maior (cf. (11 

e 12)), mas a grande maioria refere que não mudaria nada (cf. (13, 14 e 15).  

 

(11) Eu mudava no projeto ficar grande. 

(12) Eu mudava do projeto o mapa, porque eu faria um mapa maior para durar mais 

tempo. 

(13) Nada, porque está tudo muito bom. 

(14) Nada, é perfeito. 

(15) Eu não mudava nada mesmo nada estava muito bem organizado não mudava nada 

mesmo. 

 

 Por último, os alunos justificam o facto de aprenderem mais facilmente com este 

tipo de recursos digitais pelo facto de ser uma ferramenta didática e motivadora, que 

promove a aprendizagem através da brincadeira e de atividades dinâmicas e divertidas 

(cf. 16, 17 e 18)). 

 

(16) Sim, porque estamos a trabalhar, mas também a brincar. 

(17) Sim porque é engraçado e divertido e ao mesmo tempo aprendemos muito. 

(18) Sim, porque torna as aulas mais divertidas. 

 

De acordo com a perceção dos alunos analisada neste questionário, o RED permite 

combinar a aprendizagem de géneros textuais com a motivação. A combinação dos dois 

fatores é muito importante para os alunos desta faixa etária, uma vez que estes preferem 

atividades dinâmicas e atuais à era digital, onde a linguagem e desafios tecnológicos 

sejam predominantes (Castro, 2014).  
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5.2.2. Análise das produções dos alunos  

 Nesta secção, são analisadas as produções escritas dos alunos referentes aos 

géneros textuais trabalhados por meio do recurso educativo digital Projeto GataFunho: 

carta, entrevista, receita, notícia, texto de opinião, convite e poema. A análise destas 

produções tem em conta os indicadores descritos no anexo QQ, que contemplam 3 níveis 

de desempenho distintos: nível 3- cumpre todos os descritores de desempenho para o 

género; nível 2- cumpre os descritores de desempenho para o género, embora com várias 

lacunas; nível 1- não cumpre os descritores de desempenho para o género. 

 

5.2.2.1. Género textual carta  

 Nesta atividade, os alunos produziram uma carta de agradecimento ao Presidente 

da Câmara Municipal da Vila da Escrita pela doação do Pássaro Funho. Para isso, 

explorou-se o RED através do qual os alunos aprenderam as características de uma carta 

através do modelo de aprendizagem por descoberta.  

Para analisar as produções dos alunos, recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho:  

 

Figura 20 

Descritores de desempenho género textual carta  
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 Tal como se pode constatar na figura 21, no que concerne às produções analisadas, 

verifica-se que 100% dos alunos identificam o local onde tinha sido escrita a carta, no 

entanto 22% não o fazem no local correto (e.g. Anexo AAA, texto 4). 

 Também se verifica que a totalidade das produções escritas apresenta data. No 

nível 3 de desempenho, situam-se 67% das produções, que exibem data escrita por 

extenso localizada no lado superior direito da carta. Contudo, em 33% das produções, há 

identificação da data, mas esta não é apresentada por extenso (e.g. Anexo AAA, texto 5) 

ou não aparece no local correto (e.g. Anexo AAA, texto 4). Este facto poderá ter ocorrido 

pelas dificuldades de localização espacial exibidas por alguns alunos da turma.  

 Relativamente à apresentação da saudação inicial, 100% dos alunos situam-se no 

nível 3 (e.g. Anexo AAA, texto 1). A apresentação do assunto da carta é feita por 89% 

dos alunos tal como descrito no nível 3 (e.g. Anexo AAA, texto 1) e 11% situam-se no 

nível 2 de desempenho (e.g. Anexo AAA, texto 8). No que diz respeito ao 

desenvolvimento do assunto, verifica-se na figura 19, que a maior percentagem de alunos 

se situa no nível 3 de desempenho, isto porque se verificou que os alunos desenvolveram 

o assunto da carta de forma estruturada (e.g. Anexo AAA, texto 6). Verifica-se a mesma 

situação no domínio da apresentação da despedida e remetente da carta, já que a maior 

percentagem de alunos se situa no nível 3 de desempenho (e.g. Anexo AAA, texto 6). 

 

Figura 21 

Género textual carta: plano do texto por níveis de desempenho 
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No domínio da adequação da linguagem, 56% dos alunos situa-se no nível 2 de 

desempenho (e.g. Anexo AAA, texto 2), 33% no nível 3(e.g. Anexo AAA, texto 5) e 11% 

no nível 1 (e.g. Anexo AAA, texto 8), tal como se pode verificar na figura 22.  

 

Figura 22 

Género textual carta: adequação da linguagem por níveis de desempenho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 No domínio do processo de escrita, mais concretamente no que concerne ao 

planeamento, a maior percentagem de alunos (44%), efetuou um planeamento que se situa 

no nível 2 de desempenho, já que o mesmo foi elaborado com algumas lacunas na 

estrutura e/ou no detalhe (e.g. Anexo AAA, texto 5). A revisão de texto revelou que os 

alunos não têm por hábito realizar este procedimento no processo de escrita, já que a 

maior percentagem se situa no nível 1, tal como se pode verificar na figura 23. 

 

Figura 23 

Género textual carta: processo de escrita por níveis de desempenho  
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4.2.2.2. Género textual entrevista  

Nesta atividade, os alunos produziram o guião de uma entrevista destinada à 

enfermeira da Vila da Escrita. Para isso, explorou-se o RED através do qual os alunos 

aprenderam as características de uma entrevista através do modelo de aprendizagem por 

descoberta.  

Para analisar as produções dos alunos recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho:  

 

Figura 24 

Descritores de desempenho género textual entrevista  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No que concerne às produções analisadas, verifica-se que 100% dos alunos 

alcançaram o nível 3 de desempenho em todos os domínios do plano de texto, neste 

género textual. Este facto ocorre podendo explicar-se pelo facto de ser um género que os 

alunos haviam trabalhado recentemente. Podem ser consultados exemplos de produções 

dos alunos no anexo BBB.  

 No domínio do processo de escrita, todos os alunos se situam no nível 3 de 

desempenho, já que no momento anterior ao processo de escrita a estagiária refletiu 

juntamente com os alunos acerca da importância do planeamento e revisão de um texto e 

foi elaborado o planeamento da entrevista em grande grupo para que os alunos 

conseguissem compreender o que era pedido, já que não tinham por hábito fazê-lo.  

 

 



107 

5.2.2.3. Género textual receita  

 Nesta atividade, os alunos produziram uma receita de um bolo de cacau e 

framboesa, após terem visualizado um vídeo interativo onde a mesma era elaborada.  

Para analisar as produções dos alunos recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho: 

 

Figura 25 

Descritores de desempenho género textual receita  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tal como se pode verificar na figura 28, as taxas de sucesso alcançadas pelos 

alunos neste género textual são elevadas encontrando-se entre os 80 e os 100% no nível 

3, em todos os parâmetros do domínio do plano de texto (Anexo CCC). Ainda assim, na 

componente que se refere à descrição do modo de preparação, alguns alunos situam-se 

no nível 2, isto porque não o descreveram de forma clara, numerada ou organizada (e.g. 

Anexo CCC, texto 8). 
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Figura 26 

Género textual receita: plano do texto por níveis de desempenho  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como se pode interpretar na figura 29, no domínio do processo de escrita, 50% 

dos alunos elaboraram um planeamento de texto que se encontra no nível 3 de 

desempenho, os restantes 40% elaboraram-no de forma incompleta, estando no nível 2. 

Relativamente à componente de revisão textual, a taxa de sucesso é efetiva, já que 70% 

dos alunos realizaram uma revisão completa que se encontra no nível 3 de desempenho 

Apenas 10% dos alunos não o realizaram de todo.  

 

Figura 27 

Género textual receita: processo de escrita por níveis de desempenho 
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5.2.2.4. Género textual notícia 

Nesta atividade, os alunos produziram uma notícia relativa ao nadador português 

que se sagrou campeão mundial de natação, um acontecimento que era recente à data de 

produção e próximo da realidade dos alunos. 

Para analisar as produções dos alunos recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho: 

 

Figura 28 

Descritores de desempenho género textual notícia 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Como se pode verificar na figura 31, no que concerne ao domínio do plano de 

texto, é possível verificar que da totalidade dos alunos, 44% se situa no nível 3 de 

desempenho, já que apresentam um título claro, breve e objetivo (e.g. Anexo DDD, texto 

1). No nível 2 de desempenho, situam-se 56% dos alunos que apresentam um título que 

se relaciona com apenas um dos tópicos descritos no nível 3 (e.g. Anexo DDD, texto 4).  

Relativamente ao lead, a percentagem de alunos que se situa no nível 3 é alta 

(78%), o que se deve ao facto de no momento de pré-produção terem sido feitos vários 

exemplos oralmente. Ainda assim, 22% dos alunos não conseguem atingir o nível 3, já 
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que o lead apresentado na produção escrita proposta, apenas apresenta 3 dos tópicos que 

devem constar num lead (quem, onde, como e quando) (e.g. Anexo DDD, texto 4). 

Relativamente ao corpo da notícia, 56% dos alunos situam-se no nível 3 de 

desempenho, apresentando um texto organizado e coeso, que responde às questões: como 

e porquê (e.g. Anexo DDD, texto 5). No nível 2 de desempenho, encontram-se 33% dos 

alunos (e.g. Anexo DDD, texto 2). 11% dos alunos, não conseguiu desenvolver um texto 

que respondesse às questões anteriormente referidas e, por isso, atingiram apenas o nível 

1 de desempenho (e.g. Anexo DDD, texto 8).  

No parâmetro da data, nenhum dos alunos conseguiu atingir o nível 3 de 

desempenho uma vez que não apresentaram a data no canto superior da notícia.  

A apresentação da imagem foi um tópico no qual 67% dos alunos alcançam o nível 

3 de desempenho (e.g. Anexo DDD, texto 6), apresentando uma imagem que permite ao 

leitor compreender o assunto a ser tratado e 33% dos alunos alcançou o nível 2, já que a 

imagem se adequa ao conteúdo, no entanto o leitor não compreende exatamente o assunto 

a ser tratado de forma antecipada (e.g. Anexo DDD, texto 9).  

 

Figura 29 

Género textual notícia: plano do texto por níveis de desempenho  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

No que concerne à adequação da linguagem, 56% dos alunos utilizam linguagem 

adequada ao registo formal da notícia (e.g. Anexo DDD, texto 5) e 44% procura utilizá-

la, no entanto fazem-no de forma pouco consistente (e.g. Anexo DDD, texto 4), situando-

se no nível 2 de desempenho, tal como se pode verificar na figura 32. 
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Figura 30 

Género textual notícia: adequação da linguagem por níveis de desempenho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Relativamente ao processo de escrita, no que concerne ao planeamento do texto, 

88% dos alunos dividiram-se entre o nível 3 e o nível 2, tal como se pode constatar na 

figura 33. Os alunos que alcançaram o nível 3, elaboraram o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada (e.g. Anexo DDD, texto 2), já os alunos que alcançaram o 

nível 2, elaboraram o planeamento do texto, mas com algumas lacunas na estrutura e/ou 

no detalhe (e.g. Anexo DDD, texto 5). 11% dos alunos situam-se no nível 1 (e.g. Anexo 

DDD, texto 9).  

 

Figura 31 

Género textual notícia: processo de escrita por níveis de desempenho 
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5.2.2.5. Género textual texto de opinião  

Nesta atividade, os alunos produziram um texto de opinião relativamente a um 

livro que foi apresentado pela professora. Para isso, aprenderam as características deste 

género textual através do modelo de aprendizagem por descoberta, proposto no RED 

Projeto GataFunho.  

Para analisar as produções dos alunos, recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho:  

 

Figura 32 

Descritores de desempenho género textual texto de opinião 

 

 

 

Na figura 35, é possível observar a análise feita às produções dos alunos neste 

género textual relativamente ao domínio do plano do texto. A totalidade dos alunos 

divide-se entre o nível 3 e o nível 1, isto porque 50% dos alunos se esqueceram de 

apresentar o título do texto. Relativamente à introdução, 50% dos alunos situam-se no 

nível 3 de desempenho, apresentando de forma breve o tema que será objeto de análise 
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(e.g. Anexo EEE, texto 1). 30% alunos apresentaram o tema de forma pouco clara e 

extensa, situando-se no nível 2 de desempenho (e.g. Anexo EEE, texto 6). No nível 1, 

situam-se 20% dos alunos, que não apresentam introdução.  

No que concerne ao corpo do texto, a percentagem mais alta de alunos situa-se no 

nível 3, apresentando um conjunto de argumentos que sustentam a sua opinião e que se 

organizam de forma pertinente, desenvolvendo-os (e.g. Anexo EEE, texto 10). 

Relativamente à conclusão, 40% dos alunos situa-se no nível 3 (e.g. Anexo EEE, 

texto 6), e os restantes 60% encontram-se divididos entre os níveis 2 (e.g. Anexo EEE, 

texto 1) e 1 (e.g. Anexo EEE, texto 4). 

 

Figura 33 

Género textual texto de opinião: plano do texto por níveis de desempenho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Na figura 36, é possível verificar os resultados obtidos pelos alunos relativamente 

ao domínio da adequação da linguagem. Relativamente a este domínio, pode observar-se 

que 50% dos alunos se encontram no nível 3, utilizando registos de linguagem formal 

adequadas ao género textual (e.g. Anexo EEE, texto 5). Ainda assim 50% dos alunos não 

o fizeram de forma efetiva e, por isso, este aspeto deverá ser alvo de um trabalho mais 

profundo em produções futuras (e.g. Anexo EEE, texto 2).  
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Figura 34 

Género textual texto de opinião: adequação da linguagem por níveis de desempenho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 No que concerne ao processo de escrita, mais concretamente ao planeamento, 30% 

dos alunos realizaram o planeamento efetivo do seu texto (e.g. Anexo EEE, texto 6), 50% 

fê-lo com algumas lacunas (e.g. Anexo EEE, texto 1) e 20% não fizeram qualquer 

planeamento do seu texto.  

 O domínio da revisão conseguiu uma taxa de sucesso de 100%, já que a totalidade 

dos alunos se situa no nível 3 de desempenho, tenho realizado uma revisão efetiva da sua 

produção textual. 

 

Figura 35 

Género textual texto de opinião: processo de escrita por níveis de desempenho 
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5.2.2.6. Género textual poesia visual 

Nesta atividade, os alunos exploraram o género textual poesia visual. Inicialmente 

começaram por rever o conceito de campo lexical. Este conceito já havia sido trabalhado 

de forma mais profunda com a PC.  

Para analisar as produções dos alunos, recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho:  

 

Figura 36 

Descritores de desempenho género textual poesia visual  

 

 

De seguida, cada aluno escolheu uma palavra e elaborou o campo lexical dessa 

palavra (e.g. Anexo FFF, texto 4). Após este momento, cada aluno escreveu um poema, 

tendo por base o campo lexical que fez anteriormente. Finda a realização do poema, os 

alunos transformaram-no no esboço de poesia visual que passaram de seguida a 

computador (e.g. Anexo FFF, texto 4).  

Na figura 39, é possível analisar as taxas de sucesso conseguidas através da 

exploração deste género textual através do RED Projeto GataFunho. No domínio do 

plano de texto, mais concretamente, no campo lexical, apresentação de um título 

adequado ao poema, elaboração de um poema sem desvios relativamente ao tema definido 

e a elaboração de um poema visual relacionado com o tema, a totalidade dos alunos 
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alcançou os 100% no nível 3 de desempenho. Pode relacionar-se esta taxa de sucesso 

elevada com o entusiasmo que os alunos desenvolveram as tarefas apresentadas para a 

exploração deste género textual.  

O subdomínio da rima apresentou uma taxa de sucesso inferior. 86% dos alunos 

alcançaram o nível 3 de desempenho visto terem seguido uma linha de rima entre as várias 

estrofes e versos (e.g. Anexo FFF, texto 6). Os restantes alunos (14%) alcançaram o nível 

2, já que seguiram uma linha de rima entre as várias estrofes e versos, embora com alguns 

desvios (e.g. Anexo FFF, texto 2). 

 

Figura 37 

Género textual poesia visual: plano do texto por níveis de desempenho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Relativamente ao processo de escrita, é possível verificar na figura 40 que ambos 

os subdomínios (planeamento e revisão) alcançaram níveis de 100% no nível 3.  

 

Figura 38 

Género textual poesia visual: processo de escrita por níveis de desempenho 
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5.2.2.7. Género textual convite 

Nesta atividade, os alunos exploraram o género textual do convite através do RED 

Projeto GataFunho. Mobilizando as características aprendidas, os alunos foram 

convidados a elaborar um convite para um evento à sua escolha. Os resultados podem ser 

verificados nas figuras 34 e 35.  

 Para analisar as produções dos alunos, recorreu-se aos seguintes descritores de 

desempenho:  

 

Figura 39 

Descritores de desempenho género textual convite 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Na figura 42, que se refere ao domínio do plano de texto, é possível verificar que 

os subdomínios da apresentação da saudação inicial, denominação do destinatário, 

identificação da finalidade, identificação da data e hora do evento e apresentação da 

despedida e assinatura do remetente, alcançaram uma taxa de sucesso de 100% no nível 

3 de desempenho (e.g. Anexo GGG, texto 2). 

Os subdomínios da identificação do local do evento e o pedido de confirmação 

obtiveram resultados inferiores, sendo que no primeiro, 70% dos alunos alcançaram o 

nível 3 de desempenho (e.g. Anexo GGG, texto 8), 30% alcançaram o nível 2, já que 

referiram de forma pouco clara a localização o evento (e.g. Anexo GGG, texto 4). 
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Relativamente ao segundo subdomínio, o pedido de confirmação, 90% dos alunos 

fizeram-no de forma correta indicando a data-limite e o contacto para confirmação (e.g. 

Anexo GGG, texto 3) e 10% dos alunos apresentaram apenas um dos tópicos referidos 

anteriormente, dando uma informação incompleta (e.g. Anexo GGG, texto 4). 

 

Figura 40 

Género textual convite: plano do texto por níveis de desempenho 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Relativamente ao processo de escrita, ambos os subdomínios (planeamento e 

revisão) alcançaram níveis de 100% no nível 3.  

 

5.2.3. Conceções dos alunos sobre o que significa “escrever bem” e “escrever 

bem serve para...”  

Para analisar a perceção dos alunos relativamente às suas conceções sobre o que 

significa e para que serve “escrever bem”, foi realizado um brainstorming na fase pré- e 

pós-implementação do estudo.  

As conceções dos alunos foram registadas num cartaz, tanto na fase inicial como 

na fase final do estudo (Anexo PP). Esta análise tem como principal objetivo perceber de 

que forma é que estas conceções se desenvolveram com a implementação do estudo. 
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De forma a analisar as conceções dos alunos pré- e pós intervenção, categorizou-

se a informação em duas tabelas que pretendem comparar as conceções em cada um dos 

momentos (cf. tabela 10 e 11). 

 

Tabela 10 

Categorias de análise: unidades de registo 

 Pré-intervenção Pós-intervenção 

Organização/estrutura do texto 3 2 

Coerência 2 1 

Construção frásica 1 1 

Caligrafia 2 2 

Ortografia 1 3 

Pontuação 1 2 

Planificação 1 1 

Contexto de produção 0 0 

 

Tabela 11 

Categorias de análise: Função de escrever bem 

 Pré-intervenção Pós-intervenção 

Aprendizagem 1 0 

Ensino 1 0 

Ler melhor 1 0 

Funções sociais 0 1 

 

No que concerne à organização do texto, no início do estudo, os alunos entendiam 

a escrita como uma prática que requer organização e estruturação básica. Conceções como 

“Texto organizado”, “Ter início, meio e fim”, “Fazer um texto organizado” e “Respeitar 

os parágrafos”, como consta no anexo PP, revelam consciência sobre a importância de 

uma sequência lógica e de um formato coerente.  

Na fase final, a ideia de estrutura é reforçada e expandida, já que os alunos 

destacam a importância de “Respeitar os parágrafos quando é necessário” e “Planear o 
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texto” (Anexo PP). Estas intervenções destacam uma maior reflexão sobre o planeamento 

textual e a adaptação da estrutura de acordo com o género do texto. De salientar também 

que os alunos passaram a dar uma maior importância à revisão do texto “Temos de rever 

o texto para garantir que não tem erros” (Anexo PP), o que denota uma evolução para 

uma postura mais crítica e autorreflexiva sobre a qualidade do texto. 

Relativamente ao planeamento e revisão do texto, importa referir que, embora os 

alunos já mencionassem a importância de “Planear o texto” no momento pré intervenção, 

não havia uma referência explícita à revisão como parte essencial do processo de escrita. 

Após a intervenção, a ideia de revisão é incorporada e valorizada, evidenciada 

pela frase “Temos de rever o texto para garantir que não tem erros” (Anexo PP), revelando 

que os alunos desenvolveram as suas conceções sobre o processo de escrita entendido 

como um todo, considerando a revisão como uma etapa essencial para garantir a 

qualidade do texto. 

Relativamente ao papel da escrita, inicialmente os alunos revelavam ter uma visão 

interna e prática da escrita. Através das conceções “Para aprender” e “Serve para ler 

melhor” (Anexo PP), é possível compreender que os alunos inicialmente viam a escrita 

como uma habilidade voltada para a aprendizagem e com significado individualizado 

para o escritor.  

Após a intervenção, a escrita é vista como um meio para facilitar a comunicação 

com os leitores, sendo que o papel da escrita é o da comunicação e relação intrínseca com 

o leitor e não somente a aprendizagem própria do escritor. A conceção “Para as pessoas 

lerem e perceberem o que escrevemos” (Anexo PP), reflete uma nova compreensão sobre 

a função social e comunicativa da escrita, indicando que os alunos passaram a valorizar 

a clareza e a legibilidade para que o leitor compreenda a mensagem escrita.  

A comparação entre as conceções iniciais e finais dos alunos revelam uma 

evolução significativa no desenvolvimento das conceções dos alunos sobre o que 

significa "escrever bem". Inicialmente, os alunos tinham uma visão mais básica e 

funcional da escrita, focando-se principalmente em aspetos estruturais e estéticos.  

Após a intervenção, a compreensão dos alunos expandiu-se e passou a incluir não 

só a correção ortográfica e gramatical e a revisão como partes essenciais do processo, mas 
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também a importância da clareza comunicativa, a criatividade e a consideração do leitor 

como parte do propósito da escrita. 

Os dados recolhidos mostram-nos que o projeto de intervenção revelou ser de 

sucesso no sentido de aprofundar e diversificar a perceção dos alunos, aproximando-os 

de uma visão mais madura e abrangente da escrita como uma prática comunicativa, 

reflexiva e criativa, com um propósito comunicativo. 

 A análise das conceções dos alunos torna-se relevante no sentido em que permite 

desenvolver o processo de aprendizagem de forma significativa para os alunos, auxilia 

ainda na desconstrução de algumas das conceções alternativas que os alunos possam ter 

(Tavares, 2023) e por fim, pretende despertar o sentido critico e participativo dos alunos. 
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No presente capítulo, são apresentadas as principais conclusões que advêm do 

estudo desenvolvido ao longo da prática pedagógica realizada no 1.º CEB, intitulado 

Projeto GataFunho: a tecnologia digital na aprendizagem de géneros textuais no 1.º CEB. 

São ainda evidenciados os principais constrangimentos e limitações sentidas na realização 

do processo investigativo.  

 Os objetivos definidos para esta investigação são: i) criar, desenvolver e 

implementar um recurso educativo digital para o desenvolvimento de competências de 

escrita no 1.º ciclo; (ii) avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso educativo digital 

desenvolvido; (iii) analisar as produções escritas dos alunos que resultaram da aplicação 

do recurso educativo digital; (iv) identificar as conceções dos alunos sobre o que significa 

“escrever bem” e para que serve “escrever bem” antes e depois da intervenção.

 Relativamente ao primeiro objetivo, (i) criar, desenvolver e implementar um 

recurso educativo digital para o desenvolvimento de competências de escrita no 1.º ciclo, 

desenvolveu-se um RED que tem como objetivo a aprendizagem de características de 

cada género textual por meio da aprendizagem por descoberta. Esta metodologia, 

fundamentada na interatividade e na estimulação sensorial que a tecnologia digital 

proporciona, mostrou-se crucial para a motivação dos alunos, incentivando a curiosidade 

e a criatividade. Destaca-se o facto de este RED constituir um instrumento que permite 

que o aluno construa, autonomamente, o seu conhecimento orientado através do percurso 

didático traçado. 

A aprendizagem por descoberta, promovida pelo uso do RED, facilitou uma 

compreensão mais profunda das normas e características dos géneros textuais. Os alunos 

puderam experimentar, criar e refletir sobre as suas produções textuais de forma prática 

e lúdica, o que contribuiu para a compreensão dos aspetos necessários para a escrita eficaz 

de cada género textual. A abordagem pela aprendizagem ativa favoreceu o 

desenvolvimento das competências bem como promoveu a exploração ativa e 

experimentada, útil no processo de aprendizagem efetiva. 

Relativamente ao 2.º objetivo “avaliar a perceção dos alunos sobre o recurso 

educativo digital desenvolvido” a mesma revelou que o RED Projeto GataFunho, não só 

é visualmente interessante e motivador, como na perspetiva dos alunos (utilizadores) 

promove aprendizagens significativas, reconhecendo o seu carater lúdico.  
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Assim, como também se observa no estudo de Antunes (2021) e Mendes (2023), 

verifica-se que a perceção dos alunos face à utilização do RED revela ser muito positiva 

e que as utilizações deste tipo de recursos contribuem para o desenvolvimento da escrita. 

Neste sentido, Malpique e Simão (2016) revelam que a evidência científica 

recente apoia a ideia de os alunos do 1.º CEB destacarem tendencialmente a motivação 

como impulsionador de uma escrita de qualidade. Congruentemente, o RED Projeto 

Gatafunho, procura fomentar formas positivas de dar feedback aos alunos sobre o seu 

trabalho, valorizando os aspetos criativos do produto escrito numa ótica autorregulatória.  

É possível verificar que os alunos se sentiram maioritariamente entusiasmados na 

exploração do recurso, considerando que aprenderam muito com o mesmo. Durante a 

realização das tarefas, a maioria dos alunos não necessitou de muita ajuda por parte do 

adulto, compreendendo facilmente aquilo que era solicitado em cada uma das tarefas. 

Ainda no questionário, a maioria dos alunos considerou que é útil a utilização de RED na 

sala de aula, o que revela que os alunos consideram que a utilização dos RED contribui 

de forma motivadora para a aprendizagem de novos conteúdos. A grande maioria dos 

alunos revela que gostou de participar no projeto. Os alunos reconheceram a importância 

dos RED para o seu processo de aprendizagem, expressando satisfação em relação às 

atividades e ao ambiente digital. Relacionando este objetivo com o 1.º, é possível 

compreender que após a análise das produções da amostra de alunos selecionada (Anexo 

AAA a Anexo GGG), a análise revela que após a aprendizagem por meio do RED, a 

grande maioria dos alunos alcançou níveis muito satisfatórios nos descritores de 

desempenho que serviram de modelo de análise das produções.  

Relativamente ao 3.º objetivo: “Analisar as produções escritas dos alunos que 

resultaram da aplicação do RED”, é possível constatar que os alunos revelaram facilidade 

em respeitar as características de género nos seus textos, já que os resultados se situam 

no nível 3 na grande maioria as categorias de análise de cada género textual. No entanto, 

importa realçar que o planeamento e revisão textual são as componentes onde os alunos 

revelam mais dificuldades, já que era algo com o qual não estavam familiarizados. Ainda 

assim, destaca-se o facto positivo de os alunos passarem a executar com mais rigor estas 

duas componentes anteriores, conscientes da sua importância.  



125 

Assim, análise das produções escritas dos alunos em cada género textual permitiu 

identificar avanços significativos na compreensão e aplicação das características 

específicas de cada género.  

O 4.º objetivo, pretende identificar e comparar as conceções dos alunos 

relativamente a: “o que é escrever bem” e “escrever bem serve para”, antes e depois do 

processo de intervenção com recurso ao RED Projeto GataFunho. Este objetivo foi 

atingido com êxito e não só permitiu analisar as conceções dos alunos, tal como já foi 

referido no capítulo anterior, mas permitiu também verificar as mudanças observadas nas 

conceções dos alunos  

 No que se refere aos principais constrangimentos e limitações identificadas 

durante o processo investigativo, pode, desde já, destacar-se o curto período de 

intervenção que limitou a execução de algumas tarefas. A reduzida dimensão da amostra 

constitui outra limitação, dificultando a possibilidade de realizar generalizações a partir 

dos resultados obtidos.  

É de destacar que, para uma efetiva avaliação do impacto do RED no 

desenvolvimento de competências de escrita, seria importante a adoção de uma 

abordagem quase-experimental, com a inclusão de um grupo de controlo, de modo a 

permitir uma análise mais robusta. Acredita-se ainda que se possam registar limitações 

impostas por algumas imperfeições do processo de amostragem, na medida em que a 

amostra selecionada é reduzida, colocando-se a hipótese de que outro tipo de amostragem 

teria outra prestação e resultados. 

Por fim, importa mencionar ainda que o recurso Projeto GataFunho é uma 

ferramenta digital de carácter aberto e reutilizável, que oferece ao utilizador propostas 

inovadoras que conduzem ao objetivo da aprendizagem de géneros textuais. O recurso 

construído para esta investigação encontra-se disponível para futura utilização de outros 

colegas docentes que pretendam desenvolver uma prática significativa, inovadora e 

dinâmica.  
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7. REFLEXÃO FINAL 
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 Dado por terminado período de intervenção pedagógica e a realização do presente 

Relatório que sustenta o estudo empírico realizado, surge a necessidade de refletir 

relativamente a (i) os contributos das experiências vivenciadas nos contextos de estágio 

de 1.º CEB e 2.º CEB; (ii) os contributos da investigação realizada para o 

desenvolvimento de competências profissionais e para a melhoria dos processos de ensino 

e aprendizagem e (iii) os aspetos significativos vivenciados para o desenvolvimento 

pessoal e profissional, englobando os constrangimentos identificados. 

 Rodrigues (2012, p. 2) refere que: “um professor reflexivo é aquele que pensa 

constantemente sobre a sua prática, pensa e repensa os seus sucessos e os seus fracassos, 

aproveitando a reflexão para ajustar estratégias e melhorar/alterar o processo ensino 

aprendizagem”, assim sendo, é essencial que a reflexão surja aliada à prática profissional 

de forma sistemática, para que esta seja de sucesso.  

 Fazendo uma retrospeção dos meses de prática pedagógica que tive a 

oportunidade de realizar, considero que foi um desafio acompanhar as turmas, pela 

complexidade de grupos-turma que tinha à minha responsabilidade, especialmente no 

2.ºciclo, onde a grande maioria dos alunos eram provenientes de um bairro social e onde 

a taxa de absentismo escolar era muito elevada. Conseguir mudar o panorama e trazer os 

alunos para a escola foi um verdadeiro desafio, motivá-los para aprender foi um desafio 

ainda maior e terminar o estágio com a sensação de dever cumprido sabendo que tinha 

conseguido alcançar o objetivo a que me tinha proposto e ter deixado uma semente 

naqueles alunos foi sem dúvida a resposta de que nasci para ser professora.  

 As dinâmicas das turmas que acompanhei em ambos os ciclos, das instituições, 

das professoras cooperantes e de todo o trabalho que surge aquando da realização de um 

estágio profissionalizante revelou-se uma experiência muito enriquecedora do ponto de 

vista de aprendizagem no que toca à gestão diária de todas as tarefas. Contudo, todas as 

vivências foram essenciais para a construção da minha identidade enquanto futura 

docente já que a atuação enquanto professora, embora num ambiente controlado e onde 

me sentia apoiada, permitiram compreender e desmistificar algumas dicotomias 

existentes entre a teoria aprendida ao longo de toda a formação profissional e a prática.  

No contexto de 1.º CEB, tive a oportunidade de acompanhar uma turma de 3.º ano 

num estabelecimento de ensino de cariz militar e com um corpo docente muito experiente, 
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o que me permitiu contactar com diversas perspetivas sobre o que é ensinar e discutir 

pontos de vista e aprender com docentes que já exercem a profissão há vários anos. 

 Os elementos facilitadores que destaco desta prática foram a abertura e 

amabilidade com que a PC nos recebeu na sua sala de aula desde o 1.º dia, bem como 

todo o apoio que nos deu ao longo de todo o estágio. A sua disponibilidade constante 

permitiu-nos ter uma prática onde a comunicação era um dos pontos fortes entre as 

estagiárias e a PC.  

Por outro lado, destaco o grande desafio de entrar numa sala de aula onde os 

alunos já tinham vários hábitos adquiridos e onde o ensino expositivo e exploração 

intensiva do manual prevalecia. A PC mostrava-se reticente ao deixar-nos intervir numa 

vertente mais cooperativa e onde os alunos fossem o principal agente de aprendizagem, 

no entanto, sempre que apresentávamos as nossas planificações e justificávamos as nossas 

decisões, a PC permitia que as nossas ideias fossem avante. Destaco ainda a falta de 

autonomia que os alunos tinham, o que dificultava a ação do professor, visto estarem 

constantemente a necessitar do apoio do adulto. Ainda assim, no final da curta 

intervenção, verificaram-se melhorias neste aspeto.  

Por último destaco ainda o desafio de gerir e regular algumas atitudes e 

comportamentos em sala de aula uma vez que alguns dos alunos apresentavam 

comportamentos desafiantes e atípicos, mostrando-se muito irrequietos e a necessitar de 

atenção personalizada e constante em determinados momentos. Mendes (2017) refere que  

é importante entender que é através do comportamento que a criança manifesta os seus 

sentimentos face ao mundo que a rodeia, isto porque na grande maioria das vezes o mau 

comportamento é uma forma que as crianças têm de chamar a atenção do adulto para algo 

que as incomoda ou preocupa. Após várias conversas com a PC e a psicóloga da 

instituição entendi que na verdade o comportamento estava a ser uma chamada de atenção 

para as situações pelas quais alguns dos alunos estavam a passar. Este facto alertou-me 

para estar mais atenta às mensagens que os comportamentos dos alunos querem passar.  

Por sua vez, a intervenção ocorrida no 2.º CEB possibilitou-me contactar, pela 

primeira vez enquanto docente, com a realidade de ensino deste ciclo, onde, 

comparativamente ao que acontece nos quatro primeiros anos de escolaridade, me deparei 

com uma metodologia de ensino diferente da que normalmente é adotada nos primeiros 
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anos de ensino. Já havia tido a oportunidade de trabalhar com crianças do 5.ºano em 

contexto de sala de estudo, no entanto verifiquei que o tipo de experiência é 

completamente diferente e que a realização da prática em contextos efetivos de ensino se 

torna mais enriquecedora e próxima daquilo que será a nossa futura ação diária, lecionar. 

Enquanto elementos facilitadores desta prática, destaco o interesse e o 

entusiasmo com que os alunos desenvolveram as atividades propostas, a relação que 

estabeleci com a turma e o apoio não só da PC como de todos os professores e 

funcionários da instituição cooperante que se mostraram sempre disponíveis perante as 

dúvidas e as dificuldades sentidas. De destacar o apoio da PC na reflexão diária que 

realizava em conjunto comigo após cada uma das aulas que lecionava, uma vez que a 

reflexão na ação é dos momentos mais importantes, não só do estágio, como da prática 

profissional em si.  

No que concerne aos desafios, destaco primeiramente o contexto social no qual a 

escola estava inserida, visto que no início do período de estágio eram muitos os alunos 

que faltavam às aulas ou não tinham uma postura adequada, o que dificultou a diagnose 

no que respeita aos conteúdos programáticos. Com o avançar do período de estágio, esta 

situação foi-se alterando e a assiduidade dos alunos melhorou bastante, o que permitiu a 

realização de atividades mais interessantes e consequentemente a melhoria dos seus 

resultados académicos. Destaco também as condicionantes impostas pela necessidade 

rigorosa de cumprir o programa e a calendarização dos conteúdos a lecionar definida 

pelos departamentos disciplinares. A pressão que destaquei anteriormente fez-me sentir 

na grande maioria das vezes uma pressão elevada na gestão do tempo que aliada à 

reduzida flexibilidade curricular, condicionou algumas opções estratégicas que pretendia 

mobilizar no processo de aquisição e mobilização de aprendizagens que emergiam das 

necessidades especificas dos alunos.  

O estudo desenvolvido contribuiu para a minha formação enquanto futura 

docente, mas também me desenvolveu enquanto pessoa. A nível profissional, permitiu-

me, contactar com metodologias diversas e processos investigativos. A investigação 

ajudou-me a entender a importância de uma prática pedagógica fundamentada e reflexiva, 

que vai além de uma abordagem de base teórica. Permitiu-me a aquisição de uma visão 

mais ampla daquele que é o papel de um professor, que não ensina exclusivamente, mas 
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que também pesquisa e adapta suas práticas ao que é o estado da arte. Em última análise, 

preparou-me ainda para encarar desafios pedagógicos com mais segurança, permitindo a 

visualização da sala de aula como um ambiente dinâmico de aprendizagem mútua e de 

crescimento, tanto para o professor como para os seus alunos. 

A nível pessoal, o estudo contribuiu de forma significativa para a reflexão sobre 

o papel do professor na sociedade. A experiência de pesquisa e investigação trouxe-me a 

oportunidade de investigar relativamente a práticas atuais de educação, que me 

permitiram refletir sobre os meus valores, a mensagem que quero transmitir a cada um 

dos meus alunos, a minha posição na sociedade e no mundo e acima de tudo, ajudou-me 

a definir com mais clareza o tipo de docente que desejo ser: uma professora flexível e 

diferenciada, tal como Heacox (2006) defende. 

Termino esta etapa, última da formação inicial, mas certa de que não será a última 

da formação profissional, consciente disso mesmo: para se ser professor o nosso percurso 

formativo nunca pode terminar, pois todos os dias aprendemos, refletimos, ouvimos e 

evoluímos. Escolhi das profissões mais antigas e mais nobres do mundo, aquela que está 

na base de qualquer outra: ser professor. Procurarei honrar esta profissão, formando 

cidadãos democráticos, prontos para a vida em sociedade, conscientes de si e do outro, 

deixando a “semente” em cada um dos alunos pelos quais serei responsável ao longo da 

futura carreira, no sentido de tornar o mundo “um pouco melhor do que aquilo que o 

encontraste” (Baden-Powell, 1908). 
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Anexo A- Fragilidades e potencialidades da turma de 1.ºCEB 

Áreas 

curriculares 

Potencialidades Fragilidades 

Competências 

sociais 

- Entreajudar nas tarefas 

propostas, no que diz respeito à 

organização da sala de aula;  

- Partilhar, Fragilidades 

facilmente, materiais e recursos 

com os colegas;  

- Questionar, criticar e refletir 

sobre os vários tópicos 

lecionados e/ou mencionados. 

 

- Respeitar a opinião do outro; 

- Trabalhar cooperativamente sem 

competição excessiva; 

- Realizar as tarefas autonomamente; 

- Respeitar as regras em sala de aula. 

Matemática 

-Reconhecimento de padrões; 

-Maior facilidade na 

compreensão de factos básicos da 

multiplicação e sua relação com a 

divisão;  

- Cálculo mental. 

- Resolução de problemas: Processo 

e estratégias; 

-Comunicação matemática: 

Representações múltiplas;  

- Raciocínio matemático. 

Português 

-Oralidade: expressão e 

compreensão;  

- Leitura fluída dos textos, 

compreendendo o tema e 

assuntos do texto. 

-Escrita: erros ortográficos, 

pontuação, estrutura textual e 

exprimir opiniões fundamentadas. 

Estudo do meio 

-Natureza: Facilidade na 

compreensão dos subtópicos 

associados aos procedimentos de 

primeiros socorros;  

- Natureza: Interesse no tema 

“animais” e no seu papel no 

planeta. 

-Não observado. 

Artes visuais 

- Facilidade e gosto pelo desenho 

e pela pintura com vários 

materiais. 

- Dificuldade em criar algo 

personalizado, distanciando-se do 

observado. 

Música 

- Cantar a solo ou em grupo; - 

Contacto e apropriação de vários 

instrumentos musicais, 

nomeadamente o piano;  

- Produção de diferentes ritmos 

musicais com recurso a diferentes 

fontes sonoras. 

- Realizar sequências de movimentos 

corporais em contextos musicais 

diferenciados;  

- Comunicar através do movimento 

corporal de acordo com propostas 

musicais diversificadas. 

Teatro 
-Identificar, em manifestações 

performativas, personagens, 

- Maior dificuldade na mobilização 

dos conhecimentos, na prática 
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cenários, ambientes, situações 

cénicas, problemas e soluções da 

ação dramática; 

- Reconhecer diferentes formas 

de um ator usar a voz (altura, 

ritmo, intensidade) e o corpo 

(postura, gestos, expressões 

faciais) para caracterizar 

personagens e ambiências;  

- Produzir, em grupo, pequenas 

cenas a partir de dados reais ou 

fictícios, através de processos 

preparados, antecipando e 

explorando intencionalmente 

formas de “entrada”, de 

progressão na ação e de “saída”;  

- Criação de personagens para a 

construção do teatro; - 

Transformação de objetos para 

obter os efeitos pretendidos no 

espetáculo organizado. 

 – Voz, ritmo, entoação, movimento, 

etc. das personagens. 

Educação física  -Não observado. -Não observado. 
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Anexo B-Gramática por meio da manipulação de materiais 
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Anexo C-Cartazes relativos aos conteúdos abordados  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



146 

Anexo D-Guião da peça de teatro “A Terra dos Sonhos”  

 

Personagens:  

-Revo: Criança triste e desanimada com a sua vida. Mostra-se sempre cabisbaixo, no entanto no 

final da história percebe a importância de sonhar e fica repleto de felicidade. 

-Luz: Personagem que representa a esperança e os sentimentos positivos e felizes na vida do 

Revo.  

-Escuridão: Personagem que representa a angústia e os sentimentos negativos e tristes na vida 

do Revo. 

-Amigos: Grupo de crianças que dá alento e animo à vida do Revo, tentando sempre mostrar-

lhe o caminho para a felicidade.  

-Personagens ocasionais: Tristeza, solidão, frustração, olá e adeus. (fazem parte do grupo de 

amigos, mas aparecem num momento específico da peça).  

 

Guarda-roupa das personagens:  

-Revo: Pijama e meias polares. Óculos redondos e grandes (Inicio e desenrolar da peça). 

Camisola e calças de ganga largas e mochila. Óculos redondos e grandes (final da peça).  

-Luz: Roupa totalmente branca e cara pintada de branco.  

-Escuridão: Roupa totalmente preta e cara pintada de preto.  

-Amigos: Roupa colorida de criança.  

-Personagens ocasionais: Tristeza: roupa totalmente azul-escura; solidão: roupa totalmente 

castanha; frustração: roupa totalmente vermelha; olá: roupa totalmente cor-de-rosa, adeus: 

roupa totalmente azul-clara. 

 

Cenários:   

1º- Rua escura com prédios sem flores e tristes. Luz baixa. Cama do Revo e estante  
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Adereços:  

• Cama 

• Estante 

• Livros 

• Mesa cabeceira  

• Candeeiro 

• Janela Revo 

• Barco 

• Caixas 

• Caixa mais pequena 

• Grinalda luzes  

• Manta colorida  

• Peluche  

• Monóculo  

• Saco de tecido  

• Memórias para o estendal  

 

A Terra dos Sonhos 

(Abre o pano. Luz baixa e foco no Cenário. Som de vento e corujas.) 

Voz Off: Há muito tempo que não se via a luz da terra dos sonhos… (Voz off de criança).  

(Foco de luz no Revo que estará na sentado na sua cama e de seguida levanta-se e deambula 

pelo seu quarto.) 

Revo: (Suspira) -Que lugar, tão frio, tão triste. Os meus sonhos estão esquecidos. (Bate com a 

mão na cabeça) -Aí Revo, Revo, isto não é ser criança… 

(Entram os amigos e brincam, saltam à corda, jogam à macaca. O Revo deambula cabisbaixo e 

observa os seus amigos a brincar ao longe). 

 

Música: “Lembra-te de mim-Coco” -Instrumental (Crianças organizam-se em coro e cantam).  

Tu és criança,  

Tantos sonhos pela frente,  

És criança  

Ser criança é amar a vida, ser criança é ser feliz  

cantar, brincar, dançar, sonhar 
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Viver a vida com tanto para abraçar e dar 

Tu és criança,  

Tantos sonhos pela frente,  

És criança  

Ser criança é amar a vida, ser criança é ser feliz  

cantar, brincar, dançar, sonhar 

Viver a vida com tanto para abraçar e dar 

És criança 

 

 (Coro sai pelas laterais do palco. Luzes apagam e entra o barco e as caixas de cartão no cenário. 

Luz acende com foco na caixa e no Revo. Revo estará a procurar por algo dentro das caixas.) 

 

Revo: (atarefado a procurar algo dentro das caixas) -Realmente… ser criança é tudo isto, deve 

ser tão lindo poder sonhar, poder saltar, cantar, dançar…ser feliz. 

(De dentro de uma das caixas, tira uma outra mais pequena.) 

Revo: Há tanto tempo que não via esta caixa, brincava tanto com ela quando era mais 

pequenino. (Abre a caixa e tira um saco de tecido com um monóculo lá dentro).  

(Revo espreita pelo monóculo e acende-se uma grande luz no palco. Entra a Luz) 

Luz: (Grita às gargalhadas feliz) Revo, Revo!!!  É aqui, é por aqui, vem, vem comigo! Vamos 

sonhar!! 

 

(Revo assusta-se, dá um grande pulo e volta a guardar o monóculo na caixa. A luz do palco fica 

mais baixa e sai a personagem da Luz. Entra a personagem da escuridão e dá um abraço ao 

Revo.)  

 

Voz off: (Som de relógio a passar). Passaram-se dias e noites, noites e dias, dias e noites, noites 

e dias. (Revo deambula cabisbaixo pelo seu quarto).  

Revo: (Dirige-se à caixa e teme em abri-la. Entra a luz pelo lado direito do palco e a escuridão 

pelo lado esquerdo. Revo mostra-se frustrado e baralhado, leva as mãos à cabeça).  

Luz: Revo, confia em mim. Abre esse monóculo. Vem ver a luz.  
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Escuridão: Nem pensar nisso, Revo. Ela só te quer enganar. Isso é tudo mentira. (Tenta arrancar-

lhe o monóculo da mão, sem sucesso.) 

Revo: Estou tão confuso. Preciso de ouvir aquilo que cada um de vocês tem para me explicar. 

Eu não sei escolher entre os dois. Vivi muito tempo na tristeza e na angústia, preciso de alguma 

luz na minha vida, mas ao mesmo tempo tenho tanto medo dessa ilusão.  

Luz: (Aproxima-se de Revo) -Revo, todas as crianças têm o direito de serem felizes, de sonharem 

e de alcançarem aquilo que mais desejam. Ter medo daquilo que não conhecemos é natural, 

mas a felicidade é algo que te pertence.  

Escuridão- (Aproxima-se de Revo. Tom maléfico e manipulador) -Revo, não acredites em 

nenhuma dessas mentiras. Quantos sonhos já tiveste e nunca alcançaste… Isso não é para ti.  

(Revo olha para os dois e fica reticente. A luz aproxima-se de Revo e dá-lhe a mão. Revo sorri e 

abraça a luz. A escuridão sai).  

(Revo espreita pelo monóculo e dá um salto feliz. Ouve-se som de brilhantes/magia. Explodem 

confettis das laterais do palco. Salta e corre pelo seu quarto. Luz mais alta).  

Revo- Uau, uau. Nem acredito no que estou a ver. Não acredito que esperei este tempo todo 

para viver este verdadeiro sonho.  

 

(Entram os amigos, metade pelo lado direito do palco e outra metade pelo lado esquerdo do 

palco. Crianças que farão das personagens ocasionais já terão de estar vestidas e inseridas 

também no coro) 

 

 

Música: “Um mundo de sonhos” -Instrumental (Crianças organizam-se em coro e cantam).  

Há um mundo de sonhos 

Onde reina a esperança 

Onde a fantasia pode acontecer 

E quem entrar nesse mundo 

Vai ser sempre criança 

E ser feliz sem medo de viver 

Vem correr pular 

Vem vamos brincar 
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Vem comigo entrar nesta dança 

Vem correr pular 

Vem vamos brincar 

A voar 

Há um mundo de magia 

Onde tudo é alegria 

Onde toda a gente vive a sorrir 

E nesse mundo encantado 

O que estiver desbotado 

Eu vou ensinar-te a colorir 

Abre as asas do teu coração 

Ser criança é muito natural 

Vem entrar no mundo de ilusão 

Até o sonho se tornar real 

Vem comigo eu quero te mostrar 

Que a vida é como um carrossel 

Ser criança é acreditar 

Que viver é doce como mel 

Por isso 

Abre os olhos 

Dá-me um abraço e vamos por aí 

Despertar essa criança que à em ti. 

 

(Música instrumental enquanto crianças falam) 

https://youtu.be/HZmWqNUFHo?si=qsQuJcRhCVYAXldZ) 

 

Tristeza: (avança e luz foca nele). -Perante a tristeza. (faz gestos e simula choro mimicamente).  

Solidão: (avança e luz foca nele). - Perante a solidão. (faz gesto de abraço). 
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Frustração: (avança e luz foca nele). – Perante a frustração. (faz gesto de raiva). 

Olá: (avança e luz foca nele). -Perante um olá. (Faz gesto do olá).  

Adeus: (avança e luz foca nele). – Ou perante um adeus. (faz gesto do adeus).  

Coro: O Revo sonhava.  

Criança 1:  Os seus sonhos ajudavam as outras crianças a sonhar. 

Criança 2: E por cada sonho, nasceu uma vontade de o conquistar. 

Criança 3: O Revo nunca fora tão feliz.  

Criança 4: Aquele monóculo trazia esperança e alegria para todos.  

Criança 5: Mas nada dura para sempre… (Entra instrumental melancólico. Coro afasta-se. Revo 

senta-se na cama.) 

https://youtu.be/ePZtMT9VDDY?si=us8Wdwl8drnbDvL9 

Criança 6: Houve um dia em que o Revo… 

Coro: Deixou de querer sonhar.  

Criança 7: Sonhar tornou-se aborrecido 

Criança 8: Sonhar deixava-o triste (Revo chora em posição fetal na sua cama.) 

Criança 9: Sonhar deixou de valer a pena.  

Criança 10: Preferia ficar a ver o tempo a passar. (Revo levanta-se e senta-se na borda do palco 

a olhar para um lado e para o outro).  

Criança 11: E por muito que o chamassem.  

Coro: (Chamam em uníssono) - Revo, Revo! 

Criança 12: Ou o procurassem… 

Coro: (Chamam em uníssono) - Revo, Revo!  

Revo: Eu não quero mais sonhar! (frustrado).  

Coro: (Em uníssono) O Revo não queria mais sonhar. (Sai pelo centro do palco em direção à 

plateia e anda devagar de costas para o palco). 

Criança 13: E sem os sonhos do Revo, a luz que antes e acendera começou a desvanecer.  

Criança 14: Vejam! O Revo está a ir embora! Tive uma ideia! E se juntássemos as memórias, 

momentos felizes, bilhetes, fotografias e o chamássemos para ver o que está a perder ao deixar 

de sonhar?  

Coro: Sim!!! Isso mesmo!  

https://youtu.be/ePZtMT9VDDY?si=us8Wdwl8drnbDvL9
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(Instrumental divertido e atarefado. Crianças que estão no palco tiram barco do cenário. Entra 

estendal com algumas memórias e as crianças colocam outras no estendal.) 

https://youtu.be/wwEtyMF3luU?feature=shared 

 

Coro: Revo! Revo! Não vás, vem ver isto! (em uníssono).  

(Revo olha para trás, sorri e corre em direção ao palco. Uma das crianças dá-lhe o monóculo e 

o Revo espreita e sorri.) 

 

Revo: Finalmente percebi que sonhar deu-me tudo aquilo que eu nem sabia que precisava. É 

tão mais fácil ser feliz e sonhar. (Dirige-se aos amigos e todos se abraçam-Instrumental 

emocional. Revo e coro saem).  

 

(Luz cai, e há som de relógio a passar o tempo. Muda cenário para cidade alegre com prédios e 

vasos coloridos com flores. Entra a porta para a Terra dos sonhos. Revo muda de roupa.) 

 

Voz off: Anos se passaram. E o Revo cresceu. Já não era mais uma criança, tinha agora novos 

sonhos por conquistar.  

Revo: (Entra no palco com outra roupa e mochila às costas. Revo tira o monóculo de dentro da 

mala e volta a colocá-lo na caixa, arrumando-a). - Obrigada por me teres deixado sonhar todo 

este tempo. Sei que um dia vou voltar a precisar de ti, até lá! (E sai em direção à porta da Terra 

dos Sonhos, abrindo-a, entra nela e fecha a porta. Fica atrás da porta).  

(Coro entra) 

Voz off: Um dia, a luz da Terra dos Sonhos voltará a acender-se, e outra criança irá ajudar a 

relembrar que sonhar é preciso.  

Coro: Quem sabe não serás tu!  

 

 

 

 

 

 

https://youtu.be/wwEtyMF3luU?feature=shared


153 

Música: “Um mundo de sonhos” -Instrumental (Crianças organizam-se em coro e cantam).  

Há um mundo de sonhos 

Onde reina a esperança 

Onde a fantasia pode acontecer 

E quem entrar nesse mundo 

Vai ser sempre criança 

E ser feliz sem medo de viver 

Vem correr pular 

Vem vamos brincar 

Vem comigo entrar nesta dança 

Vem correr pular 

Vem vamos brincar 

A voar 

Há um mundo de magia 

Onde tudo é alegria 

Onde toda a gente vive a sorrir 

E nesse mundo encantado 

O que estiver desbotado 

Eu vou ensinar-te a colorir 

Abre as asas do teu coração 

Ser criança é muito natural 

Vem entrar no mundo de ilusão 

Até o sonho se tornar real 

Vem comigo eu quero te mostrar 

Que a vida é como um carrossel 

Ser criança é acreditar 

Que viver é doce como mel 
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Por isso 

Abre os olhos 

Dá-me um abraço e vamos por aí 

Despertar essa criança que à em ti. 

 

FIM 

(Luz apaga-se. Volta a acender-se e crianças agradecem ao público). 
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Anexo E-Guião da tarefa “Ontem, hoje e amanhã”  
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Anexo F-Exemplo de um desafio diário do desafio semanal das 

revisões português 
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 Anexo G-Exemplo do desafio diário pangea  
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Anexo H-Exemplo de um desafio diário do desafio semanal das 

revisões matemática 
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Anexo I-Atividades experimentais de matemática através da 

manipulação de materiais  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Atividade relacionada com a área e perímetro. 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Atividade relacionada com a medição da área e perímetro em metros e cm 

quadrados dos objetos da sala de aula 
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Nota. Atividade relacionada com as operações de figuras. 

 

  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Atividade relacionada com a equivalência de figuras.  
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Anexo J-Sessão prática de primeiros socorros dinamizada por 

uma encarregada de educação  
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Anexo L-Entrevista à enfermeira Projeto GataFunho  
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Anexo L-Guiões de Pesquisa orientada e tarefas exploratórias  
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Anexo M- Pesquisa orientada em pequenos grupos   
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Anexo N-Tabela de resultados quizz semanal  
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Anexo O-Grelhas semanais de avaliação dos indicadores de avaliação do PI 

 

Objetivo 1- Adquirir competências de autonomia no desenvolvimento das tarefas didáticas. 

Indicadores de 

avaliação 

Completa as tarefas dentro 

dos prazos estabelecidos. 

 

Realiza a tarefa sem 

necessidade de orientação 

constante do professor. 

Solicita ajuda apenas depois 

de tentar resolver a questão de 

forma autónoma. 

Mostra resiliência quando 

deparado com tarefas de grau 

de dificuldade elevado. 

Semanas de 

intervenção 

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 

AM 2 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

BS 3 2 3 3 3 3 2 2 3 3 3 3 2 1 1 1 3 3 3 3 2 1 1 1 3 3 3 3 2 1 1 1 

LA 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

AS 2 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

LR 1 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

EM 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

SS 2 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 2 1 

LM 2 2 2 2 2 2 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

TA 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

GB 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

EX 1 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

MN 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

CS 2 2 2 2 2 2 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

SO 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 

HA 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 

PM 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

RL 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

MM 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

MC 1 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

SR 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 

Legenda: 1-Alcançou totalmente | 2- Alcançou de forma mediana | 3- Não alcançou  
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Objetivo 2- Desenvolver a ação cooperativa e colaborativa dos alunos 

 

Legenda: 1-Alcançou totalmente | 2- Alcançou de forma mediana | 3- Não alcançou

Indicadores 

de avaliação 

Contribui de forma 

significativa para o 

trabalho de grupo. 

É capaz de ouvir 

ativamente e respeitar as 

ideias dos colegas. 

Mostra-se disponível para 

mediar e resolver conflitos 

de ideias no grupo. 

Mostra-se empenhado na 

realização das tarefas. 

Apoia os pares, 

contribuindo para a sua 

própria aprendizagem. 

Semanas de 

intervenção 

1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 6 7 8 

AM 2 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

BS 3 2 3 3 3 3 2 2 3 3 3 3 2 1 1 1 3 3 3 3 2 1 1 1 3 3 3 3 2 1 1 1 3 3 3 3 2 1 1 1 

LA 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

AS 2 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

LR 1 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 

EM 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

SS 2 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 2 1 3 3 3 3 2 2 2 1 

LM 2 2 2 2 2 2 2 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

TA 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

GB 1 1 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 

EX 1 2 1 1 1 1 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

MN 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

CS 2 2 2 2 2 2 1 1 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 

SO 3 3 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 

HA 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 2 2 2 2 3 3 3 3 

PM 2 2 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

RL 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

MM 1 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

MC 1 2 2 2 2 2 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 2 2 2 2 1 1 1 1 

SR 1 1 1 1 1 1 1 1 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 1 2 2 2 
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Anexo P-Entrevista realizada à Professora Cooperante do 5.ºX 

 

1. Como foi o seu percurso académico e profissional ao longo dos anos? 

O meu percurso académico foi um pouco mirabolante porque, como todos nós quando 

terminamos o 9º ano, temos de seguir uma área. A ideia de usar bata branca, toda aquela 

panóplia de instrumentos de laboratório, fascinava-me. Ao fim de um ano constatei que 

não era bem…resultado, mudei de área, economia. Realmente gostei sobretudo da parte 

teórica. Ao concluir o 12º ano tinha várias opções: marketing, recursos humanos e ao 

folhear o jornal expresso deparo-me com outro curso: Professores do 2º ciclo na variante 

Português e História. E porque não? 

 

2. Usa a tecnologia como recurso didático? 

Sim, aliás sou fã das tecnologias, sobretudo ferramentas digitais. 

 

3. Qual é o seu modelo pedagógico e de que forma é que o implementa? 

O meu modelo assenta muito na relação pedagógica, quando esta está firme é muito mais 

fácil ensinar ainda para mais no 2º ciclo. 

 

4. Já lecionou noutras escolas? Quais são as diferenças que nota? 

Sim, sinto que na escola onde estou é como se fosse uma segunda casa. 

 

5. Há quanto tempo trabalha nesta instituição? 

Eu fui colocada nesta escola em 2002, entretanto fui para outra, depois voltava outra vez 

e assim sucessivamente, até que consegui entrar para o quadro de agrupamento 

 

6. Quais são as áreas que leciona? 

Português, História e Geografia de Portugal e Cidadania e Desenvolvimento. 

  

7. Como é que é a escola em termos de espaços? Que ciclos de ensino existem 

nesta instituição? Como é que estão organizados? 

Esta escola é constituída por 2 edifícios e com muito espaço exterior envolvente. 
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O agrupamento é constituído pela escola sede (onde funciona o 2º e o 3º ciclo), 2 jardins 

escola e 2 escolas do primeiro ciclo 

 

8. Qual é que considera que seja o contexto sociocultural e socioeconómico onde 

a escola se encontra, como também o dos alunos? 

O contexto sociocultural e socioeconómico onde a escola se encontra assim como os 

alunos é baixo. Grande parte dos alunos é subsidiado pelo escalão A. 

 

9. Na sua opinião, a instituição tem os recursos didáticos suficientes? O que 

considera indispensável e o que é que a escola precisa de melhorar? 

Sim, embora a biblioteca neste momento está sem sistema o que impede os alunos de 

requisitarem livros 

 

10. Tem algumas preocupações específicas com alguns dos alunos?  

Sim, a fraca autonomia e o apoio dos pais. 

 

11. Como é que acha que é a sua relação com os alunos e a relação entre eles? 

Considero que a minha relação com os alunos é boa, sinto que eles podem contar comigo. 

Entre eles já não é bem assim, por vezes geram-se conflitos. 

 

12. Quando existem tempos mortos, o que é que faz com as crianças? Como é que 

mantém a ordem? 

Não existem tempos mortos, nem podem existir, se por acaso acontecer tem de ser muito 

curto. 

 

13. De que forma são colmatadas as fragilidades dos alunos? 

Procura-se falar com o aluno e perceber o porquê, a seguir abordo o encarregado de 

educação. 
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14. De que forma é que diferencia as suas aulas? 

Em primeiro observo o conteúdo a lecionar e reflito sobre qual a melhor forma de eles 

compreenderem-na. Promovo muito o trabalho a pares, de grupo, a autocorreção. 

 

15. Tem por hábito trabalhar de forma colaborativa nas suas aulas? De que forma? 

Como é que os alunos respondem? 

Costumo recorrer às ferramentas digitais para que os alunos, através de webquets 

aprendam de forma colaborativa. Os alunos adoram. 

 

16.Quais são as rotinas que criou com os seus alunos? Como é que os incentiva? 

A 1ª rotina é que o sumário é sempre escrito no início da aula, a seguir transmito de forma 

muito sucinta em que vai consistir a aula teatrealizando ou simplesmente mostro uma 

curta-metragem. Ou lanço uma questão sobre o tema. 

 

17. Quais são as áreas mais e menos preferidas pela turma? E quais as 

potencialidades e fragilidades nas várias áreas e, também, nas competências sociais? 

As áreas mais preferidas são as histórias, os jogos e as menos preferidas tudo o que tem 

a ver com raciocínio abstrato. As potencialidades estão relacionadas com o desenho livre 

e as fragilidades tudo o que tem a ver com a autonomia. As competências sociais ainda é 

um longo caminho porque entre eles geram-se facilmente conflitos. 

 

18. Como desenvolve as várias competências nos seus alunos? 

As atividades que trabalhamos nas aulas permite-me analisar o desenvolvimento das 

competências que estão na base dessas atividades 

 

19. Como avalia as competências escritas dos alunos na sua generalidade?  

Não respondeu à questão. 

 

20.Reconhece que os alunos têm competências de autorregulação da escrita 

adquiridas?  

Não respondeu à questão. 
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21. De que forma, com que critérios e instrumentos avalia as crianças?  

Questões aulas dos vário domínios, trabalhos de grupo. 

 

22. Existe alguma diferenciação pedagógica entre os alunos? Porquê? Como é que a 

faz? Faz apenas com os alunos referenciados pela educação especial? 

A diferenciação é muito difícil de aplicar em todos os alunos da turma, aliás para que tal 

acontecesse o número de alunos por turma devia ser menor. Mas mesmo assim tento 

aplicar o trabalho a pares. No caso dos alunos da Educação Especial faço adequações 

curriculares e testes e fichas adaptados 

 

23. Como é a sua relação com os Encarregados de Educação (EE)? 

Boa, aliás o meu discurso é sempre baseado na frontalidade e transparência 

 

24. Consegue incluir os Encarregados de Educação e a comunidade escolar nas suas 

atividades? Se sim, de que forma. Se não, porquê? 

Nesta escola existem muitos projetos em que o objetivo é sempre envolver os 

Encarregados de Educação e a comunidade escolar. Aliás, em anos anteriores 

realizávamos uma atividade denominada por “Semana da Leitura” em que os 

Encarregados de Educação eram convidados a entrar na sala de aula e partilharem as suas 

leituras. 

Muito breve irei lançar o jornal da Escola 

 

25.Que tipo de tarefas costuma fazer com os alunos?  

São tantas, às vezes até são eles a propor. 

 

26. Quantas nacionalidades existem na turma? Quais são? 

 4: brasileira; angolana; Cabo – Verdiana e portuguesa. 
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Anexo Q-Fragilidades e potencialidades das turmas do 2.ºCEB 

(5.º ano) 

Potencialidades Fragilidade 

Relativas às competências sociais: 

-Participam ativamente nas tarefas e 

discussões;  

-Demonstram criatividade nas propostas 

apresentadas;  

-Demonstram disponibilidade em auxiliar o 

professor; 

Relativas às competências sociais: 

-Dificuldade em trabalhar colaborativamente;  

-Défice de competências sociais e atitudes em 

sala de aula;  

-Falta de responsabilidade e assiduidade; 

-Falta de respeito para com os pares e o adulto;  

-Défice de autonomia;  

-Falta de interesse pelos conteúdos;  

-Dificuldade em respeitar as diferenças;  

-Dificuldade em relacionar conteúdos; 

- Dificuldade em intervir, com dúvidas e 

questões, em interações com diversos graus de 

formalidade, com respeito por regras de uso da 

palavra; 

Relativas a Português: 

-Facilidade em identificar tema(s), ideias 

principais e pontos de vista;  

-Capacidade de realizar leitura em voz alta, 

silenciosa e autónoma;  

-Facilidade em distinguir classe de subclasse 

de palavras; 

Relativas a Português: 

-Vocabulário pouco diversificado; 

-Dificuldade planificar e produzir textos com 

diferentes finalidades;  

-Dificuldade em utilizar procedimentos de 

registo e tratamento de informação; -Dificuldade 

em escrever textos de natureza narrativa 

integrando os elementos que circunscrevem o 

acontecimento, o tempo e o lugar, o desencadear 

da ação, o desenvolvimento e a conclusão, com 

recurso a vários conectores de tempo, de causa, 

de explicação e de contraste. 

Relativas História e Geografia de 

Portugal: 

-Participação ativa nas tarefas e discussões; 

Relativas a História e Geografia de Portugal: 

-Dificuldade em utilizar procedimentos de 

registo e tratamento de informação. 

Dificuldade em aceitar e respeitar a diferença, 

reconhecer e valorizar a diversidade: étnica, 

ideológica e cultural;  

-Dificuldade em interpretar fontes históricas, 

relacionando-as com a época histórica;  

-Dificuldade na localização espacial através da 

leitura de mapas; -Dificuldade em relacionar 

conteúdos; 
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Anexo R- Lenda das Amendoeiras em Flor  
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Anexo R-Grelha grau dos adjetivos presentes na lenda 
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Anexo T-Guiões de trabalho de realização cooperativa 

português 
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Anexo U-Guião de trabalho Deolinda 
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Anexo V-Apresentação sobre os tempos e modos verbais  
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Anexo W-Guião de trabalho “Tempos e modos verbais”  
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Anexo X-Teste de Português  
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Anexo Y-Guiões de trabalho HGP  
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Anexo Z-Esquemas de preenchimento colaborativo  
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Anexo AA-Apresentação interativa HGP  
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Anexo BB-Construção do friso cronológico   
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Anexo CC-Análise de mapas  
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Anexo DD-Pensa rápido HGP 
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Anexo EE-Cábulas de apoio ao estudo HGP 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



262 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



263 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



264 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



265 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



266 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



267 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



268 

Anexo FF-Teste de avaliação de HGP  
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Anexo GG-Tabelas comparativas entre as avaliações de PT e 

HGP pré e pós intervenção  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Legenda: Verde- Houve melhoria | Branco-Manteve| Laranja-Piorou a avaliação 
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Nota. Legenda: Verde- Houve melhoria | Branco-Manteve| Laranja-Piorou a avaliação 
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Anexo HH-Consentimento informado   
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Anexo II-Kit individual 

   

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo JJ-Material Coletivo  
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Anexo KK- Passaporte individual  
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Anexo LL-Auxiliadores de memória que apoiam no planeamento 

e revisão textual 
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Anexo MM - Ecrãs principais do RED Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota. Guião de implementação do RED Projeto GataFunho 
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Anexo NN- Ecrã de explicitação do modo de utilização do RED 

Projeto GataFunho 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo OO- Formulário do inquérito por questionário  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



286 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



287 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



288 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



289 

 

Anexo PP- Cartazes “Escrever bem é... /serve para…”  pré e pós 

intervenção 

 

Figura 1- Cartaz “Escrever bem é…/serve para…” pré intervenção  

 

 

“Escrever um 

texto com 

sentido” 

“Texto 

organizado” 

 

“Ter início, meio 

e fim”  

 

“Para aprender” 

 

“Frases curtas” 

“Escrever com 

calma” 

“Saber escrever 

para ensinar” 

“Respeitar as 

linhas” 

“Fazer um texto 

organizado”  

 

“Escrever com 

letra bonita” 

“Respeitar os 

parágrafos”  

“Fazer uma 

correta 

translineação”  

 

“Respeitar sinais 

de pontuação” 

 

“Planear o texto”  “Serve para ler 

melhor” 
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Figura 2- Cartaz “Escrever bem é…/serve para…” pós intervenção  

 

 

 

“Escrever sem 

erros” 

“Melhorar a 

letra” 

“Usar os pontos 

finais 

necessários” 

“Utilizar os sinais 

de pontuação 

corretos” 

Para 

participar na 

vida em 

sociedade 

“Respeitar os 

parágrafos 

quando é 

necessário” 

“Planear o 

texto” 

“Frases curtas” “Ter uma boa 

imaginação”. 

 

“Temos de rever 

o texto para 

garantir que não 

tem erros”  

“Não ter erros no 

texto nem no 

teste” 

“Fazer uma letra 

mais bonita” 

 “Para as pessoas 

lerem e 

perceberem o que 

escrevemos” 
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Anexo QQ- Descritores de desempenho das missões do Projeto 

GataFunho 

 

Figura 1- Descritores de desempenho Missão 1-Carta 

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Identificação do local 
Identifica o local onde foi escrita a 

carta, colocando-o no lado superior 
direito da carta. 

Identifica o local onde foi escrita a 
carta, no entanto não o coloca no 

local adequado. 

Não identifica o local onde foi 
escrita a carta. 

2. Identificação da data 

Identifica a data na qual foi escrita a 
carta, colocando-a no lado superior 
direito da carta, após a identificação 

do local. 

Identifica a data na qual foi escrita a 
carta, no entanto não a coloca no 

local adequado. 

Não identifica a data na qual foi 
escrita a carta. 

3. Saudação inicial e destinatário da 
carta 

Apresenta:  
(i) saudação inicial;  

(ii)  o destinatário da carta. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. Não apresenta saudação inicial. 

4. Apresentação do assunto da 
carta 

Apresenta o assunto na abertura da 
carta de forma explícita.  

Apresenta o assunto da carta, mas 
não na abertura da carta. 

Não apresenta um assunto, apenas 
ideias soltas.  

5. Desenvolvimento do assunto da 
carta 

Desenvolve o assunto da carta de 
forma coerente e estruturada. 

Desenvolve o assunto da carta de 
forma pouco coerente e pouco 

estruturada. 
Não desenvolve o assunto da carta. 

6. Despedida e remetente da carta 
Apresenta: 

 (i) despedida; 
(ii) remetente da carta. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não apresenta despedida. 

7. Adequação da linguagem 
Utiliza linguagem adequada ao 

registo (formal) da carta. 
Utiliza linguagem pouco adequada 

ao registo da carta. 
Não utiliza linguagem adequada ao 

registo da carta. 

 
Processo de escrita 

 

8. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

9. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 

 

 

 

Figura 2- Descritores de desempenho Missão 2-Entrevista  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Título da entrevista 
Apresenta um título adequado ao 

conteúdo da entrevista. 

Apresenta um título, no entanto não 
se adequa ao conteúdo da 

entrevista. 

Não apresenta título para a 
entrevista. 

2. Excerto da entrevista 
Apresenta um excerto da entrevista 

adequado ao tema central. 
Apresenta um excerto da entrevista, 
no entanto não se adequa ao tema. 

Não apresenta um excerto da 
entrevista. 

3. Introdução 

Apresenta: 
(i) o entrevistado; 
(ii) o tema da entrevista. 
 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. Não apresenta o convidado nem o 

tema da entrevista. 
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4. Corpo da entrevista 
Elabora perguntas: 

(i) adequadas ao tema da entrevista;  
(ii) seguindo uma progressão lógica. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Elabora perguntas pouco 
relacionadas com o tema, que não 

seguem uma progressão lógica.  

5. Conclusão 
Apresenta: 

(i) uma síntese da entrevista; 
(ii) um agradecimento ao convidado. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não apresenta uma síntese de 
entrevista nem o agradecimento ao 

convidado. 

Processo de escrita 
 

6. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

7. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 

 

 

Figura 3- Descritores de desempenho Missão 3-Receita  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Título Indica o nome da receita no título.  
Indica o nome da receita, no entanto 

não o coloca no local adequado. 
Não indica o nome da receita. 

2. Grau de dificuldade 
Indica o grau de dificuldade de 

execução da receita e coloca-o no 
local adequado. 

Indica o grau de dificuldade de 
execução da receita, no entanto não 

o coloca no local adequado. 

Não indica o grau de execução da 
receita. 

3. Tempo de preparação 
Indica o tempo de preparação da 

receita e coloca-o no local 
adequado. 

Indica o tempo de preparação da 
receita, no entanto não o coloca no 

local adequado. 

Não indica o tempo de preparação 
da receita. 

4. Número de pessoas 

Indica o número de pessoas para o 
qual a receita está indicada e coloca-

o no local adequado. 

Indica número de pessoas para o 
qual a receita está indicada, no 
entanto não o coloca no local 

adequado. 

Não indica o número de pessoas 
para o qual a receita está indicada. 

5. Modo de preparação 

Descreve o modo de preparação da 
receita indicando os passos de 

forma:  
(i) numerada;  

(ii) clara;  
(iii) organizada.  

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não descreve o modo de preparação 
da receita.  

6. Ingredientes 

Indica:  
(ii) ingredientes adequados para a 

execução da receita;  
(ii) quantidade de ingredientes 

necessários. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não indica os ingredientes 
adequados para a execução da 

receita. 

7. Imagem 
Ilustra a receita com a apresentação 

do prato depois de confecionado. 

Ilustra a receita, no entanto não 
apresenta o prato depois de 

confecionado. 
Não ilustra a receita.  

Processo de escrita 

8. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

9. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 
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Figura 4- Descritores de desempenho Missão 4-Texto de opinião  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Título 
Apresenta um título expressivo que 

introduz o tema do texto. 

Apresenta um título, no entanto 
este não introduz claramente o 

tema do texto. 
Não apresenta um título. 

2. Introdução  
Apresenta de forma breve o tema 

que será objeto de análise.  
Apresenta o tema que será objeto 
de análise, no entanto de forma 

longa de desorganizada. 
Não apresenta uma introdução. 

3. Corpo do texto 

Apresenta um conjunto de 
argumentos que sustentam a sua 

opinião e que se organizam de 
forma pertinente, desenvolvendo-

os. 

Apresenta um conjunto de 
argumentos que sustentam a sua 

opinião, no entanto não os 
desenvolve. 

Não apresenta argumentos que 
sustentam a sua opinião. 

4. Conclusão 

Retoma a posição defendida e 
procura reforçá-la fazendo uma 

síntese dos argumentos 
apresentados. 

Elabora uma conclusão das ideias 
que apresentou no texto, no entanto 
não faz uma síntese dos argumentos 

apresentados. 

Não faz uma conclusão do texto. 

5. Marcas de opinião 
Recorre a expressões como: “penso 

que”, “na minha opinião”. 
Apresenta a sua opinião, no entanto 

não recorre a expressões que 
marcam a sua posição. 

Não apresenta a sua opinião. 

6. Utilização de conectores de 
linguagem 

Utiliza conectores de linguagem de 
forma correta. 

Utiliza conectores de linguagem, no 
entanto de forma 

descontextualizada. 

Não utiliza conectores de linguagem. 

7. Adequação da linguagem 
Utiliza linguagem adequada ao 

registo (formal) do texto de opinião. 
Utiliza linguagem pouco adequada 

ao registo do texto de opinião. 
Não utiliza linguagem adequada ao 

texto de opinião. 

 
Processo de escrita 

 

8. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

9. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 

 

 

Figura 5- Descritores de desempenho Missão 5-Poesia visual  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Campo lexical 
Elabora o campo lexical do tema 
sobre o qual o poema irá incidir. 

Elabora o campo lexical do tema 
sobre o qual o poema irá incidir, no 

entanto inclui palavras 
desadequadas. 

Não elabora o campo lexical do 
tema sobre o qual o poema irá 

incidir. 

2. Título 
Apresenta um título expressivo que 

introduz o tema do poema. 
Apresenta um título, no entanto 
este não introduz claramente o 

tema do poema. 

Não apresenta um título para o 
poema. 

3. Tema 
Elabora um poema sem desvios 
relativamente ao tema definido. 

Elabora um poema com alguns 
desvios relativamente ao tema 

definido. 

Elabora um poema com muitos 
desvios relativamente ao tema 

definido. 

4. Rima 
Segue uma linha de rima entre as 

várias estrofes e versos. 
Segue uma linha de rima entre as 
várias estrofes e versos, embora 

com alguns desvios. 

Não segue uma linha de rima entre 
as estrofes e versos do poema. 

5. Poesia visual 
Elabora um poema visual 

relacionado com o tema do poema. 
Elabora um poema visual com alguns 

desvios da temática selecionada. 
Não elabora um poema visual. 



294 

 
Processo de escrita 

 

6. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

7. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 

  

 

Figura 6- Descritores de desempenho Missão 6-Notícia  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Título 

Apresenta um título:  
(i) claro; 

(ii) breve; 
(iii) antecipa o leitor sobre o 

conteúdo da notícia. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não apresenta um título. 

2. Lead 

Apresenta um resumo da notícia no 
qual responde às questões:  

(i) quem;  
(ii) o quê;  
(iii) onde;  

(iv) quando.   

Apresenta apenas três dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não apresenta um resumo do 
conteúdo da notícia. 

3. Corpo da notícia 

Desenvolve o assunto da notícia 
onde responde às questões:  

(i) como; 
(ii) porquê.  

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não responde às questões: onde e 
porquê. 

4. Data 
Coloca a data na qual foi escrita a 

notícia no canto superior da mesma. 
Coloca a data na qual foi escrita a 

notícia, no entanto não a coloca no 
local correto. 

Não coloca a data na qual foi escrita 
a notícia. 

5. Imagem 

Coloca uma imagem que se adequa 
ao conteúdo da notícia e permite ao 
leitor compreender o assunto a ser 

tratado. 

Coloca uma imagem que se adequa 
ao conteúdo da notícia, no entanto 
não permite ao leitor compreender 
exatamente o assunto a ser tratado. 

Não coloca uma imagem a 
acompanhar a notícia. 

6. Adequação da linguagem 
Utiliza linguagem adequada ao 

registo (formal) do texto de opinião. 
Utiliza linguagem pouco adequada 

ao registo do texto de opinião. 
Não utiliza linguagem adequada ao 

texto de opinião. 

 
Processo de escrita 

 

8. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

9. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 
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Figura 7- Descritores de desempenho Missão 7-Convite  

Parâmetros 

Pontuação atribuída 3 2 1 

1. Saudação inicial 
Apresenta:  

(i) saudação inicial;  
(ii)  o recetor do convite. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não apresenta saudação inicial nem 
o recetor do convite. 

2. Destinatário 
Indica o destinatário do convite de 

forma clara. 
Indica o destinatário do convite, 
embora de forma pouco clara. 

Não indica o destinatário do convite. 

3. Finalidade 
Indica a finalidade do convite de 

forma clara. 
Indica a finalidade do convite, 
embora de forma pouco clara. 

Não indica a finalidade do convite. 

4. Data e hora 
Refere de forma clara a data e hora 

do convite. 
Refere de forma pouco clara a data e 

hora do convite. 
Não indica de forma clara a hora e 

data do convite. 

5. Local 
Refere de forma clara o local do 

evento, indicando a morada ou local 
de referência. 

Refere de forma pouco clara o local 
do evento. 

Não indica o local do evento. 

6. Pedido de confirmação 
Indica:  

(i) a data-limite para a confirmação; 
 (ii) contacto para confirmação. 

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não indica data-limite nem contacto 
para confirmação. 

7. Despedida e assinatura 
Apresenta :  

(i) Despedida; 
(ii) Assinatura do remetente;  

Apresenta apenas um dos tópicos 
descritos no nível 3. 

Não se despede nem assina o 
convite. 

Processo de escrita 

8. Planeamento 
Elaborou o planeamento do texto de 

forma estruturada e detalhada. 
Elaborou o planeamento do texto, 

mas com algumas lacunas na 
estrutura e/ou no detalhe. 

Não elaborou o planeamento do seu 
texto. 

9. Revisão 
Preencheu de forma completa a 

grelha de revisão do texto. 
Preencheu de forma incompleta a 

grelha de revisão do texto. 
Não preencheu a grelha de revisão 

do texto. 
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Anexo RR- Ecrãs iniciais RED Projeto GataFunho 

 

Figura 1- Mapa da Vila da Escrita 

 

 

 

 

Figura 2- Anfitriões do Projeto GataFunho  
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Anexo SS- Missão 1 | Câmara Municipal da Vila da Escrita  

 

Figura 1- Ecrã inicial  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2- Apresentação do Presidente da Câmara Municipal da Vila da Escrita 
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Figura 3- Livros de cada um dos pássaros  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Figura 3A- Livro 1 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



299 

Figura 3B- Livro 2 

 

 

 

 

Figura 3C- Livro 3 
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Figura 4- Pergunta interativa “Que livro escolhes tu?”  

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5- Diálogo de lançamento da tarefa 
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Figura 6- Estrutura da carta- Aprendizagem por descoberta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6A- Correção da tarefa de aprendizagem por descoberta da estrutura da carta 
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Figura 7- Sistematização da definição de uma carta  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8- Sistematização estrutura da carta 
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Figura 8A- Sistematização identificação do local e da data  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8B- Sistematização saudação e denominação do destinatário  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



304 

Figura 8C- Sistematização corpo da carta 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8D- Sistematização despedida de uma carta 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



305 

Figura 8E- Sistematização da assinatura do remetente  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8F- Sistematização post scriptum 
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Figura 9- Elementos que constituem uma carta- Aprendizagem por descoberta  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 9A- Correção da tarefa de aprendizagem por descoberta dos elementos que 

constituem uma carta 
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Figura 10- Ecrã de lançamento da missão 1  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10A- Ecrã de lançamento da missão 1  
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Anexo TT- Missão 2 | Hospital da Vila da Escrita  

Figura 1- Ecrã inicial  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2- Apresentação do Hospital da Vila da Escrita 
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Figura 3- Ordenação das fases de preparação de una entrevista através da aprendizagem 

por descoberta  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4- Aprendizagem por descoberta-estrutura de uma entrevista   
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Figura 4A- Sistematização do título de uma entrevista  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4B- Sistematização do excerto de uma entrevista  
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Figura 4C- Sistematização da introdução de uma entrevista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4D- Sistematização do corpo de uma entrevista 
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Figura 4E- Sistematização da conclusão de uma entrevista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4F- Correção da tarefa  
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Figura 5- Sistematização do conceito de entrevista 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6- Ecrã de lançamento da missão 2 
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Figura 6A- Ecrã de lançamento da missão 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Anexo UU- Missão 3 | Supermercado da Vila da Escrita  

 

Figura 1- Ecrã inicial 
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Figura 2- Apresentação do supermercado da Vila da Escrita  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3- Atividade interativa- ida ao supermercado   
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 Figura 4- Apresentação do Chef de cozinha da Vila da Escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Figura 5- Aprendizagem por descoberta- Estrutura da receita 
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Figura 6- Correção da tarefa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7- Sistematização da estrutura de uma entrevista 
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Figura 7A- Sistematização da função do título  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Figura 7B- Sistematização do grau de dificuldade da receita 
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Figura 7C- Sistematização do tempo de preparação da receita  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 7D- Sistematização do número de pessoas para o qual a receita está indicada 
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Figura 7E- Sistematização da imagem de sugestão de apresentação  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Figura 7F- Sistematização do modo de preparação da receita  
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Figura 7G- Sistematização dos ingredientes necessários para a confeção da receita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8- Ecrã de lançamento da tarefa 
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Figura 9- Vídeo da receita a reproduzir  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 10- Ecrã lançamento da missão  
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Figura 10A- Ecrã lançamento da missão  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo VV- Missão 4 | Redação do jornal da Vila da Escrita  

 

Figura 1-Ecrã inicial  
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Figura 2-Apresentação da redação do jornal da Vila da Escrita 

 

  

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3-Aprendizagem por descoberta-estrutura da notícia  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



325 

Figura 3A-Correção da tarefa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4-Aprendizagem por descoberta – sistematização da estrutura da notícia  
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Figura 4A- Sistematização do título da notícia 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

Figura 4B- Sistematização da abertura da notícia  
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Figura 4C- Sistematização da abertura da notícia  

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5- Ecrã lançamento da missão  
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Figura 5A- Ecrã lançamento da missão 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Anexo WW- Missão 5 | Biblioteca da Vila da Escrita  

 

Figura 1- Ecrã incial 
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Figura 2-Apresentação da Biblioteca da Vila da Escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3-Aprendizagem por descoberta estrutura do texto de opinião  
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Figura 3A-Correção da tarefa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4-Aprendizagem por descoberta- “Palavras típicas de um texto de opinião” 
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Figura 4A-Correção da tarefa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4B-Correção da tarefa 
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Figura 4C-Correção da tarefa 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 5- Ecrã lançamento da missão 
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Figura 5A- Ecrã lançamento da missão 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo XX- Missão 6 | Museu da Vila da Escrita  

 

Figura 1- Ecrã incial 
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Figura 2-Apresentação do Museu da Vila da Escrita 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3-Apresentação do poema visual 
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Figura 4-Atividade interativa-Poesia  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4A-Correção da tarefa 
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Figura 5-Poesia visual e poesia tradicional  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 6-Artistas de poesia visual  
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Figura 6A-Salette Tavares 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Figura 6B-António Aragão  
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Figura 6C-Ana Hatherly 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Figura 7-Sistematização do campo lexical 
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Figura 8- Ecrã lançamento da missão 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 8A- Ecrã lançamento da missão 
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Anexo YY- Missão 7 | Cinema da Vila da Escrita 

 

 Figura 1- Ecrã incial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2- Apresentação do Cinema da Vila da Escrita 
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Figura 3- Atividade interativa-Convite 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 4-Ecrã de lançamento da tarefa  
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Figura 4A-Ecrã de lançamento da tarefa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anexo ZZ- Diploma final  
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Anexo AAA- Produções dos alunos Missão 1- Carta 

 

Texto 1- Aluno P 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Caro presidente da Vila da Escrita, 

Obrigado pela doação deste pássaro tão especial. Gostei tanto da sua forma de me acolher nesta 

maravilhosa vila que decidi escrever-lhe uma carta. Acho que este pássaro vai ser um ótimo 

companheiro de viagem. Só por acaso como se chama o pássaro? É que eu queria chamar-lhe Funho. 

Deve estar a conhecer esta letra porque é o pássaro que está a escrever. Agradeço também o seu 

trabalho para tornar esta vila tão bonita.  

Com os melhores cumprimentos.  

Explorador Gata. 
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Texto 2- Aluno B 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Sua alteza prezidente a camara municipal! 

Eu sou o urso gata e quero agradecer a doação do pássaro funho. A Vila da Escrita é muita bonita 

dásse para ver que fez aqui um ótimo trabalho. Você é um ótimo prezidente da Camara municipal eu 

amei estar aqui na Vila da Escrita.  

Como sua alteza dou a minha despedida.  

Urso gata 

P.S. Agradecu estar aqui com você. 
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Texto 3- Aluno SS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Caro Presidente da Vila da Escrita,  

Agradeço a doação do pássaro funho, ele fez-me muita companhia durante a viagem. 

A Vila da Escrita é muito bonita como o supermercado, a biblioteca, o inem.  

O seu trabalho foi muito importante para a Vila da Escrita, era só para agradecer o seu trabalho.  

 

Até breve presidente.  

Gata 
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Texto 4- Aluno C 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Caro Presidente da Vila da Escrita,  

Presidente eu agradeço muito por a gentiliza de me dar o seu lindo pássaro adorei. Estou a ser muito 

bem acolhido a sua vila é muito bonita. A sua vila tem muitas coisas da natureza: as flores, as árvores 

e tudo o resto. Estou a adorar. Mas eu adorei mesmo, mesmo a sua vila.  

Eu adoro a Natureza. Adorei conhecer esta vila tão bonita.  

Atenciosamente adeus presidente. 

Urso Gata 
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Texto 5- Aluno A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 4/18/2024 

Caro Presidente da Vila da Escrita,  

Obrigado, Senhor Presidente por ser tão amável e pela doação do Pássaro pensei em chamar o 

pássaro de Funho. Obrigado pelo acolhimento na câmara municipal foi um ato muito bonito e 

agradeso muito.  

Adeus Senhor presidente da câmara municipal da Vila da Escrita.  

Assinatura (Nome do aluno) 

P.s. muito, obrigado por me deixar escolher o pássaro! Senhor Presidente. 
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Texto 6- Aluno MM 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Caro Presidente da Câmara da Vila da Escrita,  

Em primeiro lugar, queria agradecer-lhe pela doação do pássaro Funho. Tenho adorado a 

companhia dele como companheiro de viagem.  

Também lhe queria agradecer por ter trabalhado tanto para tornar esta vila assim tão bonita.  

Desde que cheguei, tenho gostado muito da Vila da Escrita.  

Atenciosamente,  

Do Gata. 
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Texto 7- Aluno MC 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Caro Presidente da Câmara da Vila da Escrita,  

Queria agradecer-lo pela doação do pássaro Funho, foi muito gentil da sua parte.  

O seu trabalho fez alguma diferença na minha vida. O pássaro irá fazer-me muita companhia.  

Gostei muito de visitar a sua bela vila.  

Urso Gata 
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Texto 8- Aluno R 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Lisboa, 18 de abril de 2024 

Quaro Presidente da Vila da Escrita a Vila da Escrita é muito bonita. 

Muito obrigado por o funho porque é uma ótima companhia de viagem. Agradeso o seu trabalho na 

vila sem si a Vila da Escrita não estaria tão bonita. O senhor é um homem muito bonito e estiloso 

vose deve ser o melhor Presidente do mundo.  

Adeus senhor Peresidente 

 

Urso Gata 
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Texto 9- Aluno SR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da carta  

Caro Presidente da Câmara da Vila da Escrita, 

Em primeiro lugar, queria agradecer-lhe pela doação do Pássaro Funho. Tenho adorado a companhia dele 

como companheiro de viagem.  

Também lhe queria agradecer por ter trabalhado tanto para tornar esta vila assim tão bonita. Desde que 

cheguei, tenho gostado muito da Vila da Escrita.  

Atenciosamente,  

Do Gata 
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Anexo BBB- Produções dos alunos Missão 2- Entrevista 
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Anexo CCC- Produções dos alunos Missão 3- Receita 

 

Texto 1- Aluno P 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

1. Colocar numa taça 2 chav. de farinha de trigo sem fermento, 2/3 de cháv. de cacau em pó, 

1 c. de chá de café solúvel, 1 cháv. e ½ de açúcar, 2 c. de chá de fermento, 1 chav.  e ½ de 

água quente, ½ de cháv. de óleo de coco e misture tudo. 

2. Colocar numa forma com papel vegetal. 

3. Pôr no forno a 180 graus durante 40 min.  

4. Tire do forno e deixe arrefecer. 

5. Enquanto arrefece faça a cobertura, esmague 12 framboesas e acrescente o açúcar.  

6. Pônha a cobertura no bolo nos locais certos.  
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Texto 2- Aluno B 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

Numa taça colocar os ingredientes e misturar bem.  

Depois de mexer bem colocar a massa do bolo numa forma, colocar papel vegetal.  

Meter a forma no forno a 180 graus.  

Desenformar o bolo.  

Esmagar 12 framboesas e misturar com açúcar em pó.  

Colocar a cubertura no bolo. 
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Texto 3- Aluno SS 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

Transcrição da receita 

1. Colocar 2 cháv. de farinha de trigo sem fermento, 2/3 de 1 cháv de cacau em pó, uma colher de chá 

de café solúvel, uma chav. ½ de açúcar, 2 c. de chá de fermento, um chávena ½ de água quente, 1/3 

de cháv. De óleo de coco. Numa taça  

2. Misturar tudo. Levar ao forno a 180 graus durante 40 min.  

3. Deixar arrefecer e fazer a cobertura.  

4. Cobertura: Esagar 12 framboesas e misturar 1 cháv. E ¾ de acucar em pó.  

5. Colocar a cobertura em sima do bolo.  
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Texto 4- Aluno C 
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Texto 5- Aluno A 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

1. Colocar numa taça 3 cháv. de trigo sem fermento, 2/3 de cháv. de cacau, 1 c. de chá de café solúvel, 

1 cháv. e ½ de açúcar, 2 c. de chá de fermento, 1 cháv. 1 /2 de água quente, ½ de cháv. de óleo de 

coco.  

2. Misturar tudo.  

3. Meter a mistura em papel vegetal.  

4. Levar o forno a 180 graus durante 40 min.  

5. Deixa arrefecer e fazer a cobertura 

Cobertura:  

Esmagar as framboesas e mete no bolo. 
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Texto 6- Aluno MM 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

1. Aquecer o forno a 180 graus.  

2. Colocar duas chávenas de farinha.  

3. Juntar duas taças de cacau em pó.  

4. Acrescentar uma colher de café solúvel.  

5. Uma chávena e meia de açucar.  

6. Meter duas colheres de chá de fermento.  

7. Colocar uma chávena e meia de água quente.  

8. Meia chávena de óleo de coco.  

9. Misturar muito bem.  

10. Untar com óleo uma forma inglesa.  

11. Cobrir com papel vegetal.  

12. Esmagar duze framboesas.  

13. Misturar com 1 chávena e ¾ de açúcar em pó e misturar a té ficar cremoso.  

14. Depois cobrir o bolo com a cobertura.  
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Texto 7- Aluno MC 
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Texto 8- Aluno R 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

1. Coloque todos estes ingredientes  

2 cháv. de farinha de trigo sem fermento 

2/3 de cháv. de cacau em pó 

1 c. de chá de café solúvel  

1 cháv. e ½ de açúcar 

2 c. de chá de fermento  

1 cháv. e ½ de água quente  

½ de cháv. de óleo de coco 

Depois ponha papel vegetal na forma ponha depois no forno a 180 graus. 

 

Depois esmague 12 framboesas e ponha por cima do bolo.  
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Texto 9- Aluno SR 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição da receita 

1- Numa taça, colocar a farinha, o cacau, o café, o açúcar, o fermento, a água e o óleo de coco.  

2- Misturar muito bem todos os ingredientes.  

3- Levar a mistura ao forno a 180 graus durante 35 a 40 minutos.  

4- Deixar o bolo arrefecer.  

5- Noutra taça, colocar as framboesas com 1 chávena e ¾ de açúcar e misturar.  

6- Desenformar o bolo e verter a cobertura de framboesas em cima dele.  
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Texto 10- Aluno L 
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Anexo DDD- Produções dos alunos Missão 4- Notícia 

 

Texto 1- Aluno P 
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Texto 2- Aluno B 
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Texto 3- Aluno C 
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Texto 4- Aluno A  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



372 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



373 

Texto 5- Aluno MM 
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Texto 6- Aluno MC 
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Texto 7- Aluno R 
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Texto 8- Aluno SR 
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Texto 9- Aluno L 
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Anexo EEE- Produções dos alunos Missão 5- Texto de opinião  

 

Texto 1- Aluno B 
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Texto 2- Aluno SS 
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Texto 3- Aluno C 
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Texto 4- Aluno A 
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Texto 5- Aluno MM 
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Texto 6- Aluno MC 
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Texto 7- Aluno R 
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Texto 8- Aluno SR 
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Anexo FFF- Produções dos alunos Missão 6- Poesia visual  

 Texto 1- Aluno P 
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Texto 2- Aluno B 
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Texto 3- Aluno C 
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Exemplo do poema da aluna MM transformado em poesia visual  
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Texto 5- Aluno MC 
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Texto 6- Aluno SR 
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Texto 7- Aluno L 
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Anexo GGG- Produções dos alunos Missão 7- Convite 

 Texto 1- Aluno P 
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Texto 2- Aluno B 
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Texto 3- Aluno SS 
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Texto 4- Aluno C 
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Texto 5- Aluno A 
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Texto 6- Aluno MM 
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Texto 7- Aluno MC 
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Texto 8- Aluno R 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Transcrição do texto:  

 

Querido Pedro vou ao cinema queres vir comigo ver a séri inteira de one pince? 

Vou lá  ver one pince dia 10 de junho a séri demora 5 dias, queres ir? 

As comidas fica por minha conta. O filme comesa as 15:30 de dia 10 de junho e termina a 15 de junho 

no cinema de benfica no colombo perto do nosso colégio confirma a tua afirmação dia 1 de junho, 

este é o número de telefone da minha mãe.  

Até breve.  

 

Transcrição do texto:  

 

Querido Pedro vou ao cinema queres vir comigo ver a séri inteira de one pince? 

Vou lá  ver one pince dia 10 de junho a séri demora 5 dias, queres ir? 

As comidas fica por minha conta. O filme comesa as 15:30 de dia 10 de junho e termina a 15 de junho 

no cinema de benfica no colombo perto do nosso colégio confirma a tua afirmação dia 1 de junho, 
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Texto 9- Aluno SR 
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Texto 10- Aluno L 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


