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RESUMO  

O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira 

A pedagogia contemporânea do ensino de línguas estrangeiras apresenta com uma grande variedade 

de perspetivas e metodologias, por vezes contraditórias ou, pelo menos, difíceis de conciliar na prática 

e concretizar em sala de aula. 

Assim sendo, surge como essencial para a prática letiva encontrar uma forma de integrar as várias 

perspetivas numa visão holística do desenvolvimento e aprendizagem de línguas. Esta visão terá 

necessariamente de ser abrangente o suficiente para integrar os diversos pontos de vista, mas 

concreta o suficiente para poder enformar o desenvolvimento de materiais e avaliar o sucesso dos 

alunos.  

O presente Relatório tem como propósito sugerir que este objetivo holístico poderá estar associado 

ao entendimento do ensino de línguas estrangeiras como o local indicado para o desenvolvimento da 

competência textual – competência esta que inclui sob a sua alçada as mais variadas competências 

tradicionalmente reconhecidas, como a compreensão oral e escrita, a produção oral e escrita, a 

correção gramatical e a abrangência vocabular. Parte-se do princípio de que a tentativa de desenvolver 

estas competências nos alunos de forma isolada, sem referência à sua complementaridade e 

interdependência, dará origem a uma aprendizagem de língua demasiado focada nos aspetos 

particulares e com atenção insuficiente aos contextos em que a língua é usada, assim como à 

interligação entre as suas diferentes facetas. 

Para tal, neste Relatório descreve-se a Prática Pedagógica Supervisionada, por forma a contextualizar 

o espaço no qual este conceito de competência textual foi experimentado na prática e a sua eficácia e 

centralidade no processo de aprendizagem aferida. Para fundamentar esta perspetiva, a discussão 

teórica do conceito de competência textual inicia-se com uma revisão da bibliografia relevante sobre 

conceitos científico-pedagógicos basilares, que servirão como fundamento para um entendimento 

rigoroso da competência textual, e a forma como esta engloba e unifica os mais variados conceitos 

pedagógicos tradicionalmente reconhecidos. Assim, este conceito poderá contribuir para uma 

reapreciação holística do propósito e processo da aprendizagem de línguas estrangeiras. 

Palavras-chave: ensino de línguas estrangeiras; competência textual; Inglês; Alemão; compreensão e 

produção 

  



 

 

ABSTRACT 

The Development of Textual Competence in Foreign Language 

Contemporary foreign language teaching pedagogy presents a wide variety of perspectives and 

methodologies, which are sometimes contradictory or at least difficult to reconcile in practice and to 

implement in the classroom. 

Therefore, it is essential for teaching practice to find a way to integrate the various perspectives into 

a holistic view of language development and learning. This view must necessarily be broad enough to 

integrate the various points of view, but concrete enough to inform the development of materials and 

assess learners' success.  

The purpose of this report is to suggest that this holistic objective may be associated with an 

understanding of foreign language teaching as the appropriate place for the development of textual 

competence - a competence which includes under its purview a wide range of traditionally recognised 

skills such as listening and reading comprehension, spoken and written production, grammatical 

accuracy and vocabulary range. It is assumed that attempting to develop these competences in 

students in isolation, without reference to their complementarity and interdependence, will result in 

language learning that is too focused on the particulars, with insufficient reference to the contexts in 

which language is used, as well as the interrelatedness of its different aspects. 

To this end, this report describes the Supervised Pedagogical Practice in order to contextualise the 

space in which this concept of textual competence was tested in practice and its effectiveness and 

centrality in the learning process assessed. To substantiate this perspective, the theoretical discussion 

of the concept of textual competence begins with a review of the relevant bibliography on 

fundamental scientific-pedagogical concepts, which will serve as a foundation for a rigorous 

understanding of textual competence, and the way in which it encompasses and unifies the most 

varied pedagogical concepts traditionally recognised. In this way, the concept can contribute to a 

holistic re-appraisal of the purpose and process of foreign language learning. 

Keywords: foreign language teaching; textual competence; English; German; comprehension and 

production 
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Introdução 

 O presente trabalho foi elaborado no âmbito do Mestrado em Ensino de Inglês e de Alemão no 

3º ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, e 

tem como título “O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira”.  

 A escolha deste tema centra-se na perceção da necessidade cada vez maior de saber consumir, 

interpretar e produzir conhecimento de forma adequada e correta, face ao mundo complexo em que 

vivemos. Navegar o dia-a-dia de forma consciente e crítica na era da informação coloca requisitos 

bastante elevados à capacidade cognitiva e afetiva de todos nós. Assim sendo, será relevante para os 

alunos consciencializarem-se e adotarem certas estratégias de comunicação (seja esta recetiva ou 

produtiva, ou seja, de compreensão ou de produção de informação) que potencialize a sua capacidade de 

aprendizagem e de partilha de conhecimento de forma rigorosa e responsável.  

 Tendo em conta esta necessidade, considera-se de elevada importância a partilha destas 

estratégias e técnicas comunicativas com os alunos. Estas poderão ser subsumidas no conceito de 

“competência textual”, que significa, de forma muito resumida, a capacidade de um individuo interagir 

com textos, sejam estes escritos ou orais. Essa interação não se restringe apenas ao produto final da 

compreensão do conteúdo, mas, mais importante ainda, às técnicas e estratégias que podem ser 

adotadas para potenciar uma interpretação responsável e criativa desse conteúdo, ao invés de uma 

compreensão meramente sumária do conteúdo, ou crítica e desconstrutiva. Para além disso, este 

conceito inclui ainda as estratégias de tratamento dessa informação com vista à reação e criação de novo 

conhecimento face àquilo que foi lido. Assim, este conceito integra os mais variados níveis de interação 

com textos, desde a procura de criar significado durante a interpretação, a compreensão crítico-criativa 

do texto, o tratamento e relacionamento dessa informação com conhecimentos prévios e testagem da 

nossa interpretação, até à tentativa de criação de novo conhecimento e partilha das nossas conclusões – 

tudo isto tendo em conta os elementos textuais (tanto do conteúdo quanto da forma) e respeitando as 

regras hermenêuticas para uma interpretação e partilha da informação refletida e criativa. 

 O objetivo do presente trabalho será, então, relatar e avaliar a forma como este conceito foi 

aplicado praticamente, tendo em conta o contexto em que foi desenvolvido – ou seja, a escola e turmas 

particulares em que se testou e experimentou a validade deste conceito no desenvolvimento das 

competências cognitivas e afetivas subjacentes à interação recetiva e produtiva com textos. Para tal, 

foram desenvolvidas várias aulas com este objetivo em mente, nas quais se testou a eficácia do ensino e 

aprendizagem destas estratégias, tendo sempre em conta as recomendações feitas pelos autores 

relevantes ao tema. Considera-se que este objetivo foi suportado pela reflexão contínua ao longo do ano 

quanto à adequação das atividades aos alunos particulares. 

 Passo a apresentar a metodologia adotada para este trabalho. Em primeiro lugar, procurou-se 

compreender o contexto da escola e dos diferentes alunos, por forma a ter uma base sólida a partir da 

qual se poderia desenvolver o trabalho com estas crianças e adolescentes. Com uma noção suficiente das 

necessidades educativas destes alunos, foi desenvolvido um plano de ação, através do qual se planificou 

a forma como o ensino destas competências textuais seriam abordadas, tendo em conta as idades, níveis 

de proficiência e necessidades de aprendizagem destes alunos. Depois disto, variadas fontes bibliográficas 

foram consultadas, com o intuito de basear a aplicação prática em teorias pedagógicas fundamentadas 

pelos conhecimentos científicos mais recentes e empiricamente testados. Com este conhecimento por 
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base, procedeu-se à criação de materiais e planificação de aulas que potenciassem a aprendizagem e 

treino destas estratégias, nunca descurando o contexto concreto dos alunos. Por último, procedeu-se a 

uma análise crítica à forma como esta aplicação pratica foi levada a cabo, passando pelos pontos positivos 

e pontos a melhorar, tanto na planificação, como na criação de materiais, como na concretização em sala 

de aula. 

 Assim, o presente trabalho assumiu a seguinte estrutura: no primeiro capítulo, aborda-se o 

contexto escolar e das diferentes turmas, ou seja, o contexto sociocultural da escola e dos alunos, assim 

como as suas necessidades de aprendizagem; no segundo capítulo, dá-se uma breve resenha do meu 

percurso académico até à data, focando particularmente nos aspetos relevantes à minha formação 

pedagógica, as minhas expetativas e desafios, os progressos feitos ao longo do ano e aspetos que ainda 

precisam de ser melhorados no futuro; por último, no capítulo 3, procede-se à análise da temática mais 

propriamente dita, começando pela revisão da bibliografia relevante, enquanto fundamento científico-

pedagógico para o desenvolvimento da competência textual, e culminando na descrição e análise das 

diferentes formas em que este conceito foi posto em prática nas aulas. Esta análise serve como reflexão 

crítica acerca daquilo que funcionou bem e aquilo que precisa de ser melhorado, mantendo sempre como 

objetivo o desenvolvimento da competência textual nos alunos, nos diversos aspetos constituintes desta 

competência.  
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Capítulo 1 – Contexto Socioeducativo 

Neste primeiro capítulo, proceder-se-á à descrição do espaço e contexto (quer externo quer 

interno) em que a Prática Pedagógica Supervisionada (PPS) foi desenvolvida. 

Em primeiro lugar, será relevante examinar o espaço geográfico e social (contexto externo) em 

que a escola se insere, uma vez que tal análise nos dará uma visão mais detalhada das necessidades de 

aprendizagem dos alunos, assim como dos desafios e oportunidades decorrentes do contexto 

sociocultural e económico dos alunos. 

Seguidamente, olharemos para o enquadramento institucional (contexto interno), passando pela 

comunidade escolar e pela oferta educativa. Deste modo, conseguiremos entender melhor a constituição 

desta escola no que toca ao espaço físico, aos recursos humanos (docentes, não-docentes, alunos, entre 

outros) e à oferta educativa a que os alunos têm acesso. 

Por último, procederemos à caracterização das duas turmas nas quais o estágio foi desenvolvido 

– a turma de Inglês e a turma de Alemão. Esta análise será pertinente, uma vez que examinará mais 

concretamente as condições que enformaram a prática pedagógica nestas turmas, tendo sempre em 

conta as necessidades de aprendizagem dos alunos, e, mais uma vez, as oportunidades e desafios que se 

poderão manifestar no trabalho com estes alunos. 

1.1. Enquadramento Territorial, Demográfico e Socioeconómico 

O estágio profissional decorreu na escola E.B. 2,3 e Secundário Rainha Santa Isabel, localizada no 

município de Leiria, na Beira Litoral do Centro de Portugal. Leiria conta com 128 640 habitantes em 2021, 

o que indica que este é um dos municípios mais populosos das Beiras, contando apenas Coimbra com 

maior número de habitantes.  

Os dados demográficos, recolhidos na PORDATA, referentes a este município apontam para uma 

população progressivamente mais envelhecida, com valores que indicam uma percentagem cada vez 

menor de jovens, assim como de população ativa. Por contraste, a percentagem de população idosa tem 

aumentado nos últimos anos, com um aumento de 16,5% da população em 2010, para 20,8% em 2020. 

Para ilustrar este contexto, atentemos ao índice de envelhecimento, que aumentou de um valor de 105 

em 2010 para 155 em 2020. Em 2020, são as percentagens de jovens no município de 13,5% (face a 15,6% 

em 2010), na idade ativa de 65,7% (face a 67,9% em 2010), e de idosos de 20,8%. A baixa natalidade neste 

município é ilustrada pelo elevado encerramento de escolas do 1º ciclo do ensino básico (CEB), 

nomeadamente de noventa e cinco (em 2009) para sessenta e oito (em 2020). Não obstante, o município 

contava, em 2020, com 3 280 alunos no ensino pré-escolar, 11 590 no ensino básico, e 4 616 no ensino 

secundário.  

No que toca à atividade económica, o setor predominante neste município é claramente o das 

indústrias transformadoras (25%), seguido de perto pelo comércio e retalho (21,3%) e ainda pela 

construção (12,5%). Leiria é, assim, um importante centro de indústria, comércio e serviços. O nível médio 

de anos da habilitação escolar dos trabalhadores por conta de outrem tem assistido a um aumento 

progressivo consistente (apesar de lento) ao longo dos anos, tendo registado um valor médio de nove 

anos de escolaridade em 2009, chegando a um valor de dez anos e meio de escolaridade em 2019. 



Vasco Ribeiro                                                             O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira 

4 

Carreira é uma povoação que foi agregada a Monte Redondo em 2013, aquando da Reorganização 

Administrativa do Território das Freguesias (agregação e fusão de várias freguesias no território nacional). 

A povoação contava com 5 564 habitantes em 2011, havendo uma redução para 5 176 em 2021 (redução 

em 7%). A freguesia de Carreira, zona industrial do norte do distrito de Leiria, faz fronteira com o 

município de Pombal. Esta encontra-se a cerca de 20km de distância da cidade de Leiria, capital de distrito, 

sendo que há bons acessos na deslocação rodoviária, nomeadamente a A17 e a N109. Largamente rural 

e industrial, Carreira detém uma zona de influência (relativamente) larga no que toca ao ensino, como 

iremos ver. 

1.2. Enquadramento Institucional1 

A Escola E.B.2,3 e Secundário Rainha Santa Isabel – Carreira, na qual foi desenvolvido o Estágio 

Profissional, é a escola-sede do Agrupamento de Escolas Rainha Santa Isabel (AERSI). Enquanto escola-

sede deste Agrupamento, esta está interligada com e interdependente das restantes escolas que a 

compõe. Este é um dos maiores Agrupamentos de escolas do distrito, uma vez que engloba a totalidade 

da zona Norte do distrito de Leiria. É constituído por 11 estabelecimentos de ensino pré-escolar (dois dos 

quais inseridos em centros escolares), 15 escolas do 1º ciclo, e 1 escola EB2,3 e Secundário – a escola-

sede, em Carreira. Conforme enunciado no Projeto Educativo (PE): 

Atualmente, com um total de 25 estabelecimentos de ensino distribuídos pelas 5 freguesias do norte do 

concelho de Leiria (Coimbrão; Monte Redondo e Carreira; Bajouca; Souto da Carpalhosa e Ortigosa; Monte Real e 

Carvide), o AERSI é, geograficamente, o maior agrupamento do concelho (ocupa cerca de 1/3 do território concelhio) 

e é aquele que apresenta maior número de unidades orgânicas, as quais são distantes e dispersas entre si. (Projeto 

Educativo, 2017, pp. 13) 

Este Agrupamento está largamente empenhado em disponibilizar um ensino adequado para 

alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) mais profundas, apresentando-se assim como uma 

escola de referência para estes alunos. Importa sublinhar que esta é a única escola da zona Norte do 

distrito com oferta a alunos com NEE. Isto é um fator de bastante importância para este Agrupamento 

pois, como veremos mais adiante, há uma grande população de alunos com NEE. Para tal, a escola conta 

com duas unidades de Serviços Especializados de Educação Especial – uma na Escola EB1 Carreira, outra 

na escola-sede –, assim como duas “Unidade Multideficiência e Surdocegueira Congénita” – novamente 

uma na Escola EB1 Carreira, outra na escola-sede. O Agrupamento conta ainda com duas unidades de 

apoio à deficiência (para alunos com deficiências físicas e mentais simultâneas) – um na Escola EB1 

Coimbrão (abrangendo o pré-escolar e o 1º ciclo) e o outro na escola-sede (abrangendo o 2º e 3º ciclo e 

o Secundário) – e dois gabinetes de psicologia permanentes na escola-sede, cujos profissionais atuam nas 

várias escolas do Agrupamento. Por último, existe ainda a SPA (Sala Proativa de Aprendizagem), cujos 

beneficiários são os alunos com NEE com Medidas Adicionais. 

Para além das unidades escolares e infraestruturas dedicadas aos alunos com NEE no AERSI, 

acresce ainda um número extenso e diversificado de laboratórios ou salas específicas dedicadas a outros 

fins na escola-sede: Física/Química (3º ciclo); Biologia (3º ciclo); Biologia e Química (Secundário); Ciência; 

Sala Informática; Música; Sala EV (3º ciclo); Sala de Desenho (3º ciclo); Sala de EVT (2º ciclo); Sala de EV 

(2º ciclo); Ginásio (restaurado pela Associação de Pais); Pavilhão (propriedade da Autarquia); dois 

                                                           
1 Um especial agradecimento é devido à Direção da Escola, uma vez que facultou generosamente, em reunião, as 
informações que se seguem, assim como os documentos mais relevantes a consultar. 
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gabinetes de Diretores de Turma para atendimento de Encarregados de Educação; Biblioteca Escolar; 

Auditório (feito pela Associação de Pais). Não será necessário referir o edificado para além do anterior, 

que é algo universal nas escolas de 2º e 3º ciclo portuguesas, como é o caso da cantina, bar, reprografia, 

sala de professores, PBX (local administrativo) e equivalentes. 

Por último, e segundo o que foi recolhido na análise SWOT apresentada no Projeto Educativo, a 

apreciação crítica interna da escola é a que se segue. Como fatores positivos e favoráveis: (1) a 

estabilidade do corpo docente, (2) a liderança partilhada, (3) a participação em múltiplos projetos 

internacionais, com vista à oferta educativa diversificada e significativa, (4) o reduzido ou nulo abandono 

escolar, (5) as turmas reduzidas, e (6) o desenvolvimento de projetos educativos significativos e 

facilitadores de aprendizagens. Por outro lado, como dificuldades a serem ultrapassadas ou amenizadas: 

(1) a rede de transportes, que é coordenada com a autarquia face à dispersão geográfica dos alunos, e (2) 

o insuficiente número de assistentes operacionais que, por vezes, coloca desafios à restante comunidade 

escolar. 

1.2.1. Comunidade Escolar 

No que toca à comunidade escolar, vejamos em primeiro lugar as especificidades dos alunos, para 

depois podermos compreender melhor o papel da comunidade educativa e da escola, numa conceção 

mais lata. 

O AERSI conta com aproximadamente 1500 alunos, sendo que perto de 12% da população escolar 

tem NEE (com Medidas Adicionais ou Seletivas). A escola-sede, em particular, acolhe 598 alunos, 

aproximadamente 1/5 dos quais com NEE, verificando-se uma grande diversidade de contextos 

socioeconómicos e culturais dos alunos. No ano letivo de 2016-2017, a AERSI indicava os seguintes 

valores: 

 

Figura 1 - Escolas, turmas e alunos (ano letivo 2016-2017) 

(Fonte: Projeto Educativo, 2017, p. 13) 

Estes números sofreram alguma variação desde então, mas é seguro afirmar que não houve uma oscilação 

significativa nestes valores, quer no número de turmas, quer no número de alunos. Ilustrativamente, o 

AERSI conta, no ano letivo 2021-2022, com 200 alunos no 2.º ciclo, face aos 171, e 290 alunos no 3.º ciclo 

ao invés de 242. No entanto, há uma exceção a estes valores relativamente estáveis, que se verifica no 

aumento do número de estudantes no Secundário, de 24 para 102 alunos. 

 No que concerne a atribuição de escalões aos alunos deste Agrupamento, no 1º ciclo há 122 

alunos com escalão A e 72 com o B. Já na escola-sede, correspondendo aos alunos do 2º e 3º ciclo, assim 
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como ao secundário, conta-se com 99 alunos com escalão A, 82 com escalão B, e 134 com escalão C. Para 

clarificar, o escalão A dá acesso a alimentação gratuita, 20€ para visitas de estudo, 16€ para material 

escolar e acesso à escola digital; o escalão B oferece os mesmos benefícios, mas com metade dos valores; 

já o escalão C ajuda unicamente no que concerne aos aspetos tecnológicos. Importa ainda referir que há 

uma Bolsa de Mérito, atribuível apenas aos alunos do Secundário, que lhes confere um valor de 1097,03€, 

não havendo alteração dos valores em função do escalão. 

 No que toca aos recursos humanos do AERSI, este contava, no ano letivo de 2016-17 com os 

seguintes valores, retirados do Projeto Educativo: 

 

Figura 2 - Recursos Humanos do Agrupamento 

   (Fonte: Projeto Educativo, 2017, p. 14) 

A estes valores, acresce um outro psicólogo, que integra neste momento a escola pelo segundo ano 

consecutivo, no âmbito da promoção do sucesso e inclusão educativos e do Plano 21/23 Escola+. O 

número de docentes parece ter sido reduzido para 119 docentes, distribuídos da seguinte forma – 45 no 

1º ciclo; 26 no 2º ciclo; 41 no 3º ciclo e Secundário. 

 Os docentes da escola-sede, em particular, são 67 e estão divididos em 5 departamentos, 

nomeadamente: (1) Línguas – Português, Inglês, Francês e Alemão; (2) Ciências Sociais e Humanas – 

História e Geografia, Educação Moral e Religiosa, História, Filosofia, Geografia, Direito, e Psicologia; (3) 

Expressões – Expressão Visual, Expressão Tecnológica, Música, Educação Física e Artes Decorativas; (4) 

Matemática e Ciências – Ciências Naturais, Matemática, Físico-Química, Tecnologias de Informação e 

Comunicação (TIC); e (5) Educação Especial, que inclui todos os professores de Educação Especial do 

Agrupamento, desde o pré-escolar ao Secundário. Há ainda um departamento adicional referente ao pré-

escolar e 1º ciclo, constituído pelos professores titulares de cada turma, os professores de Inglês do 1º 

ciclo e os professores de apoio educativo. Cada departamento tem a sua respetiva autonomia, 

nomeadamente no estabelecimento dos critérios de avaliação. 

 A estrutura organizacional desta escola pode ser facilmente ilustrada pelo organograma que se 

segue, retirado do Projeto Educativo do Agrupamento:  
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Figura 3 - Organograma da Organização Escolar 

(Fonte: Projeto Educativo, 2017, p. 14) 

Algumas informações adicionais que podem ser significativas na caracterização da comunidade 

escolar deste Agrupamento são as seguintes: (1) são poucos os problemas de comportamento 

(participações escolares) dos alunos; (2) o abandono escolar é inexistente; (3) na transição do ano letivo 

2020-21 para o de 2021-22, apenas 6 alunos ficaram retidos; (4) o Agrupamento, e em especial a escola-

sede, desfrutam de uma relação bastante próxima com a Associação de Pais, que coopera ativamente 

com as iniciativas da escola na sua generalidade – ilustrativamente, a Associação fundou o restauro do 

Pavilhão Desportivo e a construção do Auditório, na escola-sede. 

É de salientar que a escola faz parte de diversas iniciativas (inter)nacionais que caracterizam e 

enformam a escola, assim como detém vários prémios e distinções pelo trabalho desenvolvido – Escola 

UBUNTU2 (projeto internacional com vertente humanista, social e emocional); Escola Gandhi3 (prémio 

para escolas com um programa de ensino de Cidadania relevante e proactivo); Plano Nacional das Artes; 

participante no programa Erasmus há mais de 27 anos consecutivos; Escola Resiliente (pelos resultados 

escolares acima dos esperados). Por último, esta escola oferece o Programa de Formação Parental, 

programa de referência internacional com base científica, desenvolvido por uma das professoras da 

escola na sua tese de Mestrado, a professora (e orientadora de estágio) Graça Simões.  

1.2.2. Oferta Educativa 

A Escola E.B 2,3 e Secundário Rainha Santa Isabel conta com uma oferta educativa bastante 

diversificada. Esta reflete a variedade de contextos socioculturais dos quais os alunos provêm, havendo a 

necessidade de diversificar métodos, áreas de ação, parcerias e protocolos. Para além da oferta educativa 

                                                           
2 O Website referente a este projeto poderá ser consultado em: 
https://www.academialideresubuntu.org/pt/escolas-ubuntu  
3 Alguma informação referente a este prémio poderá ser recolhida em: https://www.dge.mec.pt/noticias/premio-
gandhi-de-educacao-para-cidadania  

https://www.academialideresubuntu.org/pt/escolas-ubuntu
https://www.dge.mec.pt/noticias/premio-gandhi-de-educacao-para-cidadania
https://www.dge.mec.pt/noticias/premio-gandhi-de-educacao-para-cidadania
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especializada para alunos com NEE, que já abordamos anteriormente, esta escola tem algumas 

peculiaridades face ao que estamos acostumados a encontrar nas escolas portuguesas. 

Desde logo, alunos de 5.º a 12.º ano podem frequentar o ensino regular. Quer isto dizer que não 

há, portanto, oferta de ensino profissional. Por outras palavras, alunos que pretendam permanecer na 

escola durante os anos de secundário, terão obrigatoriamente de escolher de entre os quatro cursos 

científico-humanísticos. Não obstante, a abertura de um curso está dependente da adesão dos alunos. 

Ilustrativamente, neste ano letivo de 2021/22, existe apenas uma turma de 12.º ano, na qual estão 

agregadas duas áreas curriculares – Línguas e Humanidades, e Ciências e Tecnologias. Tal é possível devido 

ao desdobramento da turma em partes mais pequenas para as unidades curriculares dos respetivos 

cursos, voltando a reunir-se nas disciplinas gerais, como Português e Educação Física, entre outros.  

Para além disto, há ainda a oferta de uma disciplina para o 2.º ciclo apenas, que é de componente 

obrigatória há já oito anos. Esta tem o nome de Literacia Sociodigital, pretendendo dar conhecimentos 

relativos às novas tecnologias sociais, por forma a prevenir o eventual uso incorreto destas tecnologias 

por parte dos alunos. O parecer da escola em relação a esta unidade curricular é bastante positivo, 

havendo adesão tanto da parte dos alunos como dos pais.  

Um outro ponto de especial interesse é o facto de esta ser a única escola do concelho com oferta 

de aulas de Alemão para o 3.º ciclo. Esta disciplina tem bastante sucesso na escola, havendo 

consistentemente interesse por parte dos alunos, assim como diversas parcerias e protocolos com 

entidades relevantes, para apoiar e enquadrar a concretização desta unidade curricular. 

No que toca à oferta complementar, o AERSI definiu como objetivos: (1) desenvolver 

conhecimentos na utilização de novas tecnologias, (2) alargar o exercício da cidadania ao meio 

envolvente, (3) conduzir a práticas desportivas, (4) cimentar conhecimentos de forma mais atrativa, e (5) 

promover a educação para a saúde, compreendendo as temáticas da alimentação, do desporto, drogas e 

sexualidade. Para tal, conta com vários projetos, clubes, parcerias e protocolos com entidades da 

sociedade civil. Em primeiro lugar, conta com uma parceria com o Instituto Politécnico de Leiria, com o 

qual asseguram o Clube de Ciência, para além de formações ou ações de capacitação junto dos 

professores e alunos, e ainda a orientação profissional dos cursos e saídas. Além desta, conta com 

parcerias com a Banda Filarmónica e o Motorclube, o objetivo das quais é o enriquecimento cultural dos 

alunos. No que toca a protocolos com a sociedade civil, estes abrangem (1) empresas locais, para 

proporcionar a oferta de estágios aos alunos; (2) diversas empresas locais que possam empregar alunos 

com NEE; (3) a Associação Sénior, com o intuito de fomentar a troca de saberes entre gerações (como 

carpintaria, pintura, entre outros); (4) Desporto Escolar; (5) o Goethe-Institut, instituição de apoio ao 

ensino de língua alemã, com a qual a escola tem vários programas; e (6) aulas com cientistas especialistas 

na área.  

1.2.3. Caracterização das Turmas 

Uma vez tratadas as temáticas mais gerais e abrangentes do contexto educativo do AERSI, resta 

abordar o contexto mais particular em que a minha PPS foi desenvolvida. As turmas com que trabalhei 

pertenciam ao 3.º ciclo e Secundário – sendo que a turma de 7.º ano diz respeito à área de Alemão, e a 

turma de 12.º ano à de Inglês. 
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As informações que se seguem foram retiradas dos inquéritos biográficos preenchidos pelos 

alunos no início do ano e disponibilizados pelos diretores de turma. Apesar da potencial sensibilidade de 

certos dados pessoais, o tratamento destes é de especial relevo para fins metodológicos, uma vez que 

enquadra a prática a ser desenvolvida (quer na forma quer no conteúdo), em função dos contextos e 

necessidades educativas dos alunos (tanto no aspeto cultural como cognitivo). 

1.2.3.1. A Turma de Inglês (12º ano) 

Nesta escola existia apenas uma turma de 12.º ano. Tal como foi referido anteriormente, a turma 

era composta por dois cursos científico-humanísticos: Línguas e Humanidades e Ciências e Tecnologias. 

Esta configuração devia-se ao já referido número reduzido de alunos neste nível escolar.  

De um modo geral, a turma tinha 23 alunos, com idades compreendidas entre os 16 e os 19 anos. 

Mais particularmente, 5 alunos com 16 anos, 16 alunos com 17, 1 com 18 e 1 com 19 anos de idade. De 

entre eles, 11 eram do sexo masculino e 12 do sexo feminino. No que toca ao contexto socioeconómico 

destes alunos, havia 3 alunos com escalão A, 8 com escalão B, e um com escalão C, num total de 12 alunos 

beneficiários de subsídio. No caso da turma de Inglês, esta era composta por 4 alunos da área de Línguas 

e Humanidades e 5 de Ciências e Tecnologias, num total de 9 alunos. Será relevante que, apesar de reunir 

alunos de ambas as vertentes, a unidade curricular de Inglês é, no 12.º ano, de carácter opcional. Assim 

sendo, nem todos os alunos da turma integravam esta disciplina, sendo 14 os alunos que optaram por 

não a frequentar. Como alternativa, estes tinham unidades curriculares como Direito ou Psicologia. 

Olhando mais de perto o contexto particular da turma de Inglês, esta turma contava com 6 alunos 

e 3 alunas. Em termos académicos, estes alunos evidenciavam fortes competências e conhecimentos. 

Ilustrativamente, dos 9 alunos, 5 integraram o quadro de honra/mérito – devido aos bons resultados 

escolares e à participação em ações no âmbito da solidariedade social – e 2 são alunos de excelência – 

também estes devido aos resultados escolares e à participação em atividades extralectivas, não havendo 

alunos repetentes. Será ainda de especial interesse que dois alunos da turma de Inglês receberam 

reconhecimento pela sua participação em atividades de complemento curricular de relevância, 

nomeadamente, na Assembleia dos Jovens Deputados – Leiria. No que toca à questão das Necessidades 

Educativas Especiais, nenhum aluno era identificado como tal, havendo, no entanto, uma maior incidência 

nos alunos da turma que não integravam a turma de Inglês. 

Do ponto de vista estritamente relacionado com a proficiência na língua inglesa, pode afirmar-se 

que o nível dos alunos era relativamente homogéneo, sem que nenhum aluno se destacasse em particular 

pela positiva ou negativa. A grande maioria dos alunos tinha um bom domínio da gramática da língua, 

assim como uma boa amplitude de vocabulário, ainda que houvesse alguma variação na iniciativa que 

demonstravam para participar oralmente durante as aulas. Os alunos sentiam-se confortáveis no uso da 

língua, especialmente na sua vertente escrita. Em termos de motivação, os alunos envolviam-se bastante 

nas atividades de sala de aula, participando ativamente em discussões e nas mais diversas atividades, 

quer letivas, quer extraletivas. Todos estes fatores contribuíram para que existisse um clima positivo na 

sala de aula, bem-humorado mas trabalhador e fácil de gerir. O facto de terem níveis de proficiência 

relativamente parecidos contribuiu para que todos tivessem uma participação relativamente equilibrada, 

ainda que se notasse alguma reticência por parte de um número reduzido de alunos, talvez devido ao 

receio de errar. 



Vasco Ribeiro                                                             O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira 

10 

Todavia, a turma era bastante heterogénea em vários aspetos. Em primeiro lugar, e mais 

explicitamente, em termos de interesses e métodos de aprendizagem, sendo que os alunos integravam 

áreas de conhecimento com metodologias e conceitos bastante distintos. Em segundo lugar, havia uma 

grande diversidade de contextos socioculturais, resultando numa variedade de perspetivas. Por último, 

havia um desequilíbrio pronunciado no número de alunos do sexo feminino face ao masculino. Apesar 

dos contrastes acima referidos, havia um aspeto no qual a turma era relativamente homogénea, 

nomeadamente nos resultados escolares positivos e na motivação que demonstravam, tanto nas 

atividades letivas como extraletivas.  

1.2.3.2. A Turma de Alemão (7ºA) 

No que toca à turma de Alemão, esta turma entrou neste ano para um novo ciclo de ensino – o 

3.º ciclo. Assim sendo, a disciplina de Alemão era, ao contrário do que aconteceu com a disciplina de 

Inglês, uma unidade curricular que os alunos nunca frequentaram antes. Era o primeiro ano em que os 

alunos aprenderam uma segunda língua estrangeira e, como tal, esta era uma turma de iniciação de nível 

elementar. 

De um ponto de vista geral, a turma contava com 20 alunos, 14 dos quais eram do sexo masculino 

(70%), e 6 do sexo feminino (30%). Em termos de idades, 95% dos alunos tinham 12 anos, havendo apenas 

1 aluno com 11 anos. Apenas 5% dos alunos estava a repetir o 7.º ano. A proveniência destes alunos 

abrangia localidades de todo o concelho, refletindo a área de influência que esta escola exerce na zona 

Norte do município de Leiria. Tendo em conta a distância geográfica face à escola, os alunos deslocavam-

se para a escola de autocarro (55%) ou em veículo particular (45%). Devido a estes constrangimentos, um 

número considerável de alunos (35%) via-se forçado a sair de casa antes das 8h00, e um número ainda 

maior (55%) apenas conseguia chegar a casa depois das 18h00. Tal poderá ser explicado pelos horários 

dos autocarros, pela distância geográfica, ou pelos horários laborais dos pais. 

 Ainda que não seja o ideal, uma forma relativamente eficaz de aferir o contexto sociocultural dos 

alunos é olhar para as habilitações literárias do agregado familiar. Isto poderá dar algum contexto à vida 

familiar e cultural do aluno, permitindo assim ao professor tomar as decisões pedagógicas mais indicadas 

em função das necessidades dos alunos. Por exemplo, uma turma com um contexto sociocultural 

desfavorável necessitará de uma forma e conteúdo de ensino que o compense, através de uma maior 

exposição à cultura e conhecimento. Por outro lado, uma turma com um contexto sociocultural favorável 

beneficiará de uma exposição às desigualdades e dificuldades de certas camadas populacionais, por forma 

a compensar a sua visão do mundo com uma imagem mais completa. É este, então, o objetivo por trás da 

análise das habilitações literárias dos pais. Vejamos os seguintes gráficos: 

  

 

 

 

Figura 4 - Nível de escolaridade dos pais  Figura 5 - Nível de escolaridade das mães 

(Fonte: Documento interno escolar) 



Vasco Ribeiro                                                             O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira 

11 

Através da análise destes dados, podemos concluir que a turma tinha uma grande diversidade de 

contextos socioculturais, uma vez que há uma grande variação nas habilitações escolares dos pais. No que 

toca aos pais em específico, estes apresentam uma grande heterogeneidade, sendo claro que aqueles que 

apresentam uma formação superior estão em minoria. Já as mães mostram níveis bastante mais elevados 

de educação, sendo que a esmagadora maioria completou o ensino superior ou secundário. Importa ainda 

sublinhar que 90% dos Encarregados de Educação desta turma eram as mães dos alunos. Isto traduziu-se 

numa turma com diferentes contextos familiares e socioculturais, que resulta na necessidade de uma 

grande variedade de métodos de ensino e temáticas, por forma a conseguir contribuir para a 

aprendizagem de cada aluno.  

No que toca às Necessidades Educativas Especiais, era uma turma com bastantes alunos 

referenciados. Havia 45% de alunos com NEE, o que afetava a qualidade da aprendizagem. Não obstante, 

nem todos estes alunos eram beneficiários de Medidas Universais ou Seletivas. Para além destes, havia 

ainda alguns alunos que frequentavam, em regime extraletivo, na escola, oficinas de reaprendizagem da 

escrita e da leitura com um profissional especializado. Um fator importante que poderá ter contribuído 

para que algumas das dificuldades da turma se tenham mantido e perpetuado no tempo poderá ter sido 

o forte impacto do “ensino à distância” aquando do encerramento das escolas face à Covid-19. Este é um 

fator que não pode ser negligenciado, uma vez que as escolas encerraram exatamente no momento em 

que estes alunos transitaram do 1.º para o 2.º ciclo, tendo completado o 5.º e 6.º ano em casa. Será 

plausível que algumas dificuldades dos alunos (ao nível da escrita ou leitura, matemática, e assim por 

diante), se devam às complicações inerentes ao processo de ensino online. Resumindo, esta era uma 

turma com algumas dificuldades de aprendizagem, seja por questões de saúde ou pelas circunstâncias 

externas, que forçaram a que certas medidas fossem tomadas, ainda que potencialmente prejudiciais 

para o processo de aprendizagem dos alunos. 

Por último, atentemos às competências sociais e académicas que os alunos evidenciaram nas 

aulas de Alemão. A esmagadora maioria dos alunos era muito motivada face a esta disciplina, havendo 

um número muito reduzido de alunos que exibia uma atitude mais passiva durante as aulas (algo que 

poderá, nestes alunos, ser estendido às restantes disciplinas, e não uma especificidade da aula de 

Alemão). Esta motivação generalizada contribuiu para que houvesse um clima bastante positivo na sala 

de aula, na qual os alunos participavam ativamente nas mais diversas atividades desenvolvidas, 

independentemente de serem atividades orais ou escritas. Ainda que tivesse uma motivação bastante 

positiva, será importante salientar que, apesar de não haver problemas sérios de comportamento, havia 

um número reduzido de alunos com um comportamento relativamente problemático – atitude mais 

passiva ou desestabilizadora do grupo. Havia também alguns alunos que evidenciavam uma maior 

dificuldade académica na generalidade das disciplinas, sendo importante que o docente estivesse ciente 

desse facto por forma a conseguir ajudar e apoiar a aprendizagem desses alunos. Uma vez que esta era 

uma turma de iniciação, os alunos estavam todos no mesmo nível de proficiência, ainda que se verificasse 

uma certa irregularidade na facilidade de aprendizagem – exemplo disso era a maior facilidade que alguns 

alunos tinham para captar e reproduzir a pronúncia, assim como para assimilar e aplicar novo vocabulário 

e estruturas frásicas. Ainda assim, apesar da admissão de certas variações na celeridade da aprendizagem, 

é adequado afirmar que a turma tinha um nível relativamente similar de competências linguísticas na 

língua alemã, não havendo, portanto, dificuldades na planificação das aulas devido a níveis heterogéneos 

na turma. Um desafio generalizado na turma era a aplicação correta da forma escrita – no entanto, isto é 

algo que seria de antecipar, uma vez que se trata de um nível de iniciação numa língua nova. 
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Com estas informações, podemos concluir que se tratava de uma turma com uma grande 

heterogeneidade de contextos socioculturais, de competências cognitivas e sociais e de métodos de 

aprendizagem. Esta diversidade foi também uma fonte da riqueza da turma, uma vez que os alunos 

beneficiaram do contacto com realidades distintas. Esta distinção era atenuada nas aulas de Alemão, uma 

vez que todos os alunos estavam sensivelmente no mesmo nível, apesar de um certo número de alunos 

apresentar uma maior facilidade de aprendizagem. Apesar de contar com vários casos de NEE, esse fator 

não interferiu com a motivação e interesse que a turma consistentemente demonstra. O clima de sala de 

aula era bastante positivo, contribuindo para que as atividades fossem desenvolvidas de forma séria mas 

bem-humorada, com grande nível de cooperação e dinamismo. 

1.3. Síntese 

Após termos analisado os contextos externos e internos da escola, assim como a comunidade 

escolar e a oferta educativa, podemos retirar uma série de conclusões acerca da escola, das necessidades 

e objetivos educativos, e ainda, da própria imagem que a escola tem de si mesma.  

Em primeiro lugar, a escola faz parte de um contexto socioeducativo bastante heterogéneo, uma 

vez que compreende uma grande diversidade de alunos num espaço integrador e inclusivo – escola de 

referência para NEE, grande variedade de contextos socioculturais na família, múltiplas proveniências no 

espaço geográfico, entre outros fatores que contribuem para que esta escola seja de difícil descrição e 

delimitação em termos socioeducativos. 

 No que toca às necessidades e objetivos educativos, esta escola está ciente das mais variadas 

necessidades que diferentes alunos terão e, para tal, fornece um leque diverso de metodologias e 

projetos, assim como ações complementares à formação básica prevista na lei. São vários os projetos e 

protocolos que esta escola oferece à sua comunidade escolar, com vista à diversificação de métodos de 

ensino e aprendizagem, tanto em atividades letivas como extraletivas. 

Por último, podemos aferir que a escola está bastante consciente do contexto em que se insere e 

dos alunos que a frequentam, uma vez que procura dar aos seus alunos diversas oportunidades de 

aprendizagem e enriquecimento cultural e académico. Este é um fator de muita importância, uma vez 

que é apenas através desta consciência do seu contexto que a escola poderá ser eficaz na sua missão 

educativa, não perdendo de vista quem são os verdadeiros beneficiários do esforço conjunto da 

comunidade escolar – os alunos.  
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Capítulo 2 – A Prática Pedagógica Supervisionada 

 O presente capítulo tem o objetivo de refletir sobre a minha Prática Pedagógica Supervisionada 

(PPS). Começo com uma breve descrição do meu percurso académico e profissional (2.1.), seguindo-se 

uma exposição sucinta das atividades curriculares e extracurriculares desenvolvidas ao longo do ano letivo 

(2.2.). 

2.1. O Professor-Estagiário – Biografia 

 O meu gosto pelas línguas foi notório desde bastante cedo, tendo demonstrado motivação 

intrínseca e vocação para a sua aprendizagem, assim como para as mais diversas disciplinas das 

Humanidades. Em particular a língua inglesa foi sempre uma constante ao longo do meu percurso 

formativo, tanto dentro como fora da sala de aula. 

Assim sendo, segui o percurso de Línguas e Humanidades durante o Ensino Secundário, o que 

fomentou e desenvolveu esse interesse. Durante este curso, tive a oportunidade de começar a aprender 

a língua alemã, o que se afigurou como bastante motivador e desafiante. Uma vez que estava decidido a 

investir na aprendizagem desta língua, integrei uma turma de Alemão numa escola de línguas durante 

três anos, o que desenvolveu bastante o meu nível linguístico, devido à abordagem mais comunicativa 

destas aulas. Deste modo, ainda antes de entrar no presente Mestrado, tinha já bastante experiência 

(enquanto aluno) de aulas de línguas, tanto no ensino público quanto em escolas de línguas. Posso ainda 

referir brevemente que, antes de ingressar na Universidade, por forma a sustentar objetivamente as 

aprendizagens anteriores, realizei, em 2017, o exame Certificate in Advanced English (CAE), com a nota 

final A – depois disto, passei a focar-me maioritariamente no desenvolvimento das minhas competências 

em língua alemã. 

No que toca ao ensino superior, frequentei o curso de Línguas Modernas da Faculdade de Letras 

da Universidade de Coimbra, nas vertentes de especialização de Inglês e Alemão (entre 2017 e 2020). 

Estes anos aprofundaram e ampliaram as minhas aprendizagens anteriores e interesses futuros, 

contribuindo para uma formação mais completa – através do enfoque em áreas como a cultura, literatura 

e linguística, para além das línguas em concreto. 

Terminada a licenciatura, optei por realizar o curso intensivo Certificate in Teaching English to 

Speakers of Other Languages (CELTA), em 2020, antes de ingressar no Mestrado de Ensino, como forma 

de verificar o meu interesse e competência profissional para esta área. Este curso foi uma experiência 

bastante enriquecedora, uma vez que foi o meu primeiro contacto com o mundo do ensino. Neste, 

aprendi muito sobre as teorias e metodologias principais do ensino de línguas, assim como ferramentas 

e estratégias concretas para a prática do ensino de língua, e tive ainda a oportunidade de lecionar várias 

aulas em contexto observado e avaliado. 

Tendo confirmado a minha motivação e interesse em seguir esta área profissional, ingressei no 

Mestrado em Ensino de Inglês e Alemão no 3º ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, mais uma 

vez na FLUC. Este foi um curso muito relevante para a minha formação, uma vez que me proporcionou 

vários conhecimentos essenciais à boa prática docente, p. ex. em áreas como a psicologia envolvida na 

aprendizagem, a importância de saber interagir com alunos com NEE, aspetos estruturais da organização 

escolar, e ainda a PPS mais concretamente, que me permitiu verificar e aplicar os mais diversos 

conhecimentos até então adquiridos. 
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2.2. A Prática Pedagógica Supervisionada 

2.2.1. Atividades Letivas 

 Durante a PPS, tive a oportunidade de acompanhar duas turmas no decorrer do ano, nas mais 

diversas vertentes do processo de ensino e aprendizagem. Estive presente na qualidade de observador 

em todas as aulas destas turmas nas respetivas línguas, tanto nas que foram lecionadas pelas professoras-

orientadoras, quanto nas lecionadas pela colega professora-estagiária. Acrescem a estas as aulas 

lecionadas por mim que, tal como as anteriores, foram objeto de discussão e reflexão depois da aula. 

 Começando pela turma de Alemão, será relevante mencionar que, durante o 1º período, tivemos 

uma outra professora-estagiária de origem alemã, que também acompanhou a turma. Foi uma 

experiência bastante proveitosa, uma vez que a colega não falava português, o que proporcionou uma 

boa prática da língua dentro e fora da sala de aula. Observei um total de 59 aulas da professora-

orientadora. As unidades temáticas tratadas foram: os países de língua alemã, as apresentações pessoais, 

a escola (1º período); os animais, os passatempos e a rotina (2º período); a família, as compras e a rotina 

(3º período). Lecionei em todas as unidades temáticas, em especial nas unidades sobre os animais (5 

aulas) e a rotina (6 aulas). Mais concretamente, em blocos de 45 minutos, lecionei 17 aulas formativas e 

14 aulas avaliativas (sendo 4 dessas observadas pela professora-orientadora da faculdade). As aulas 

formativas foram lecionadas em regime de codocência com as professoras-estagiárias.  

 No que toca à turma de Inglês, observei também 59 aulas da professora-orientadora, tendo estas 

tratado as seguintes temáticas – a língua inglesa no mundo: a evolução da língua enquanto fenómeno 

social, político e cultural; cidadania e multiculturalismo: a Declaração Universal dos Direitos do Homem; 

democracia na era global: tendências nas sociedades democráticas; cultura, arte e sociedade: a 2ª metade 

do séc. XX na literatura, no cinema e na música. Lecionei em todas as unidades exceto a primeira, durante 

a qual estive presente apenas enquanto observador. Mais concretamente, lecionei 2 aulas em regime 

formativo e 13 em regime avaliativo (4 das quais observadas pela professora-orientadora da faculdade). 

 Para além disto, tive ainda a oportunidade de realizar um teste autonomamente para a turma de 

Inglês, assim como para a turma de Alemão (o de Alemão cooperativamente com a colega professora-

estagiária). Durante o ano letivo, corrigi vários testes da turma de Inglês (2 testes por momento avaliativo) 

e de Alemão (10 testes por momento avaliativo). Estas atividades proporcionaram uma experiência 

enriquecedora acerca do processo avaliativo, tanto na criação de testes quanto na avaliação de testes e 

alunos. 

2.2.2. Atividades Extraletivas 

Passo, de seguida, a expor as atividades extraletivas em que tomei parte durante a PPS. 

 No caso da turma de Alemão, estive presente, na qualidade de observador, em duas reuniões do 

Conselho de Turma (28/10 e 20/12), numa reunião intercalar (14/02) e em duas reuniões intercalares 

(14/02 e 11/04). Fiz parte de uma visita de estudo a Óbidos e à Nazaré com professores da escola e outros 

professores em ERASMUS. Pode-se ainda mencionar uma atividade realizada com a turma de Alemão 

durante o final do 1º período, na qual os alunos escreveram postais de Natal, em alemão, para alunos de 

uma escola nas Caldas da Rainha, que responderam com cartas para os alunos da nossa turma. Quanto à 

turma de Inglês, estive presente numa reunião do Conselho de Turma (20/12) e numa reunião intercalar 

(11/04). Estive também presente numa reunião do Departamento de Línguas e numa reunião geral de 

professores sobre assuntos relacionados com a autonomia interna da escola. 
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Ainda dentro da escola, estive presente no Minuto de Silêncio realizado devido ao início da Guerra 

na Ucrânia. Uma outra atividade foi a palestra intitulada “Saramago: O Sabor das Palavras” aquando do 

centenário do nascimento de Saramago. Fora da alçada direta da escola em que se realizou a PPS, estive 

ainda presente em algumas ações de curta duração, nomeadamente “O Natal na Sala de Aula – Práticas 

Pedagógicas”, da APPA, e nas “II Jornadas da Didática do Inglês: the 3 Rs of ELT: “Reconnect, Readjust, 

Redesign”, do SPRC. 

2.2.3. Expetativas e Desafios 

Durante a PPS, tinha como grande objetivo pessoal melhorar as minhas capacidades pedagógicas 

nos aspetos mais formais da interação com os alunos e na lecionação de conteúdos, mas igualmente a 

minha capacidade para fomentar, nos alunos, o gosto pela aprendizagem (seja este de conteúdos da 

disciplina ou do conhecimento em geral). O facto de me terem sido atribuídas turmas de dois níveis tão 

distintos – nomeadamente, uma turma de Inglês do 12º e uma turma de Alemão do 7º ano – que 

requerem pedagogias e metodologias bastante diferentes na lecionação, constituiu uma excelente 

oportunidade para me consciencializar mais concretamente dos aspetos relevantes a ter em conta na 

planificação e execução das aulas. 

De um ponto de vista mais abrangente, tinha a expetativa de poder tratar assuntos motivantes 

com os alunos do 12º ano, fomentando o seu gosto pela aprendizagem de conteúdos mais complexos, 

uma vez que estes se encontravam já num nível linguístico que lhes permitia abordar temáticas 

cognitivamente desafiantes. Com o 7º ano, pretendia principalmente compreender as principais 

particularidades da iniciação a uma língua nesta faixa etária, assim como desenvolver nos alunos o 

interesse e motivação pela aprendizagem do Alemão. 

No que toca a expetativas sobre o meu desempenho durante a PPS, posso afirmar que, grosso 

modo, tinha maiores preocupações no que toca a certos aspetos da execução das aulas, e não tanto 

quanto à planificação das aulas e materiais. Em particular, tinha algum receio quanto à minha capacidade 

em liderar a interação da turma (não apenas, mas incluindo a indisciplina), lidar com imprevistos, e 

concretizar as atividades adequadamente através de explicações e instruções claras e concisas. 

Relativamente ao conhecimento linguístico e cultural, esta era uma área para a qual me sentia bem 

preparado, tal como no que respeita ao conhecimento procedimental de planificar, pesquisar e preparar 

materiais para aprendizagem. Mais ainda, tinha bastante expetativa em poder desenvolver temáticas 

complexas, mas intrinsecamente motivantes com os alunos, o que engloba o desafio pessoal de didatizar 

e explorar materiais desafiantes, ricos em linguagem e oportunidades de aprendizagem. 

Um elemento que não previ, nem positiva nem negativamente, mas que surgiu, durante a PPS, 

como uma dificuldade persistente, foi o elemento da gestão do tempo – não tanto dentro da sala de aula, 

senão na alocação adequada do tempo para cada atividade e tarefa, aquando da planificação e 

preparação da aula. Ou seja, um desafio recorrente centrou-se em prever corretamente o tempo que 

cada atividade levaria para ser bem explorada, o que levou, por vezes, a que o ritmo da aula fosse 

acelerado para conseguir chegar à atividade principal, diminuindo por vezes as oportunidades de 

aprendizagem e prejudicando os alunos com ritmos de aprendizagem mais lentos. 

Alguns dos outros desafios que surgiram durante a PPS são os seguintes: a capacidade de dar 

instruções para as tarefas ou de clarificar um dado item linguístico de forma clara e concisa, sem dizer 

mais do que o estritamente necessário; a capacidade de utilizar diferentes tons de voz para reter a 

atenção dos alunos e motivá-los em certas tarefas; o nervosismo que levou a que, por vezes, estivesse 
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demasiado preocupado em seguir o plano da aula, em vez de reagir de forma adequada (mais livre) a 

dúvidas imprevistas dos alunos.  

2.2.4. Progressos Feitos e Aspetos a Melhorar 

Tendo terminado a PPS, é agora possível refletir acerca dessa prática e retirar algumas conclusões 

sobre o desenvolvimento das minhas competências pedagógicas e, especialmente importante, sobre 

aqueles aspetos que precisam de ser melhorados no futuro. 

Em termos de progresso ao longo do ano letivo, podemos identificar, desde logo, uma marcada 

evolução na planificação de aulas – nomeadamente na organização das sequências e na progressão das 

atividades, com transições adequadas; materiais progressivamente mais bem didatizados e explorados; 

melhor alocação do tempo adequado para cada atividade (embora este aspeto só tenha ficado resolvido 

no final do ano, tendo sido um desafio recorrente nos primeiros dois períodos). No que toca à execução 

da aula propriamente dita, podemos mencionar o progresso na gestão do tempo em sala de aula, com 

maior consciência quanto às atividades de maior ou menor importância face aos objetivos da aula. 

Relacionado com isto, temos ainda a melhoria da capacidade de reagir aos constrangimentos ou situações 

inesperadas que surgissem, fazendo alterações apropriadas ao plano, em vez de apressar o ritmo de 

trabalho para chegar às atividades mais importantes (como acontecia no início da PPS). A interação com 

os alunos foi um aspeto que foi melhorando consistentemente, em particular devido à tentativa de 

aproveitar as dúvidas e contributos dos alunos para criar momentos de aprendizagem. Um outro aspeto 

que ajudou a melhorar a qualidade da interação pedagógica foi o uso mais consciente e sistemático de 

estratégias, tais como colocar perguntas direcionadas e abertas, com o objetivo de guiar a descoberta 

autónoma (pelos alunos) dos itens linguísticos pretendidos. Assim, a interação e execução formal da aula, 

um dos aspetos que mais receio me causava no início da PPS, foi melhorando consistentemente, através 

da tentativa de me adequar às necessidades e capacidades individuais dos diferentes alunos, assim como 

de reagir adequadamente a imprevistos e fazer uso das mais diversas oportunidades de aprendizagem 

que surjam, sejam elas planeadas ou não. 

Apesar dos progressos, há ainda vários aspetos que precisam de ser trabalhados, por forma a 

potenciar a aprendizagem dos alunos e a desenvolver a minha competência pedagógica. Desde logo, o 

nervosismo e o seu impacto no processo de ensino e aprendizagem, através de uma menor concentração 

no plano de aula, dando espaço para a reação espontânea aos acontecimentos da aula, tanto por parte 

dos alunos como por parte do professor. Apesar de ter mencionado a planificação do tempo que cada 

atividade leva como um fator que teve bastante progresso, esta planificação precisa ainda de ser mais 

exata. Um outro aspeto é a questão da disciplina, uma vez que ainda não consegui encontrar a forma ideal 

para gerir o mau-comportamento, ou seja, a forma adequada de reagir face a diferentes problemas de 

comportamento, sem destabilizar o clima da aula e a motivação dos alunos. Mais uma vez, a interação 

nos momentos de instrução das tarefas e clarificações pode ainda ser melhorada no que toca à clareza e 

coesão do discurso, o uso de diferentes tons de voz e posturas para cativar a atenção dos alunos. Uma 

possível solução será o planeamento sistemático e consciente, durante a planificação, das questões 

concretas a ser colocadas aos alunos, das instruções para as tarefas e das clarificações dos mais diversos 

itens linguísticos relevantes. 

Podemos concluir que, até certo ponto, os aspetos que se afirmaram como desafios foram 

também os que mais progressos tiveram, devido a um enfoque mais intencional em desenvolver as 
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competências necessárias para os superar. Alguns destes foram suficientemente bem desenvolvidos para 

não serem já desafios, outros precisam ainda de atenção e reflexão durante a prática futura. 

2.3. Síntese 

 Tendo em conta tudo o que foi dito, considero que a PPS me deu a oportunidade de testar as 

minhas competências nos mais diversos domínios da docência – da planificação à concretização da aula, 

da atividade organizacional da escola às atividades extraletivas. 

Pessoalmente, procurei utilizar esta experiência da PPS para me consciencializar dos meus 

sucessos e desafios, os aspetos da prática docente que domino – nomeadamente, a preparação e 

didatização de materiais e sequências de atividades – e aquelas áreas que precisam da minha atenção 

continuada e reflexão crítica (os aspetos já mencionados relacionados com a execução concreta da aula). 

A reflexão crítica sobre a prática pedagógica, proporcionada pela PPS, foi muito benéfica, uma vez que 

incluía a reflexão autónoma e cooperativa sobre a minha prática pessoal, juntamente com a reflexão 

sobre a prática das professoras-orientadoras e da colega professora-estagiária. Isto originou vários 

momentos de discussão e reflexão conjunta sobre os mais diversos aspetos da profissão docente, em 

especial as diferentes estratégias a ter em mente durante a lecionação. 

Devido a tudo isto, considero que a minha progressão consistente ao longo do ano foi sustentada 

pelo contributo de todos os envolvidos, que forneceram as ferramentas necessárias, quando estas me 

faltavam, para conseguir superar os desafios e desenvolver tanto quanto possível as minhas competências 

pedagógicas.   
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Capítulo 3 – O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua 

Estrangeira 

O presente capítulo incide sobre o tema monográfico investigado durante a PPS. Começo com 

uma breve introdução (3.1.), na qual explicito a temática e a sua relevância. No subcapítulo seguinte (3.2.), 

procedo a uma revisão bibliográfica, onde são abordados os aspetos relevantes para o tratamento deste 

tema. Tendo isto como base, passamos para a análise do tema mais propriamente dito, continuando com 

a revisão bibliográfica. O conceito é definido, seguindo-se uma concretização da competência textual em 

sala de aula e as formas que poderá assumir face às características dos alunos. Por último, faz-se a 

exposição e a análise da aplicação prática do tema (3.3.). Apresentaremos as aulas de Alemão e de Inglês, 

seguindo-se a sua análise, a partir dos aspetos abordados na revisão bibliográfica, por forma a avaliar 

criticamente aquilo que foi feito, com vista à melhoria da prática pedagógica, mas também com vista à 

verificação da eficácia e sucesso com que se podem aplicar estas estratégias e abordagens pedagógicas 

em sala de aula. 

3.1. Introdução 

 Como iremos ver, o processo de aprendizagem e aquisição de uma língua estrangeira é bastante 

complexo, uma vez que envolve vários aspetos (meta)cognitivos e afetivos dos alunos. O objetivo das 

aulas de língua estrangeira é exatamente esse – acelerar o processo de aquisição da língua, através de 

metodologias e abordagens adequadas aos nossos alunos. 

 Tendo em conta a abrangência de perspetivas quanto à melhor forma de atingir esse objetivo 

geral, podemos dizer que, face à sua quantidade e, por vezes, incompatibilidade, estas causam muitas 

vezes confusão ou, pelo menos, incoerência. Portanto, é essencial integrar as várias perspetivas numa 

visão mais abrangente, que oriente o desenvolvimento das várias dimensões relevantes para a aquisição 

da língua. Para tal, não será suficiente referir-se às quatro competências tradicionais de ler, ouvir, falar e 

escrever, nem tampouco à correção gramatical e abrangência vocabular. Apesar de serem centrais no 

processo de aprendizagem, estas não são suficientes, caso sejam entendidas como processos e 

competências isoladas, que devem ser desenvolvidas enquanto unidades independentes. Tal 

entendimento poderá dar origem a uma abordagem em que as diferentes competências estão incluídas 

nas aulas, mas em que a complementaridade destas não é clara, nem para os alunos nem para o professor, 

resultando num desenvolvimento relativamente aleatório destas competências. 

 Assim sendo, pretendo sugerir que uma conceção holística das diferentes competências poderá 

ser a perspetiva das aulas de língua estrangeira como local de desenvolvimento acelerado da competência 

textual dos alunos. Como iremos ver, este conceito de competência textual inclui as diversas 

competências acima mencionadas, assim como as estratégias subjacentes a cada uma destas, e ainda 

outros aspetos que não estão previstos nos conceitos mais tradicionais. Muito simplificadamente, 

competência textual significa a capacidade de interagir (recetiva e produtivamente) com textos (mais ou 

menos complexos) de forma autónoma e eficaz, e a capacidade de automonitorizar o sucesso da 

compreensão ou produção (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008). Mais ainda, significa que o 

aluno deverá ser capaz de fazer uso de elementos linguísticos complexos para estruturar o seu 

conhecimento e desenvolvê-lo autonomamente. Note-se, por último, que textos não significa apenas 

texto escrito, mas também oral. Para tal, o docente deverá desenvolver com os seus alunos as mais 

variadas estratégias de compreensão e produção fundamentais na interação com textos. 
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Como poderemos verificar nas secções seguintes, a competência textual engloba as diversas 

competências tradicionais, assim como as diferentes perspetivas pedagógicas e científicas da aquisição 

de L2, uma vez que se concentra no mais fundamental aspeto da utilização de língua – interagir de forma 

eficaz e consciente com textos orais e escritos nos mais variados níveis de complexidade textual.  

3.2. Perspetivas e Conceitos 

O presente capítulo consiste numa análise bibliográfica que contextualiza o tema do relatório. Em 

primeiro lugar (3.2.1.), analiso os conceitos e perspetivas pedagógicas mais relevantes para o tratamento 

do tema – o desenvolvimento da competência textual. Fazendo uso deste conhecimento basilar sobre os 

conceitos fundamentais, introduzo e analiso mais concretamente a competência textual (3.2.2.). A análise 

da competência textual inclui não apenas aspetos teóricos, mas também consequências práticas em 

função das características dos alunos. 

3.2.1. O Processo de Aquisição de uma L2 

Começo esta análise bibliográfica sobre o tema com uma exposição de alguns dos conceitos mais 

importantes sobre a aquisição de uma L2. Todo e qualquer método ou procedimento didático deve ser 

fundamentado por estas teorias, ainda que por vezes haja alguma contradição entre perspetivas. Não irei, 

no entanto, analisar as eventuais divergências em pormenor, uma vez que não é esse o nosso propósito. 

Pretendo apenas fazer uma revisão dos conceitos mais importantes, essenciais para a introdução e análise 

da competência textual. 

3.2.1.1. Compreensão e Produção (input e output) 

 De acordo com Brown (2007), “teaching involves attending to both comprehension and 

production and the full consideration of the gaps and differences between the two”. Tendo em conta esta 

citação, podemos considerar que ambos os processos de compreensão e produção são parte integrante 

daquilo a que chamamos competência linguística (ou, como iremos ver, competência textual). Ainda 

assim, esta é uma distinção útil para nos referirmos às diferenças que subjazem a cada um dos processos 

de comunicação (recetivo e produtivo). Não podemos, no entanto, isolar estes conceitos, uma vez que a 

sua complementaridade é demonstrável. O input facilita o output – através da clarificação e aquisição de 

itens linguísticos, – da mesma forma que o output origina novo input – uma vez que o output se torna 

feedback com as correções e comentários do professor, fazendo dele um novo input (Mishan & Timmis, 

2015). Temos, assim, uma espécie de “feedback-loop” dinâmico entre estes dois processos que 

contribuem para a aquisição da L2. 

Tendo em conta que os alunos podem compreender um determinado item lexical sem ainda 

terem a proficiência necessária para o produzir corretamente, podemos afirmar que o input não deve ser 

mais simplificado do que o estritamente necessário. Isto porque, ao simplificar textos, discursos ou 

atividades, estamos a diminuir a quantidade e riqueza do input, sem qualquer garantia de que essa 

simplificação vai ser benéfica para os alunos. Sendo esta uma das mais usadas estratégias para aumentar 

a compreensibilidade da linguagem, é necessário reconhecer que isto deve ser feito com cautela, pois 

frases atípicas, curtas e não-naturais podem complexificar a sintaxe e, ao contrário do desejado, aumentar 

a dificuldade de compreensão (Mishan & Timmis, 2015). 

Deste modo, a máxima “grade the task, not the text” (Scrivener, 2005) aparece reforçada, pois 

qualquer tipo de texto será apropriado caso as atividades e tarefas também o sejam. Adicionalmente, isto 

pode ser interpretado também como uma defesa da utilização de textos autênticos, uma vez que trarão 

uma riqueza linguística adicional à sala de aula, algo que a simplificação de textos pode não permitir. A 
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dificuldade que os textos autênticos poderão criar na compreensão não serão preocupantes, uma vez 

que, como iremos ver, há várias estratégias ao nível da compreensão de textos escritos que os alunos 

podem usar e desenvolver – pelo que a complexidade de textos escritos pode sempre ser maior do que 

na compreensão de textos orais ou na produção escrita e oral.  

No entanto, para que o input se torne intake duradouro (aprendizagem, distinta de mera 

compreensão), é importante assegurar a tomada de consciência autónoma de um determinado item 

linguístico (noticing) (Harmer, 2001, p. 73). Para que tal aconteça, os alunos são levados a consciencializar-

se da linguagem relevante, i.e. são levados a induzir as convenções 

(gramaticais/lexicais/pragmáticas/fonológicas) de um dado item tão autonomamente quanto possível 

(Mishan & Timmis, 2015). Uma vez que a autonomia no noticing e na inferência das regras é essencial, 

estes terão de manipular esse item em atividades mais ou menos restritas, por forma a obter feedback 

quanto à sua (in)correção linguística, para que possam fazer as alterações necessárias – mais uma vez, 

tornando o seu output em novo input. 

3.2.1.2. As Competências Tradicionais na Aquisição da L2 

Há quatro competências tradicionalmente distintas: ler e ouvir (recetivas), falar e escrever 

(produtivas). Veremos mais à frente (3.2.2.) que esta distinção em quatro competências da competência 

linguístico-textual é uma mera conveniência (Mishan & Timmis, 2015), uma vez que não se trata de 

entender as competências como processos completamente distintos entre si. Na verdade, muito 

raramente se faz uso destas competências de forma isolada, devendo optar-se por modelos de instrução 

em que as várias competências são integradas (Mishan & Timmis, 2015).  

Várias metodologias e perspetivas pedagógicas foram desenvolvidas para potencializar a 

aprendizagem destas competências. De modo abrangente, temos dois tipos de abordagens bastante 

distintas, que resultam em atividades bastante diferentes. A primeira é a abordagem de produto, na qual 

o importante é o resultado final da atividade, ou seja, o sucesso na resolução da atividade, incluindo a 

correção linguística e a adequação da linguagem aos propósitos comunicativos. A segunda é a abordagem 

de processo, que se centra na análise e consciencialização das diferentes etapas e estratégias envolvidas 

na produção/receção de língua, falada ou escrita. A abordagem de produto centra-se na correção 

(independentemente da forma como se chegou à resposta/produto final adequado), ao passo que a de 

processo se centra mais nas estratégias necessárias para assegurar a correção. A abordagem que 

escolhermos para uma dada atividade irá afetar os mais variados aspetos da sua concretização, desde a 

interação aos resultados que se pode esperar dos alunos. 

Como iremos ver, dependendo da competência em questão e dos objetivos de aprendizagem, 

uma abordagem poderá ser mais recomendada do que outra. Em geral, será importante integrar ambas 

as abordagens criticamente, por forma a fazer uso das suas vantagens e minimizar as desvantagens.  

 Ler 
Nas pedagogias mais recentes, as competências são abordadas mais enquanto processo do que 

produto. Esta inclinação para o processo de compreensão foi fundamentada pela conceção de dois 

processos mentais, que operam mais ou menos simultaneamente, na compreensão de textos. São estes 

os processos indutivo (bottom-up) e dedutivo (top-down) (Storch, 1999). A definição oferecida por 

Mishan e Timmis (2015) resume bem a diferença entre as duas (p. 103): 
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The first [bottom-up] involves learners using ‘micro-skills’ to ‘decode’ (…) at the level of morphemes, single 

words (…), expressions, syntax and discourse, and interpreting meaning on this basis. Top-down processes involve 

using prior knowledge – situational, cultural etc., as well as ‘schemata’ (…) to contextualise bottom-up 

interpretations and thus make sense of the whole. 

Vários conceitos e práticas na abordagem de textos surgiram destas duas formas de compreensão 

de textos, como por exemplo, no que toca ao propósito de leitura, o gist/detailed/specific reading ou 

intensive/extensive reading, e ainda diferentes modos de leitura, como skimming e scanning, entre 

outros. Todos estes têm como objetivo desenvolver nos alunos a capacidade de ler eficazmente, o que 

significa ler adequadamente em função dos objetivos de compreensão – o que, por si, envolve saber 

distinguir informações importantes de menos importantes, saber isolar diferentes elementos do texto 

para análise, fazer uso dos elementos conhecidos para descodificar os desconhecidos, usar os 

conhecimentos prévios em conjunto com a informação textual para ajudar a compreensão, entre outros 

(Storch, 1999). 

 Ouvir 
No que toca à audição, há várias semelhanças face à competência da leitura. Estas centram-se na 

necessidade de ativar o processamento top-down dos alunos através de atividades de brainstorming ou 

outras atividades de ativação dos esquemas/modelos mentais (schemata), assim como a necessidade de 

usar questões de compreensão que envolvam competências cognitivas de ordem superior (Mishan & 

Timmis, 2015). No entanto, ao contrário do texto escrito, o input auditivo é efémero e invisível, pelo que 

não permite ao aluno voltar atrás. Para além disso, esta competência funciona, muitas vezes, em 

simultâneo com a competência da expressão oral, pelo que a celeridade e complexidade no processo de 

compreensão é notória. 

Para desenvolver as microcompetências necessárias à compreensão oral, será benéfico, aqui 

também, um maior enfoque na audição enquanto processo do que enquanto produto, embora não 

exclusivamente. Isto aponta para um ‘modelo interativo’, em que os dois processos de compreensão são 

utilizados (Mishan & Timmis, 2015). Ao passo que o processo dedutivo é aqui semelhante ao mesmo 

processo na vertente da leitura (deduzir o significado pelo contexto, usar os conhecimento prévios,…), o 

mesmo não é o caso no que toca ao processo indutivo, uma vez que não há suporte físico (Mishan & 

Timmis, 2015). Assim, será positivo consciencializar os alunos das diferenças entre a pronúncia coloquial 

e formal, ou em diferentes dialetos da língua, assim como algumas especificidades da oralidade, como a 

elisão ou os padrões de entoação. Isto porque, antes de haver criação de significado, os alunos precisam 

de conseguir fazer a separação das diferentes palavras de forma rápida e eficaz, de modo a não perturbar 

a compreensão (Mishan & Timmis, 2015). 

O papel da abordagem de audição enquanto produto pode ser adotado com algumas alterações 

(tal como na leitura). Ou seja, adaptando esta abordagem para servir como teste diagnóstico da 

performance dos alunos – ao invés de testar a correção (ou erro) das respostas, esta abordagem de 

produto (modificada) procura analisar a forma como os alunos chegam às respostas, através de questões 

mais indiretas e comunicativas. Deste modo, estaremos a consciencializar os alunos das estratégias e 

técnicas usadas, passando assim para o desenvolvimento de competências, em vez de meramente testá-

las (Mishan & Timmis, 2015). 

 Falar 
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Passando para a competência da expressão oral, há uma distinção importante, que diz respeito 

ao contexto em que o discurso é produzido. Uma vez que as aulas de língua estrangeira muitas vezes 

requerem produção em contextos restritos, como é o caso da resolução de exercícios gramaticais ou 

vocabulares, convém distinguir esta produção restrita da produção autêntica. A produção restrita 

corresponde a atividades cujo objetivo é a correção linguística, ao passo que a produção autêntica se 

orienta para a expressão oral livre e fluente (Scrivener, 2005). Isto corresponde, grosso modo, à diferença 

entre atividades não-comunicativas e comunicativas (Harmer, 2001, p. 104). Tal não significa que estes 

dois tipos de atividades não possam ser integrados. Significa apenas que é essencial ser específico no 

objetivo das nossas atividades e materiais. 

Se olharmos a competência oral através das duas abordagens que já referimos (produto e 

processo), podemos ver a complexidade cognitiva que subjaz a esta competência. Enquanto processo, 

Mishan e Timmis (2015) referem-se a Levelt (1989), que identificou quatro subprocessos na competência 

da oralidade: (1) conceptualização, (2) formulação, (3) articulação e (4) auto-monitorização. Enquanto 

produto, podemos mencionar alguns exemplos ilustrativos mencionados por Mishan e Timmis (2015), que 

clarificam a diferença entre a linguagem escrita e a oral – o uso frequente de marcadores discursivos 

(discourse markers) em conversas; de colocações diferentes das que encontramos em linguagem escrita; 

de composições gramaticais não-canónicas.  

Esta competência pode ser desenvolvida em sala de aula através de um enfoque consciente e 

sistemático nas características da linguagem oral, por exemplo no vocabulário coloquial, na sintaxe 

informal, nas funções da linguagem ou até nas estratégias comunicativas (Mishan & Timmis, 2015). Será 

também relevante focar as especificidades de diferentes tipos de discurso; ou seja, a conexão entre a 

escolha de linguagem e o tipo de texto ou situação comunicativa, os intervenientes e o contexto (Mishan 

& Timmis, 2015). Para que o potencial de aquisição seja o maior possível, devemos integrar as abordagens 

de processo (competência oral) e de produto (correção gramatical e vocabular), por forma a haver um 

desenvolvimento integral da competência oral do aluno.  

 Escrever 
A produção escrita é um processo bastante complexo, integrando vários domínios de análise: (1) 

aspetos mecânicos (grafologia, ortografia e pontuação); (2) recursos linguísticos (controlo gramatical e 

vocabular suficientes para comunicar claramente e adotar o estilo adequado a uma dada intenção 

comunicativa); (3) competências de organização (coerência e coesão); (4) conhecimento do tipo de texto 

(público-alvo, expetativas, convenções linguísticas e estruturais do género); e (5) conhecimento 

procedimental (ou de processo), i.e. estratégias para gerar ideias, escrever rascunhos, editar e rever 

(Mishan & Timmis, 2015). 

Também aqui temos uma distinção entre as abordagens de processo e de produto. No que toca à 

abordagem de produto, esta envolve a leitura e análise de um texto-modelo, incluindo alguma 

característica linguística ou estrutural relevante, seguido da aplicação prática pelos alunos, sempre 

sustentada pelo texto-modelo. 

Por outro lado, a abordagem de processo preocupa-se maioritariamente com as estratégias para 

gerar ideias, escrever rascunhos, editar e rever. Há ainda uma terceira opção, a abordagem de género 

(genre approach), que combina elementos de ambas. Nesta, o enfoque está na dimensão social da escrita, 

uma vez que “texts are written for particular audiences to achieve particular purposes” (Mishan & Timmis, 

2015, p. 132). Assim, envolve familiarizar os alunos com as características discursivas de um dado tipo de 
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texto (tal como a abordagem de produto). No entanto, o objetivo será desenvolver uma compreensão 

mais flexível das estruturas dos tipos de texto, assim como a forma como estes tipos de texto interagem 

entre si (Miskow & Gordon (2010), cit. por Mishan & Timmis, 2015). 

Na sala de aula, o desenvolvimento da competência da escrita deve ser fomentado tendo em 

consideração a necessidade de haver: um estímulo (ou razão) para escrever; suporte para o processo de 

escrita; públicos e propósitos comunicativos variados; tipos de texto e normas discursivas variadas. 

“Essentially, materials should contribute towards students’ understanding of a target genre (its purpose, 

context, structure and main features) or provide opportunities to practise one or more aspects of the 

writing process (pre-writing, drafting, revising and editing)” (Hyland (2013), cit. por Mishan & Timmis, 

2015, p. 136). 

3.2.1.3. Processos de Compreensão: Dedutivo e Indutivo 

 Será relevante olhar mais de pertos os dois processos de compreensão, pois estes são essenciais 

para o tratamento da competência textual. O processo mais utilizado em sala de aula é o processo 

indutivo. Como vimos, este caracteriza-se pela atenção aos elementos individuais do texto, como palavras 

ou frases desconhecidas, ao passo que o processo dedutivo se foca maioritariamente no contexto ou nos 

conhecimentos prévios dos alunos. Para Storch (1999), o objetivo do treino e desenvolvimento das 

competências de compreensão textual encontra-se na leitura de textos relativamente complexos, nos 

quais os alunos procuram compreender o texto sem ajuda, através dos elementos linguísticos que já 

conhecem, e fazendo uso de técnicas e estratégias específicas, da mesma forma que fariam fora da sala 

de aula, tanto na L1 como na L2. Comecemos por distingui-los mais concretamente. 

O processo indutivo é aquele a que os alunos estão mais habituados, no qual há uma grande 

preocupação por descodificar as palavras desconhecidas e no qual se faz uso de partes mais simples do 

texto para construir “Insel des Verstehens”4 (Storch, 1999:122) as quais facilitarão a passagem para as 

partes mais complexas do texto. Por outro lado, o processo dedutivo, muito menos utilizado em sala de 

aula pelos alunos, centra-se no contexto e nos conhecimentos prévios dos alunos. Assim, este processo 

caracteriza-se pela ativação dos modelos mentais dos alunos para facilitar a compreensão de textos mais 

complexos e linguisticamente desafiantes. O objetivo em sala de aula centra-se na integração de ambos 

os processos, por forma a aumentar a eficácia dos alunos. 

 As razões que criam dificuldades de compreensão, conforme enunciadas por Storch (2001), são 

(1) as limitações linguísticas, (2) a utilização demasiado predominante de processos indutivos (foco em 

palavras desconhecidas), e (3) a negligência do processo dedutivo de compreensão, que resulta numa 

compreensão bastante menor do que seria possível. Tendo isto em conta, o autor recomenda a partilha, 

discussão e análise de diferentes estratégias que nos ajudam a aproximar de textos mais complexos. Isto 

deve ser feito não apenas incidentalmente, mas de forma consciente e sistemática. 

Algumas destas estratégias são independentes da língua, como por exemplo a criação e 

confirmação de hipóteses, a generalização, a abstração, a inferência, entre outros. Outras estratégias são 

especificamente utilizadas na L2: (1) partir da informação conhecida para descodificar a desconhecida; (2) 

colocar objetivos de compreensão (que ditarão quando a exploração do texto terá sido suficiente); (3) 

diferenciar a análise tendo em conta a diferença entre textos de compreensão e textos de aprendizagem; 

                                                           
4 Trad: ilhas de compreensão, i.e. partes do texto/frase compreendidas que ajudam a desbloquear o resto 
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assim como (4) fazer uso dos diferentes “Ebenen der Textarbeit”5, ou seja, passar dos níveis mais altos 

para os mais baixos – nível pragmático (tipo de texto, função textual), nível do conteúdo (objetivo de 

compreensão global, seletivo ou detalhado) e, por último, nível da forma (sintaxe, morfologia, 

organização textual). Estas estratégias devem ser postas em prática em ambos os processos dedutivo e 

indutivo, através da sua integração nas atividades e tarefas.  

3.2.1.4. Níveis de Análise em Textos de Compreensão 

 Antes de seguirmos para a explicitação dos níveis de análise de textos de compreensão, será 

importante fazer uma breve distinção entre competências e estratégias. Seguindo a definição dada por 

Mishan e Timmis (2015, p. 99), podemos dizer que competências são “automatic actions that … usually 

occur without awareness of the components or control involved”. Assim, estas não podem ser ensinadas, 

embora possam ser praticadas em materiais que façam uso dessas competências. Por outro lado, 

estratégias são “conscious procedures which are oriented towards the goal of making learning more 

efficient and effective”. Deste modo, as estratégias podem ser desenvolvidas consciente e 

sistematicamente dentro da sala de aula, cuja prática poderá transformar estas estratégias em 

procedimentos automatizados, tornando-se assim em competência mais propriamente dita (Mishan & 

Timmis, 2015, pp. 99-100). 

Já isolámos os diferentes níveis de análise do texto (pragmático, conteúdo e forma), sendo que 

estes devem seguir uma progressão do nível mais alto (pragmático) para o mais baixo (forma). Vejamos a 

forma como essa análise pode ser feita, em ambos os processos de compreensão, conforme enunciado 

por Storch (2001). Em termos do processo dedutivo nos níveis de análise mais altos, o autor identifica 

algumas estratégias, como colocar perguntas gerais ao texto sobre o tipo de texto, o autor, a intenção 

comunicativa, o público-alvo, o conteúdo do texto. Através destas questões, os alunos poderão formar 

um propósito de leitura, ativar os conhecimentos, criar hipóteses sobre o conteúdo e confirmá-las, assim 

como orientar a procura de informação específica no texto. Estas estratégias não precisam de ser 

apresentadas explicitamente pelo docente, podendo antes ser incluídas numa grande variedade de 

exercícios e tarefas. Nos níveis de análise mais baixos, o processo dedutivo pode ser explorado através da 

discussão e análise dos elementos de coesão textuais, como os conetores usados, assim como a 

descoberta de informações textuais através do contexto e conhecimentos prévios dos alunos. 

No que toca ao processo indutivo, o autor identifica as seguintes estratégias: (1) utilizar os 

elementos textuais de fácil compreensão (como números, nomes próprios, locais geográficos, palavras 

internacionais,…) para ajudar na compreensão; (2) focar os elementos textuais negativos ou enfáticos; (3) 

identificar as palavras-chave do texto e concentrar em tudo aquilo que é dito em relação a essas palavras-

chave; (4) sublinhar a informação principal ou riscar a não-essencial para ficar apenas com a informação 

central. 

 Para que estas atividades e tarefas sejam apropriadas, é essencial distinguir entre atividades de 

suporte à compreensão e atividades de controlo – que são análogas às abordagens de processo e de 

produto, respetivamente, uma vez que a primeira procura orientar a atenção dos alunos para elementos 

textuais específicos, enquanto a segunda procura avaliar a compreensão do aluno.   

                                                           
5 Trad: níveis de trabalho/análise do texto 
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3.2.2. O Papel da Competência Textual no Processo de Aquisição da L2 

 Tendo como base as considerações até agora feitas sobre o processo de aquisição da L2 e as 

competências e estratégias subjacentes, voltamo-nos agora para a temática mais concreta que 

pretendemos desenvolver – nomeadamente, o papel da competência textual no processo de 

aprendizagem e aquisição da L2.  

3.2.2.1. Definição de Competência Textual 

 Neste Relatório, entendemos a competência textual como a capacidade de usar elementos 

textuais para adquirir e interpretar corretamente informação escrita ou oral, assim como para a aplicar, 

analisar, avaliar e criar em novos (con)textos (cf. Taxonomia de Bloom, 1956). Segundo Portmann-Tselikas 

& Schmölzer-Eibinger (2008), a competência textual caracteriza-se como „die individuelle Fähigkeit, Texte 

lesen, schreiben und zum Lernen nutzen zu können“ (p. 6).  

 No entanto, a simplicidade desta descrição pode ser enganadora. A competência de interagir 

eficazmente com textos engloba várias subcompetências/estratégias complexas, que, como iremos ver, 

podem ser usadas de forma mais ou menos consciente dependendo do indivíduo. Assim sendo, será 

relevante analisar mais de perto estas partes que constituem o todo da competência textual, com vista à 

sua aplicação e desenvolvimento em sala de aula. 

a) Os Quatro Quadrantes do Uso de Língua 

 Logo à partida, será importante explicitar uma particularidade inerente a todos os processos de 

utilização da língua em comunicação, referidos por Portmann-Tselikas e Schmölzer-Eibinger (2008, p. 6). 

Estes autores identificam duas dimensões significativas através das quais a utilização da língua pode ser 

analisada. São estas a dimensão da (1) textualidade e da (2) orientação temática. A primeira dimensão 

refere-se ao seguinte: quanto mais informação quisermos transmitir de uma só vez (densidade de 

informação/conteúdo complexo), maiores serão as exigências ao nível dos elementos textuais, 

nomeadamente a coerência no conteúdo e na forma. A segunda dimensão diz respeito ao seguinte: 

quanto mais a orientação temática estiver direcionada para as experiências e realidades do dia-a-dia, mais 

fácil será, em geral, a produção e a compreensão; quanto maior for a orientação para disciplinas de 

conhecimento estruturadas, maior será a prevalência de pontos de vista e conceitos/termos que é 

necessário aprender previamente (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 6). Unindo estas 

duas dimensões, dá-se origem ao seguinte esquema, na qual estão explicitados os quatro quadrantes da 

utilização da língua. 

 

 (Fonte: Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008) 

Figura 6 - Quadrantes do uso de língua 
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Analisemos cada um destes quatro quadrantes um pouco mais concretamente, conforme 

enunciados por Portmann-Tselikas e Schmölzer-Eibinger (2008, pp. 6-8). Para tal, será importante ter em 

mente que, apesar de alguns destes quadrantes serem mais característicos do género escrito ou oral, 

estes não são mutuamente exclusivos, podendo haver produção oral mais textual do que dialógica (p. ex. 

uma palestra ou apresentação formal), ou produção escrita mais dialógica do que textual (p. ex. pequenas 

notas ou SMS). 

 O primeiro quadrante (Q1) inclui sobretudo o campo de comunicação oral do dia-a-dia e traduz-
se na área da comunicação que todas as crianças aprendem em primeiro lugar no seu 
desenvolvimento. Este é o tipo de linguagem que domina quase todas as aulas de iniciação de L2. 

 O segundo (Q2) é composto por todo o uso linguístico (escrito ou oral) referente ao mundo do 
dia-a-dia, mas organizado textualmente, como é o caso de contos, textos jornalísticos sobre algum 
acontecimento ou personalidade, histórias fictícias ou reais, etc. Como podemos verificar pelos 
exemplos, para que a informação se mantenha compreensível, esta deverá ser coerente e bem 
formulada. Note-se que, no desenvolvimento da criança, contos e outras pequenas histórias 
constituem o primeiro contacto com o mundo dos textos e os seus requisitos à compreensão, 
assim como à produção linguística coerente e textual – formando assim uma “ponte” entre a 
linguagem coloquial/corrente e a linguagem cuidada, assim como entre o diálogo e o texto, entre 
a simples experiência e a reflexão acerca dessa experiência. 

 O terceiro quadrante (Q3) diz respeito à linguagem que não é formada textualmente, mas sim 
oral e dialogicamente. Esta é distinta do Q1, uma vez que se caracteriza pela referência a 
conhecimento estruturado e abrangente. Exemplos disto serão justificações, explicações, a 
procura por conexões, ou seja, exatamente aquilo que as crianças procuram com a repetição da 
pergunta “Porquê?” – distanciando-se do mundo experiencial para procurar causas, origens, 
razões. 

 O último quadrante (Q4) é caracterizado tanto pela textualidade como pela orientação para 
temáticas de conhecimento sistemático e formal. Exemplo típico disto são textos não-ficcionais 
(ou palestras/apresentações), cujo objetivo é traduzir o mundo linguisticamente e explicar, de 
forma compreensível, os fenómenos e relações de causa-efeito que lhe subjazem. 
 
Uma vez que estes quadrantes incluem tanto a compreensão quanto a produção, seja ela oral ou 

escrita, podemos afirmar que, neste ponto de vista, a competência textual integra as várias competências 

tradicionais de ler, ouvir, falar e escrever, e ainda as mais variadas competências e estratégias associadas, 

seja nas áreas da gramática e vocabulário, do conhecimento do tipo de texto ou da competência 

comunicativa e linguística. Estes termos e conceitos não perdem a sua relevância face à noção mais 

abrangente de competência textual, uma vez que continuam úteis na discussão, teorização e 

concretização prática destes aspetos da aquisição de língua. No entanto, pretendo argumentar que será 

benéfico pensar sobre a aquisição de L2 em relação à competência textual, uma vez que nos dará uma 

perspetiva holística sobre o desenvolvimento das competências particulares dos alunos – proporcionando 

um enquadramento eficaz para avaliar as suas necessidades e lidar com elas adequadamente. 

b) Competências Comunicativas de Base e Competências Textuais 

 Se refletirmos sobre a forma como as pessoas evoluem na sua proficiência nos diversos 

quadrantes, podemos afirmar, logo à partida, que toda a gente se encontra, pelo menos, no Q1. Apesar 

de esta competência ser universal entre todos os falantes de uma dada língua, as pessoas não se limitam 

a este quadrante, uma vez que, ao longo da sua vida, vão descobrindo e interagindo com elementos de 

outros quadrantes. Como seria de esperar, as preferências individuais de cada um terão uma grande 

influência na celeridade e eficácia com que nos movimentamos para os vários quadrantes, dependendo 
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da frequência e intensidade com que interagimos com estes. No entanto, um outro fator fundamental, 

talvez ainda mais relevante do que o anterior, são as consequências de diferentes condições económicas 

e socioculturais (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 8), uma vez que estas terão um 

impacto fortemente limitador na exposição e participação dos falantes nos vários quadrantes. 

 Uma das funções da escola, talvez a mais importante, passa pelo ensino e aprendizagem de 

conhecimento formal, que vai bastante para lá desta competência comunicativa de base (Q1). Se 

entendermos como objetivo de todo o processo educativo a tentativa de desenvolver, nos alunos, a 

capacidade para aceder a quadrantes progressivamente mais complexos, chegaremos à seguinte 

conclusão: para que os alunos consigam progredir nos quadrantes, eles terão de dominar certos pré-

requisitos (1) linguísticos e (2) textuais (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 8). Os pré-

requisitos linguísticos englobam a suficiente familiarização com o vocabulário disciplinar formal, assim 

como o acesso a um vocabulário geral abrangente e diferenciado. Os pré-requisitos textuais incluem a 

capacidade de produzir formulações nas quais a exatidão e a seletividade do vocabulário são centrais, 

assim como a capacidade de criar uma ideia coerente (sobre a temática em questão), unicamente através 

de meios linguísticos (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 8). Assim, esta competência 

linguística e cognitiva de construir modelos mentais (schemata) baseados em informação linguística 

complexa é aquilo a que Cummins (1980) chama de cognitive-academic language proficiency, ou 

competência textual. 

 Tendo isto em mente, podemos agora dar uma definição de competência textual mais completa: 

(1) a principal área da sua aplicação situa-se no Q4; (2) consiste na capacidade de pensar em termos 

linguísticos e, assim, estruturar o conhecimento, ainda que independente de experiências e vivências 

concretas; (3) requer o conhecimento de termos e conceitos complexos que permitam partilhar 

informação explícita e inequívoca sobre um assunto (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 

9). As principais diferenças da competência característica do Q4 (textual) e a competência associada ao 

Q1 (comunicativa de base), tal como enunciadas por Portmann-Tselikas (2002, pp. 14-15), são as 

seguintes: 

 Requer maior exatidão e conhecimentos linguísticos formais; 

 Contém menos elementos contextuais que no Q1, o que obriga à ativação de conhecimentos 
prévios para ajudar à compreensão; 

 Pressupõe a capacidade de criar modelos mentais sobre conceitos e relações de ideias, usando 
apenas linguagem, de forma autónoma e eficaz; 

 Caracteriza-se pelo seguimento de normas e convenções formais/estruturais, que devem ser 
conhecidas e respeitadas. 

A competência textual inclui, assim, todas as competências, estratégias e técnicas relevantes para a 

interação eficaz com textos (orais e escritos), assim como os pré-requisitos ao nível do processamento 

cognitivo e linguístico. 

Tendo estes aspetos em conta, podemos afirmar que esta competência constitui um elemento 

central e essencial para toda a aprendizagem de conhecimentos, seja na aquisição de L2 ou na 

aprendizagem de conhecimento disciplinar formal – pois é impossível isolar o conhecimento 

disciplinar/cientifico (Q4) do elemento textual subjacente à sua organização e estrutura de partilha de 

informação (Portmann-Tselikas, 2002, pp. 17-19). Esta competência não influencia apenas a compreensão 

e produção de textos escritos, mas também a comunicação oral, uma vez que, para compreender, 

interpretar e participar corretamente em discussões, apresentações, esclarecimentos, etc. será 
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necessária a capacidade de organizar a informação mentalmente e os demais processos já referidos 

(Portmann-Tselikas, 2002, p. 18). Identificar o quadrante em que os vários alunos se encontram afigura-

se como uma ferramenta eficaz para avaliar não apenas as necessidades dos alunos, mas também as 

estratégias e conteúdos a serem desenvolvidos em sala de aula, tendo sempre em vista fomentar a 

progressão para quadrantes mais altos. 

3.2.2.2. A Competência Textual no Ensino de Língua Estrangeira 

Como vimos anteriormente, a competência textual subjaz a todo o processo de aprendizagem (da 

L2 ou não). Esta competência é inerente não só ao conteúdo aprendido, como também à estrutura formal 

da interação em sala de aula. Tendo isto em mente, Portmann-Tselikas  afirma que “Lernende mit schwach 

ausgebauter Textkompetenz werden die Angebote des Unterrichts nur eingeschränkt nutzen können und 

beim unterrichtlichen Sprachlernen trotz aller Bemühungen Schwierigkeiten haben”6 (2002, p. 13). 

Na abordagem comunicativa do ensino de línguas estrangeiras, o foco principal está na ação 

linguística em situações da vida quotidiana na língua-alvo. Contextos comunicativos dominados na L1 

formam a base para a aprendizagem. Dois aspetos desta abordagem são notórios: a nível do conteúdo, o 

facto de nesta abordagem se aprender principalmente a língua e conteúdos muito restritos; a nível da 

aprendizagem teórica, o facto de se tratar principalmente de realizar na L2 ações linguísticas que são 

dominadas na L1 (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, pp. 10-11). Assim, uma aula 

estritamente comunicativa não desenvolverá novas competências nos alunos, uma vez que apenas faz 

uso daquelas que os alunos já dominam na L1. Mais ainda, num contexto em que os alunos aprendem a 

língua desprovida de conteúdos do mundo mais abrangente, não será possível contornar o aborrecimento 

e desinteresse por parte dos alunos (Portmann-Tselikas & Schmölzer-Eibinger, 2008, pp. 10-11), 

diminuindo drasticamente o potencial de aquisição da L2. Assim, é essencial para professores de língua 

estrangeira tomarem em consideração os seguintes aspetos: (1) a necessidade de incluir textos 

desafiantes, ricos em conteúdo (textos literários, culturais, entre outros); (2) importância de tornar o 

contacto com a língua interessante e significativo; (3) usar a língua como meio de aprendizagem de novos 

conteúdos: “Die fremde Sprache soll als „Tor zur Welt“ erfahren werden“ (Portmann-Tselikas & 

Schmölzer-Eibinger, 2008, p. 10). Com esta necessidade de orientação para o conteúdo e conhecimento, 

encontramo-nos assim nos quadrantes mais complexos (Q2, Q3 e Q4). Mais do que isso, modificamos a 

abordagem comunicativa para incluir os quadrantes mais altos e os textos autênticos com conteúdo 

significativo, cujo objetivo é a aprendizagem de conteúdo e não apenas de língua. 

Mesmo em turmas de iniciação, os alunos estão a aprender mais do que as primeiras palavras e 

frases, pelo que a competência textual deve ser sempre tomada em consideração durante a planificação. 

Esta é importante desde já em turmas de iniciação, mas desempenha um papel decisivo a partir do nível 

intermédio, uma vez que, a partir destes níveis, os alunos terão de tomar alguma consciência quanto às 

estratégias e competências que caracterizam um utilizador de língua proficiente, para continuar a 

progredir. 

3.2.2.3. Adequação à Idade e ao Nível de Proficiência 

 Logo à partida, podemos afirmar que as idades dos alunos serão um fator decisivo para a forma 

como abordamos a competência textual em sala de aula. As crianças não têm ainda competências 

(meta)cognitivas que lhes permitam fazer um uso adequado de organizadores complexos de informação, 

                                                           
6 Trad.: Os alunos com competências textuais pouco desenvolvidas só poderão fazer um uso limitado do que é 
oferecido na aula e terão dificuldades na aprendizagem de línguas na aula, apesar de todos os seus esforços. 
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seja no que se refere às atividades e temas, ou na anotação e reflexão sobre algum dado item linguístico. 

Em contraste, adolescentes e adultos dominam um maior número de estratégias e competências 

relevantes para a aprendizagem (vd. 3.2.1.6.) Para além disto, alunos mais velhos terão ainda maior 

capacidade de processamento de informação, assim como maior consciência acerca desses processos 

(obstáculos e soluções), o que lhes permite abordar autonomamente conteúdos mais complexos, algo 

que não seria possível com alunos mais novos. Tudo isto terá um grande impacto na escolha de materiais, 

objetivos, abordagens, etc., uma vez que alunos mais novos terão maior necessidade de apoio e 

acompanhamento contínuo (Portmann-Tselikas, 2002, pp. 17-19). 

 Se olharmos para o nível de proficiência dos alunos, chegaremos a conclusões semelhantes. 

Alunos numa turma de iniciação terão maior facilidade no tratamento de textos e atividades (apesar das 

dificuldades inerentes às aulas de iniciação), uma vez que o propósito destes é claro e inequívoco – os 

textos são simples e facilmente reconhecíveis face aos equivalentes na L1; as atividades e tarefas são 

bastante restritas no que toca à compreensão e produção de linguagem; em grande parte dos casos, os 

objetivos das atividades são claros e os conteúdos facilmente adquiridos, uma vez que se trata apenas de 

transferir o conhecimento que já dominam na L1 para a L2. Para que estas atividades e textos sejam o 

mais ricas possível, estas poderão integrar, na sua resolução, o uso das várias estratégias inerentes à 

competência textual, tendo como finalidade o desenvolvimento destas. No entanto, o trabalho com estas 

estratégias deve ser feito sempre de forma implícita ou, caso se queira fazer alguma menção explícita, 

esta deverá ser muito cuidada, por forma a não sobrecarregar as capacidades de processamento dos 

alunos. Isto significa que o desenvolvimento de competência textual nos alunos não deve ser relegado 

para os níveis mais avançados, sendo bastante frutífero desde logo com turmas de iniciação – estas 

servirão de base e suporte para o desenvolvimento subsequente em níveis mais avançados. 

 Por outro lado, alunos em turmas de nível mais avançado não só deverão desenvolver estas 

estratégias e competências de forma implícita, mas também de forma explícita e sistemática ao longo das 

aulas. A razão para isto é a seguinte: em turmas mais avançadas (+4 anos), muitos alunos estagnam na 

sua aprendizagem de língua, com grandes dificuldades em fazer progressos apesar de todas as tentativas 

do professor e do aluno (Portmann-Tselikas, 2002, p. 35). Muitas vezes estes alunos carecem não apenas 

de conhecimento linguístico, mas também da competência textual necessária para a aprendizagem em 

quadrantes mais complexos. 

Tendo isto em conta, será fundamental que estes alunos sejam confrontados com textos e 

atividades mais desafiantes e complexas, que os levem a um processamento profundo e controlado da 

linguagem e do conteúdo, pois este processamento intenso da informação potencializará a aquisição de 

L2. Será essencial integrar momentos de discussão e reflexão crítica sobre as estratégias usados pelos 

alunos – isto resultará numa expansão das suas zonas de competência linguística, devido à 

consciencialização das estratégias empregues pelos colegas e por si próprios. Tal objetivo não será 

alcançável caso se continue a dar as mesmas ferramentas de sempre (Portmann-Tselikas, 2002, p. 36) – 

regras gramaticais ou vocabulares – uma vez que, neste caso, o que está em falta são as competências 

textuais necessárias (inclusive na própria L1 dos alunos) para continuar o desenvolvimento destes para 

quadrantes mais complexos. Podemos até afirmar que, em turmas cujos alunos não conseguem progredir 

devido a competências textuais insuficientes, o tratamento sistemático destas estratégias deve ser 

tomado como objetivo primário da sala de aula, por forma a permitir acesso aos quadrantes mais elevados 

e combater a estagnação. 
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3.3 Aplicação Prática 

 A PPS ocorreu em duas turmas bastante distintas em termos de idades, níveis de proficiência na 

L2 e, consequentemente, em competências textuais. Como vimos, estes três fatores são significativos em 

todos os aspetos do processo de ensino-aprendizagem. Assim sendo, será adequado proceder à descrição 

e análise das aulas nas duas turmas em momentos distintos, abordando primeiro a de Alemão e depois a 

de Inglês. Assim, conseguiremos isolar as especificidades particulares de cada um dos níveis e as 

respetivas consequências na didatização. 

3.3.1. Descrição e Análise das Aulas 

3.3.1.1. Aulas de Alemão 

 No que toca às aulas de Alemão, vamos descrever e analisar duas sequências de aulas, tendo a 

primeira decorrido entre os dias 11/01/2022 ao 20/01/2022, com a duração de três aulas (a primeira com 

50 minutos, e as duas seguintes com 100 minutos). A segunda sequência teve a duração de duas aulas (a 

primeira com 50 e a segunda com 100 minutos), nos dias 05/04 e 07/04/2022. 

 Sequência 1 
Nesta primeira sequência de aulas, a temática a ser tratada foi “die Tiere” (os animais). Os 

objetivos principais desta unidade temática, ou seja, aquilo que os alunos devem ser capazes de fazer no 

final da unidade, são os seguintes: (1) falar sobre animais, como as suas características básicas ou animais 

preferidos; (2) dialogar sobre animais (perguntas e respostas acerca destes); (3) descrever animais, 

oralmente ou por escrito, usando todas as informações disponíveis face aos seus recursos linguísticos; (4) 

compreender textos sobre animas; (5) compreender e aplicar “Ja/Nein-Fragen und Antworten”; (6) 

nominativo e acusativo (dominar o uso do nominativo, mas sem grande desenvolvimento do uso do 

acusativo – apenas com verbo haben); e, por último, (7) reconhecer e aplicar corretamente o uso dos 

artigos e pronomes pessoais. Para tal, as atividades e tarefas das primeiras duas aulas pretendem 

construir progressivamente as capacidades dos alunos, para que sejam capazes de realizar as tarefas mais 

complexas da última aula – aula esta que concretiza os objetivos gerais desta unidade temática. 

o Aula de 11/01 (50min) 
A primeira aula começou com uma introdução do vocabulário dos animais através de imagens, 

juntamente com o nome dos animais e o respetivo artigo (ex.: der Hund). Os alunos viam a imagem, o 

nome, e repetiam a pronúncia (vd. Anexo 1.1.a.). Este processo foi repetido com os vários animais 

domésticos e da quinta. 

Tendo terminado este primeiro contacto com o vocabulário, os alunos associaram, numa ficha de 

trabalho, as imagens dos animais aos seus nomes (vd. Anexo 1.1.b.). Depois disto, os alunos criaram uma 

tabela com os artigos masculino, feminino e neutro, no qual colocaram o nome dos animais (vd. Anexo 

1.1.c.). Deste modo, os alunos ficaram com um registo escrito dos animais, os artigos e a sua forma do 

plural.  

Seguidamente, deu-se uma breve explicitação do uso do acusativo no contexto da pergunta “Hast 

du ein Haustier?” (vd. Anexo 1.1.d.) e, por último, introduziu-se mais algum vocabulário – verbos de 

movimento dos animais, nomeadamente laufen, fliegen, schwimmen, klettern e springen – novamente 

através de imagens (vd. Anexo 1.1.e.). 

o Aula de 13/01 (100min) 
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Esta aula começou com uma breve revisão do vocabulário introduzido na aula anterior – ou seja, 

um eliciting dos nomes dos animais e dos verbos de movimento através de imagens (vd. Anexo 1.2.a.). 

Para que os alunos ficassem com um registo escrito dos verbos de movimento, estes resolveram uma 

ficha de trabalho (vd. Anexo 1.2.b.), na qual identificaram os verbos apropriados a cada um de oito 

animais, seguido pela escrita de uma frase acerca do que esses animais conseguem ou não fazer (p. ex.: 

Die Gans kann gut fliegen und schwimmen. Sie kann nicht laufen und klettern). 

Em seguida, introduziu-se vocabulário novo (animais selvagens) através de uma ficha de trabalho 

(vd. Anexo 1.2.c.). Nesta, os alunos associaram os nomes dos animais selvagens às suas imagens. Neste 

caso, não foi feita nenhuma introdução prévia ao vocabulário, uma vez que muitos destes nomes têm 

fortes semelhanças com a língua materna ou com o Inglês, podendo ser facilmente deduzido pelos alunos 

e gerando, assim, algum desafio motivador à realização da atividade. Depois, os alunos colocaram o 

vocabulário novo na tabela que haviam criado na aula anterior, associando os nomes aos artigos. 

Depois disto, os alunos receberam uma ficha de trabalho (vd. Anexo 1.2.d.), com vários adjetivos 

desconhecidos dos alunos, seguidos por uma imagem do animal. Os alunos escreveram frases tais como 

a do exemplo – “Der Elefant ist groß”. Os animais eram representativos dos adjetivos que se pretendia 

que os alunos usassem e descodificassem, resultando numa atividade significativa e motivante. 

A última atividade da aula centrou-se num diálogo em pares, no qual um aluno pensava num 

animal e tentava descrevê-lo ao parceiro sem o identificar, para que o colega tentasse adivinhar. Para tal, 

antes da realização da atividade, foi analisada a estrutura de uma interação deste tipo, em especial a 

estrutura da descrição, seguido por uma demonstração liderada pelo professor, com os alunos a tentar 

adivinhar o animal (vd. Anexo 1.2.e.). 

 Reflexão e Análise (Aulas 11/01 e 13/01) 
No que toca às primeiras duas aulas desta sequência, podemos analisá-las em conjunto, uma vez 

que estas tinham o mesmo objetivo de introduzir e familiarizar os alunos com a temática e com o novo 

vocabulário. Assim sendo, as atividades e tarefas destas duas aulas centraram-se maioritariamente no 

vocabulário novo, assim como na sua aplicação em diferentes contextos – com o objetivo mais abrangente 

de preparar os alunos para a aplicação desses conhecimentos em atividades comunicativas mais 

significativas na última aula da sequência. 

Podemos notar, desde logo, alguns aspetos que poderiam ter sido melhor aplicados nestas aulas 

introdutórias. Em primeiro lugar, os materiais são um pouco repetitivos no que toca à introdução do 

vocabulário – inclui sempre uma ficha de trabalho, na qual os alunos identificam os itens linguísticos, 

correspondem o nome/verbo/adjetivo a uma imagem, ou tentam adivinhar o significado do termo face a 

algum aspeto característico (vd. Anexos 1.1.a., 1.1.b, 1.1.e., 1.2.b., 1.2.c. e 1.2.d.). Ou seja, não apenas os 

materiais eram muito semelhantes, mas também as atividades, estratégias e metodologias. Tendo isto 

em conta, as aulas poderão ter sido, na perspetiva dos alunos, relativamente cansativas devido à 

preponderância da forma escrita, assim como à repetição de materiais e atividades em contextos pouco 

diversificados. 

Além disso, a quantidade de materiais foi sempre um pouco ambiciosa demais, devido à (ainda) 

insuficiente noção do tempo que as atividades levariam. Este excesso de materiais apressou o desenrolar 

das aulas desnecessariamente, devido à procura de completar as várias atividades planeadas, por vezes 

descurando a exploração mais profunda dos materiais ou o espaço para a partilha de dúvidas mais 
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espontâneas por parte dos alunos. A quantidade de materiais fez-se notar não apenas na quantidade total 

destes em cada aula, mas também no que toca aos exercícios individuais – p. ex., as atividades dos anexos 

1.2.b. e 1.2.d. incluíram atividades com uma extensão um pouco excessiva no número de frases que se 

pretendia que os alunos escrevessem. 

Podemos ainda mencionar o facto de que esta tentativa de abordar uma quantidade tão extensa 

de vocabulário novo num número tão reduzido de aulas pode ter sobrecarregado as capacidades de 

processamento de informação dos alunos. Alguns alunos poderão ter atingido os limites da sua 

capacidade de processamento antes do previsto, podendo afetar negativamente as oportunidades de 

aquisição/aprendizagem. 

No entanto, será pertinente sublinhar que, apesar de os materiais serem extensos e repetitivos, 

alguns destes foram, ainda assim, bastante úteis e motivadores para os alunos – como foi o caso, por 

exemplo, das atividades dos Anexos 1.2.c., 1.2.d. e 1.2.e.. As duas primeiras requeriam o uso de 

conhecimentos prévios para relacionar e interpretar a informação (a primeira devido à semelhança dos 

nomes dos animais com outras línguas; a segunda devido à descoberta dos significados dos adjetivos 

autonomamente, tendo em conta animais que os representam, facilitado por estes aparecerem em pares 

de opostos. Através da terceira atividade (vd. Anexo 1.2.e.) a turma pôde fazer uso do vocabulário numa 

atividade lúdica mais livre e autêntica. 

No que toca ao desenvolvimento de competências textuais nestas primeiras duas aulas, podemos 

dizer que estavam presentes estratégias importantes em atividades tão simples e aparentemente básicas 

como tentar descobrir o significado de palavras autonomamente – através de (1) conhecimentos prévios 

em outras línguas (vd. Anexo 1.2.c.); (2) relacionar o vocabulário desconhecido com elementos 

conhecidos para as descodificar (vd. Anexo 1.2.d.); (3) integrar o vocabulário novo em atividades mais 

livres, que permitem ao aluno manipular a linguagem criativamente (vd. Anexo 1.2.e.). Esta última 

atividade caracteriza-se ainda por fazer parte do uso de língua do segundo quadrante (Q2) – apesar de 

ser uma atividade oral, o uso da linguagem é fortemente textual, uma vez que requer uma descrição lógica 

e coerente do animal, caso contrário o parceiro não conseguiria descobrir de qual se tratava. Assim sendo, 

esta atividade promoveu a organização dos vários elementos linguísticos aprendidos em esquemas 

mentais adequados, tanto na produção quanto na compreensão deste tipo de descrições. 

Podemos ainda sublinhar a utilização de ambos os processos de compreensão (dedutivo e 

indutivo) que as atividades dos anexos 1.2.c., 1.2.d. e 1.2.e. pressupunham. Dedutivo uma vez que os 

alunos deviam descobrir e aplicar o vocabulário autonomamente, relacionando-o com conhecimentos 

prévios (língua estrangeira – 1.2.c.) ou até com elementos visuais (imagens representativas – 1.2.d.); 

indutivo devido ao uso dos elementos linguísticos nos seus contextos particulares para descodificar o 

significado de palavras concretas e aplicar corretamente esse conhecimento (interpretar corretamente as 

informações para adivinhar o animal – 1.2.e.). Esta última atividade, em especial, inclui vários aspetos 

importantes para o processo de aquisição – (1) integração de ambos os processos de compreensão, (2) 

integração dos vários elementos linguísticos ao dispor dos alunos numa atividade comunicativa 

relativamente livre e (3) com uma temática significativa e motivante, e (4) apoio à produção oral através 

da análise de uma estrutura de descrição de um animal.  

Para concluir podemos afirmar que, apesar dos problemas identificados, os objetivos destas aulas 

foram alcançados. Como vimos, alguns alunos poderão ter demorado mais tempo a adquirir o vocabulário 

novo do que era previsto inicialmente, simplesmente devido à quantidade de input e a ritmos de 
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aprendizagem mais lentos. No entanto, o caráter repetitivo das atividades acabou por facilitar essa 

aquisição, uma vez que deu várias oportunidades aos alunos de encontrarem esse vocabulário em 

exercícios distintos, ainda que estes não fossem tão diversificados quanto deveriam. 

o Aula de 20/01 (100min) 
A última aula desta sequência começou com uma breve revisão do vocabulário introduzido na 

aula anterior – adjetivos sobre animais (vd. Anexo 1.3.a.). Em seguida, os alunos realizaram uma atividade 

de verdadeiro-falso sobre os animais e as suas características (vd. Anexo 1.3.b.), corrigindo as informações 

falsas. 

Na atividade seguinte, apresentei um texto sobre o meu animal de estimação (vd. Anexo 1.3.c.), 

que li em conjunto com os alunos. Este texto serviu de texto-modelo, cuja estrutura foi analisada, de 

modo a ajudar os alunos a tomarem consciência das informações essenciais necessárias para a descrição 

de um animal (vd. Anexo 1.3.d.). Através desta análise, os alunos escreveram um texto autonomamente, 

no qual descreveram os seus animais de estimação. 

De seguida, fizeram uma atividade em pares: cada aluno leu o seu texto ao colega, que tirou notas, 

de acordo com o exemplo apresentado (vd. Anexo 1.3.e.). Com os dados recolhidos sobre o animal do 

parceiro, escreveram um novo texto, no qual descreviam o animal. Este segundo texto foi depois entregue 

ao colega, que verificou a correção das informações. 

Como preparação para a última atividade da aula, os alunos receberam uma ficha de trabalho (vd. 

Anexo 1.3.f.), em que escreveram as “Ja/Nein-Fragen” adequadas às respostas, conforme analisado no 

quadro com os alunos. Tendo a estrutura “Ja/Nein-Fragen” presente, passamos para a última atividade, 

na qual os alunos, em pares, receberam dez cartões (por par) virados para baixo, com a imagem de um 

animal cada (vd. Anexo 1.3.g.). À vez, cada aluno tirava um cartão, cujo animal o colega tentava adivinhar 

através de “Ja/Nein-Fragen”, conforme analisado com os alunos (vd. Anexo 1.3.h.). 

 Reflexão e Análise 
Logo à partida, podemos verificar que os alunos estavam suficientemente preparados para levar 

a cabo estas atividades mais complexas. No entanto, será relevante mencionar que esta aula, tal como as 

anteriores, não teve a melhor preparação em termos de quantidade de materiais e de tempo alocado a 

cada atividade, pelo que, mais uma vez, as atividades foram um pouco apressadas desnecessariamente. 

Estas atividades poderiam ter sido mais bem exploradas caso se tivesse dedicado um maior número de 

aulas à sequência, o que permitiria explorar melhor os diversos materiais, assim como reagir às dúvidas e 

contribuições espontâneas dos alunos de forma adequada. 

A atividade do Anexo 1.3.b. teve o objetivo de relacionar o vocabulário aprendido anteriormente 

a contextos mais realistas e autênticos (ao invés de unicamente contextos restritos e controlados, com o 

vocabulário isolado dos contextos comunicativos em que surge). Quanto a esta atividade, podemos 

afirmar que a quantidade de frases é excessiva, ainda que tenha havido a preocupação de as tornar 

interessantes e divertidas para motivar os alunos. Ainda assim, a extensão tornou a tarefa demasiado 

repetitiva e talvez cansativa. Como aspetos positivos desta atividade podemos referir a integração dos 

mais variados itens linguísticos em várias frases distintas, assim como o desenvolvimento das estratégias 

de isolar, interpretar e avaliar informação face a um dado contexto. Podemos ainda sublinhar o facto de 

esta atividade ter fomentado o uso simultâneo de ambos os processos de compreensão – indutivo (na 
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descodificação dos significados através das palavras individuais) e dedutivo (na comparação da 

informação face ao seu conhecimento prévio). 

O objetivo da sequência de atividades seguintes pautava-se pelo treino da produção escrita do 

vocabulário relevante numa atividade comunicativa, na qual os alunos usavam a linguagem relevante para 

expressar algo próximo da sua realidade e interesses (os seus animais de estimação). Esta atividade foi 

desenvolvida através da abordagem de produto, tendo usado o texto como modelo para a análise 

subsequente – isolaram-se as informações e estruturas frásicas essenciais para a construção do texto, 

assim como o encadeamento da informação. Foi também integrado um elemento de abordagem de 

processo – procurar que os alunos isolassem as informações principais através de questões direcionadas. 

Face às limitações dos conhecimentos linguísticos dos alunos – optou-se então pela abordagem de 

produto, uma vez que tem a vantagem de proporcionar aos alunos um modelo concreto para análise e 

suporte na produção autónoma. 

O objetivo das tarefas seguintes centrou-se na continuação da manipulação do vocabulário em 

contextos diversificados – através de (1) escrita autónoma de um texto, (2) partilha oral do seu texto, (3) 

audição do texto do parceiro, com reconhecimento e isolamento da informação relevante, (4) reescrita 

de texto com nova informação e (5) correção cooperativa dos textos. 

Em termos de competência textual, estas atividades tiveram vários momentos em que as 

estratégias subjacentes estavam a ser trabalhadas de forma implícita pelos alunos. Em primeiro lugar, 

temos o uso das diferentes competências particulares – a compreensão e a produção escrita, através da 

leitura e análise do texto-modelo, escrita e reescrita com novas informações; incluindo a produção e 

compreensão oral, com atividades que pressupunham uma escuta ativa. Esta integração das várias 

competências assume um papel significativo, uma vez que potenciam a aquisição através da reutilização 

da linguagem em vários meios e propósitos comunicativos. 

As atividades de escrita criaram oportunidades para a experimentação com a linguagem que 

haviam aprendido com bastante controlo e suporte, embora livre o suficiente para que os alunos 

sentissem que o seu texto era “deles”. Este tipo de texto caracterizou-se por ser do segundo quadrante 

(Q2), pois a estrutura devia ter uma coerência mínima no encadeamento de informação. Assim, esta 

atividade promoveu a tomada de consciência acerca da estrutura e encadeamento lógico da informação. 

A tarefa de tomar notas sobre o texto do colega para depois reescrever em função da informação que 

tinham reunido, em particular, assumiu um papel bastante útil, uma vez que proporcionou uma 

oportunidade para o desenvolvimento implícito de algumas estratégias cognitivas como ouvir 

seletivamente e tratar o ouvido adequadamente para fazer anotações, assim como isolar e tratar 

adequadamente a informação na compreensão escrita e oral e na produção escrita e oral. 

A atividade sobre “Ja/Nein-Fragen”, serviu unicamente como preparação para a atividade 

comunicativa seguinte. Logo à partida podemos dizer que, apesar de ser pertinente enquanto preparação 

para a atividade seguinte, foi um pouco excessivo fazer um treino tão extenso (na quantidade de frases), 

quando uma breve revisão das “Ja/Nein-Fragen” teria sido suficiente. Para além disso, era focada 

exclusivamente nos aspetos formais da língua e sem grande motivação intrínseca para os alunos, 

especialmente quando contrastado com as atividades mais comunicativas e dinâmicas que acabavam de 

ser realizadas. Tendo isto em conta, esta atividade podia ter sido posta de parte ou, pelo menos, adaptada, 

por forma a reduzir os conteúdos.  
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A atividade comunicativa final surge como uma atividade para a qual os alunos estavam 

intrinsecamente interessados e motivados, ao mesmo tempo que usavam a mais variada linguagem ao 

seu dispor para realizar um jogo dinâmico. Mais concretamente, a atividade presumia que os alunos 

reconhecessem e aplicassem corretamente os conhecimentos linguísticos adquiridos sobre animais, 

verbos, adjetivos e cores, e também sobre estruturas gramaticais (especialmente nos artigos de género e 

na construção frásica adequada). Para além disso, esta atividade contribuiu para o desenvolvimento de 

esquemas mentais complexos, relacionando a mais variada linguagem com uma descrição concreta de 

um animal particular – i.e. os alunos tinham de usar os seus recursos linguísticos e cognitivos, assim como 

os dois processos de compreensão (indutivo e dedutivo), para conseguir relacionar as diferentes 

informações entre si e adivinhar o animal do parceiro. Tudo isto numa atividade lúdica, na qual os alunos 

participaram com gosto e empenho, sem qualquer esforço consciente da sua parte. 

Sobre esta sequência de aulas podemos fazer as seguintes apreciações finais. Houve alguns 

problemas ao nível da planificação de materiais (quantidade excessiva) e do tempo (recorrente 

subestimação da duração das atividades particulares). Estas dificuldades teriam sido resolvidas caso a 

sequência tivesse sido estendida por mais uma aula, pois teria sido possível explorar melhor os materiais. 

Ainda assim, será relevante sublinhar a sucessiva progressão na complexidade dos materiais, integrando 

sempre os elementos anteriores para construir a aprendizagem seguinte. Este terá sido o ponto forte 

desta sequência de atividades, uma vez que permitiu aos alunos manipular a linguagem em vários 

contextos de uso de língua e propósitos comunicativos distintos. Podemos ainda referir, como aspeto 

positivo, a tentativa de variar as competências a ser desenvolvidas, juntamente com a inclusão de diversas 

estratégias de compreensão e produção, de forma implícita, nas atividades. 

 Sequência 2  
Nesta segunda sequência, a temática a ser tratada incidia sobre a família e as profissões (“Familie 

und Berufe”). Os objetivos principais desta unidade temática são: (1) descrever uma imagem, assim como 

pedir uma descrição; (2) falar sobre a família (perguntas e respostas), e descrevê-la; (3) falar sobre 

profissões (informações básicas); (4) compreender um texto sobre a família; (5) os “Possessivartikel”; (6) 

o nominativo em todas as pessoas do singular e plural; (7) diferenciar profissões no masculino e feminino; 

(8) o possessivo “-s” (ex.: Vaters Katze). 

o Aula de 05/04 (50min) 
 A primeira aula começou com uma breve revisão dos Possessivartikel (vd. Anexo 2.1.a.), que já 

tinha sido tratado em aulas anteriores, mas continuavam a causar algumas dificuldades aos alunos. 

Em seguida, os alunos ouviram um diálogo, em que é descrita uma foto de família. A segunda 

audição foi feita com o suporte físico do texto, para que os alunos conseguissem acompanhar melhor o 

que é dito. Este texto serviu como introdução aos advérbios de lugar, nomeadamente vorne, hinten, links, 

rechts e in der Mitte (vd. Anexo 2.1.b.). Após a audição do texto, procedeu-se à confirmação da 

compreensão dos alunos através de questões sobre o texto, seguido por uma análise dos novos elementos 

linguísticos, assim como da estrutura das questões colocadas no diálogo, uma vez que não eram familiares 

aos alunos (vd. Anexo 2.1.c.). Esta análise serviu para retirar a estrutura base destas perguntas, 

nomeadamente “Wer steht… (vorne/rechts/…)?” (vd. Anexo 2.1.d.). 

Depois disto, fez-se uma outra atividade de compreensão oral, na qual os alunos tinham de ouvir 

e identificar (de entre seis fotos) quem é quem nesta família, face ao que era dito no áudio (vd. Anexo 

2.1.e.). Tendo corrigido a atividade, os alunos receberam uma transcrição do texto (vd. Anexo 2.1.f.). 
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Através da transcrição, os alunos escreveram um breve resumo sobre a família, usando as 

informações principais, que os alunos deviam ser capazes de identificar, isolar e reescrever corretamente 

no seu próprio texto. Para tal, foi feita uma pequena análise no quadro, na qual se identificou a estrutura 

básica do texto que teriam de escrever (vd. Anexo 2.1.g.). 

 Reflexão e Análise 
Esta aula tinha como objetivo particular a introdução dos advérbios de lugar em frases 

declarativas e interrogativas (vd. Anexo 2.1.b. e 2.1.d.). Mais ainda, procurou-se desenvolver a 

compreensão oral dos alunos (vd. Anexo 2.1.b. e 2.1.e.), seguido pelo tratamento da informação em 

atividade escrita (vd. Anexo 2.1.f. e 2.1.g.). 

Em primeiro lugar, podemos afirmar que, mais uma vez, a quantidade de material preparado era 

excessiva. Isto reflete a (já mencionada) dificuldade em determinar corretamente o tempo que as 

atividades levarão, o que afetou o ritmo, a qualidade da exploração dos materiais e, consequentemente, 

as oportunidades de aquisição de L2. Isto não quer dizer que os materiais estivessem mal preparados – 

pelo contrário, veremos que os materiais proporcionavam bastantes oportunidades de aprendizagem em 

vários aspetos linguísticos e textuais. No entanto, estas oportunidades não foram aproveitadas tanto 

quanto poderiam ter sido, caso houvesse mais tempo para o seu tratamento – uma solução simples para 

isso teria sido alongar estas atividades por mais uma aula. 

A audição e análise do primeiro texto cumpriu o objetivo particular de introduzir e clarificar os 

advérbios de lugar e a estrutura “Wer steht…?”. Os alunos conseguiram reconhecer e interpretar 

corretamente este novo vocabulário. No entanto, esta linguagem não teve nenhum momento de 

aplicação concreta (para além de responder a perguntas orais sobre a imagem usando a estrutura). O 

texto foi abordado de forma relativamente superficial, uma vez que apenas foi usado como meio para 

introduzir o novo vocabulário. A análise centrou-se na clarificação dos elementos desconhecidos para 

assegurar a compreensão (ao invés de partir de elementos conhecidos para elementos desconhecidos). 

Isto resultou numa certa separação da linguagem face ao contexto em que surgiu, sendo trabalhada de 

forma demasiado “clínica”, i.e. isolada do contexto linguístico e comunicativo em que surgiu. Podemos 

concluir que, apesar de ter atingido o objetivo de aprender o vocabulário, a aplicação prática poderia ter 

sido bastante mais produtiva, caso houvesse maior autonomia na interpretação e aplicação prática do 

vocabulário. 

O segundo texto, contrastando com o primeiro, tinha bastante mais potencial devido à riqueza 

linguística, assim como às competências que pretendia desenvolver. Tendo terminado a primeira tarefa, 

os alunos receberam a transcrição do texto (vd. Anexo 2.1.f.), que tinha sido preparado com o intuito de 

ser analisado cooperativamente, para apoiar a atividade de produção escrita seguinte – esta última, uma 

atividade na qual os alunos deviam ser capazes de isolar as informações principais sobre essa família para 

escrever um breve sumário dessas informações, i.e. uma descrição da família. Para tal, foi ainda analisado 

um modelo pouco concreto de como os alunos poderiam proceder à organização dessa informação (vd. 

Anexo 2.1.g.), por forma a deixar algum espaço para a criatividade dos alunos no uso da língua e 

encadeamento da informação. 

No entanto, uma vez que o tempo disponível era menos do que o previsto, a atividade de escrita 

teve de ser feita de forma um pouco mais independente – em particular, a transcrição foi analisada 

autonomamente pelos alunos. Tal não foi demasiado problemático, uma vez que as palavras 

potencialmente bloqueadoras estavam traduzidas para benefício dos alunos (vd. Anexo 2.1.f.). Para além 
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disso, o professor deu indicação de que os alunos podiam, e deviam, trabalhar em conjunto nessa análise 

do texto, por forma a apoiarem-se mutuamente. Tendo isto em conta, apesar de a atividade não se ter 

desenvolvido conforme planeado, esta atividade foi bastante útil e eficaz – os alunos conseguiram 

interpretar corretamente o texto, assim como isolar, organizar e reescrever as informações relevantes no 

seu próprio texto. 

Quanto às competências textuais, podemos dizer que esta última atividade incluía várias 

estratégias essenciais à sua resolução. Logo à partida, podemos dizer que este segundo texto era bastante 

rico em conteúdo linguístico, ainda que fizesse parte do primeiro quadrante (Q1) do uso de língua. No 

entanto, quando os alunos resumiram a informação que haviam lido neste texto, o texto escrito por eles 

encontrava-se no Q2, uma vez que, referindo-se ao mundo do dia-a-dia, utiliza uma estrutura textual na 

descrição dos elementos da família, assim como um uso de língua relativamente cuidado. Assim, esta 

atividade presumia que os alunos fossem capazes de transformar um diálogo simples num texto 

estruturado e coerente, fazendo uso implícito das seguintes estratégias: (1) isolar as informações 

principais, (2) diferenciar a informação importante da menos importante, (3) criar esquemas mentais 

adequados para a compreensão e interpretação dessa informação, por forma a ser capaz de criar um 

texto coerente e bem estruturado, (4) simplificar informação complexa, transformando-a em linguagem 

adequada ao nível linguístico dos alunos e intenções comunicativas, (5) estruturar e encadear 

corretamente as diversas informações num texto coerente, entre outros. 

O desenvolvimento destas estratégias foi ainda apoiado por dois fatores – (1) a realização da 

análise da transcrição cooperativamente, uma vez que isto consciencializou os alunos para as estratégias 

utilizadas pelo parceiro, assim como dinamizou o processo de compreensão; (2) o reduzido suporte ao 

nível da estrutura do texto, sendo apenas identificado o artigo possessivo a ser utilizado (vd. Anexo 2.1.g.), 

por forma a assegurar que os alunos pensavam conscientemente sobre a melhor forma de apresentar 

essa informação, tanto ao nível do conteúdo quanto da forma. 

Podemos concluir que, apesar de alguns problemas relativos à quantidade de material, estes 

tinham vários aspetos positivos, pelo que os objetivos gerais foram alcançados. No entanto, podemos 

verificar que esta aula devia ter sido estendida para uma segunda, por forma a explorar estes materiais 

mais profundamente, com momentos para reflexão conjunta acerca da análise cooperativa da transcrição 

e do processo de escrita dos textos.   

o Aula de 07/04 (100min) 
 Esta aula começou com uma breve revisão dos conteúdos principais – os Possessivartikel, através 

da realização de uma ficha de trabalho sobre estes (vd. Anexo 2.2.a.), e os advérbios de lugar introduzidas 

na aula anterior, juntamente com algumas profissões que haviam sido abordadas em outras aulas (vd. 

Anexo 2.2.b.). 

Em seguida, os alunos leram um texto que descrevia uma foto de família (vd. Anexo 2.2.c.). Fez-

se uma análise conjunta do texto, verificando que os conteúdos eram claros para todos. No entanto, este 

texto continha várias incoerências face à imagem que o acompanhava e que os alunos identificaram e 

corrigiram. Como forma de analisar a estrutura do texto, procedeu-se a uma colocação sistemática de 

perguntas ao texto, ou seja, uma questão concreta para cada informação individual do texto (vd. Anexo 

2.2.d.). 
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De seguida, deu-se início a uma nova sequência de tarefas. Para começar, mostrei uma imagem 

da minha família (vd. Anexo 2.2.e.), através da qual se procedeu a uma atividade de escrita cooperativa 

entre todos – escrevi um texto no quadro, seguindo o contributo e sugestões dos alunos na identificação 

da informação relevante, na estrutura do texto e no encadeamento das ideias. Este texto fazia uso dos 

vários elementos conhecidos pelos alunos – advérbios de lugar, vocabulário da família, idades, 

passatempos e profissões (vd. Anexo 2.2.f., que serviu como base para a escrita do texto, embora na 

prática o professor tenha feito uso das contribuições dos alunos, pelo que ficou ligeiramente diferente). 

Tendo escrito o texto no quadro, fez-se uma breve análise da estrutura de um texto deste tipo (vd. Anexo 

2.2.g.). 

Munidos desta informação, os alunos escreveram o seu próprio texto sobre a sua família (usando 

fotos que tinham trazido de casa) ou sobre uma família anónima (com base em fotografia distribuídas 

pelo professor) (vd. Anexo 2.2.h.). 

Depois de escreverem o texto, juntaram-se em pares para realizar um diálogo, no qual faziam 

perguntas sobre a foto da família do parceiro, pedindo informações sobre os membros de família (vd. 

Anexo 2.2.d.). Para terminar a aula, alguns alunos leram os seus textos em voz alta, com os restantes 

alunos a ouvir e a tomar nota de eventuais erros para feedback. 

 Reflexão e Análise 
Podemos começar por afirmar que esta aula fez uso de vários itens linguísticos que os alunos já 

conheciam, em atividades comunicativas significativas e intrinsecamente motivantes. Para além disso, a 

quantidade de material planeado foi bastante mais adequada do que em aulas anteriores, o que 

influenciou a aula positivamente, nomeadamente no ritmo, na exploração dos materiais e das 

contribuições dos alunos, i.e. na qualidade pedagógica em geral.  

Mais concretamente, podemos referir que as atividades de revisão foram bastante eficazes não 

apenas para consolidar os conhecimentos adquiridos recentemente (p. ex. artigos possessivos ou 

advérbios de lugar), mas também para ativar algum vocabulário que seria relevante no decorrer da aula 

(p. ex. profissões ou estrutura de Ja/Nein-Fragen). O exercício sobre artigos possessivos, em particular, 

(vd. Anexo 2.2.a.) era um pouco extenso demais, podendo ser feito com menos frases. No entanto, foi 

positiva a aplicação deste item linguístico em vários contextos (frases declarativas, Ja/Nein-Fragen e W-

Fragen; usando os vários géneros), uma vez que a questão dos artigos possessivos era uma dificuldade 

pronunciada nos alunos. De igual modo, a revisão dos advérbios de lugar também foi bastante eficaz, uma 

vez que integrou a revisão das profissões simultaneamente, o que motivou os alunos face ao desafio 

acrescido. 

Passando para a leitura do texto (vd. Anexo 2.2.c.), uma vez que os conhecimentos linguísticos 

dos alunos já permitiam uma análise mais cuidada, houve a preocupação de fomentar a descoberta 

autónoma do significado de palavras desconhecidas, tendo em conta o contexto em que surgiam. Quando 

os alunos já compreendiam suficientemente bem o texto, iniciaram o trabalho autónomo de identificar 

as informações falsas, comparando o texto com a imagem. Esta atividade tinha ainda a vantagem de ser 

apoiada pela imagem, pelo que os alunos tinham de fazer uso de ambos os processos de compreensão 

para chegarem à resposta – dedutivo para criar hipóteses sobre o texto tendo em conta a imagem, e 

indutivo para confirmar essas hipóteses nas informações textuais concretas. 
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A atividade seguinte, na qual foram formuladas perguntas sobre o texto (vd. Anexo 2.2.d.), teve 

três propósitos. De modo mais abrangente, tinha o objetivo de preparar os alunos para a atividade 

seguinte, uma vez que faz uso destas questões. Tinha ainda os objetivos de recordar o processo de 

formulação de questões (e as alterações sintáticas necessárias), assim como consciencializar os alunos (de 

forma mais ou menos implícita) da estrutura do texto, tanto no conteúdo (informação) quanto na forma 

(estrutura e encadeamento de informação). Portanto, a atividade atingiu os objetivos propostos. 

Chegamos então às atividades finais, para as quais se optou por uma abordagem de processo, 

uma vez que os alunos já tinham conhecimentos linguísticos suficientes para conseguir ser um pouco mais 

criativos na estrutura e seleção de informação, ainda que com pronunciadas limitações no alcance 

vocabular. 

Por esta razão, a atividade começou com a projeção de uma imagem da minha família (vd. Anexo 

2.2.e.). Devido ao contexto temático, os alunos estavam bastante motivados e participativos. Mais do que 

uma atividade motivante, o objetivo desta era oferecer aos alunos um exemplo do processo de escrita de 

um texto deste tipo, tendo em conta também o texto que havia sido lido. A ênfase estava mais no processo 

de escrita e os seus passos intervenientes (p. ex. encadeamento da informação e estrutura textual) do 

que propriamente na linguagem particular, uma vez que essa teria de ser adaptada aos interesses 

comunicativos dos alunos. Assim sendo, depois da escrita cooperativa e reflexão conjunta acerca do texto, 

foi projetada uma estrutura simples, semelhante ao texto (vd. Anexo 2.2.g.), que os alunos poderiam usar 

como apoio à sua escrita. Deste modo, antes da produção escrita, os alunos tinham já encontrado apoio 

num texto escrito que fora analisado, numa atividade de escrita cooperativa focada no processo, e ainda 

na breve análise da estrutura pretendida. 

Na atividade final, os alunos tiveram a oportunidade de fazer um uso autêntico e livre dos itens 

linguísticos abordados, numa atividade comunicativa significativa e motivante, uma vez que dizia respeito 

aos seus interesses intrínsecos, com uma temática próxima da sua realidade. 

Em termos gerais, podemos concluir que esta aula proporcionou vários contextos diferentes do 

uso do vocabulário que se pretendia que os alunos adquirissem. A leitura, análise e correção do texto 

fomentou o uso de estratégias cognitivas no processamento da informação, tanto na compreensão 

quanto na avaliação dessa informação. A colocação de questões sistemáticas ao texto e a escrita 

cooperativa consciencializaram os alunos para o processo de escrita, assim como para a importância de 

encadear a informação coerentemente, no que toca a ambos o texto em geral e os parágrafos em 

particular. A atividade oral deu oportunidade aos alunos de aplicarem o vocabulário que haviam 

trabalhado num contexto mais livre e autêntico.  

3.3.1.2. Aulas de Inglês 

No que toca às aulas de Inglês, vamos descrever e analisar duas aulas (que correspondem a 

primeira e a última aula lecionadas) e ainda uma sequência de duas aulas. Vamos descrever e analisar 

estas aulas na ordem em que aconteceram: (1) a primeira aula, decorrida em 18/11/2021, com duração 

de 50 minutos; (2) uma sequência de duas aulas, decorridas nos dias 15 e 22/02/2022, tendo ambas a 

duração de 100 minutos; e (3) a última aula, lecionada em 03/05/2022, com duração de 100 minutos. 

 Aula de 18/11 (50min) 
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Esta aula inseriu-se na unidade temática dos Direitos Humanos. Para criar interesse no tópico, a 

aula começou com um poema do autor alemão Bertolt Brecht (vd. Anexo 4.1.a.), que foi lido para os 

alunos e discutido em conjunto. 

Em seguida, foi feita uma breve ativação dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o 

desenvolvimento do conceito de Direitos Humanos ao longo da história. Para tal, fez-se uso de imagens 

representativas de acontecimentos históricos (vd. Anexo 4.1.b.), discutindo a sua importância no contexto 

dos Direitos Humanos e dando espaço aos alunos para fazerem intervenções alongadas sobre o tema. 

Para aprofundar a discussão, foi feito o visionamento de um Ted-Ed Talk, disponível no YouTube™, 

“What are the universal human rights?, apresentado por Benedetta Berti. Em seguida, discutiram-se 

alguns dos conteúdos novos ou inesperados que surgiram no vídeo, com o objetivo de levar os alunos a 

pensarem mais profundamente sobre os benefícios e as limitações do conceito de Direitos Humanos. Esta 

discussão decorreu, tendo em conta o contexto em que surgiu o conceito (ou seja, no mundo ocidental 

do Iluminismo) e o facto de ser controversa em países com alguma dificuldade em o considerarem 

legítimo, tal como em culturas menos individualistas (p. ex. China ou Rússia). 

A última atividade da aula centrou-se na leitura e análise de um texto intitulado Genocide in China: 

The Inhumane Treatment of Uighur Muslims, publicado pela Organization for World Peace (vd. Anexo 

4.1.c.). A análise deste texto incluiu duas tarefas distintas. Em primeiro lugar, os alunos reorganizaram o 

texto, uma vez que alguns parágrafos (de número par) não se encontravam no texto principal, mas sim 

desorganizados. Assim sendo, através das informações textuais, os alunos procuraram identificar o local 

apropriado para cada parágrafo. Na correção, pediu-se aos alunos que justificassem a sua escolha, tendo 

em conta elementos do texto. Na segunda tarefa, os alunos identificaram, de entre uma lista, o título mais 

adequado para cada parágrafo, tendo em conta que cada parágrafo devia responder a uma única 

pergunta. 

 Reflexão e Análise 
Nesta aula procurou-se identificar e desenvolver a temática dos Direitos Humanos nos seus 

aspetos principais. Assim, fez-se uso de um poema e várias imagens como ponto de partida para a 

discussão e análise do tema, seguido do visionamento de um pequeno vídeo e análise de um texto. 

O poema inicial (vd. Anexo 4.1.a.) faz alusão à importância da solidariedade e empatia pelo outro, 

de forma bastante prática e próxima da realidade, pelo que conseguiu criar interesse na temática e 

motivar os alunos a partilhar as suas ideias. 

A projeção e discussão das imagens (vd. Anexo 4.1.b.) foi feita da seguinte forma: tendo visto a 

imagem, os alunos identificaram o momento histórico e a sua relevância e consequências através de 

questões direcionadas. Esta atividade teve o benefício de ativar o conhecimento (linguístico e temático) 

dos alunos através de imagens, o que proporcionou uma atividade de compreensão e produção livre, e 

serviu como ponto de partida para a análise da temática.  

Tendo ativado os principais conhecimentos (essenciais para potenciar a utilização de processos 

dedutivos de compreensão), os alunos viram um vídeo. Este vídeo teve propósitos variados – (1) 

aprofundar a discussão e análise, (2) introduzir o texto que seria tratado a seguir e (3) proporcionar aos 

alunos um momento de escuta como fim, uma vez que a tónica estava na compreensão e no conteúdo. A 

linguagem e temática do vídeo apontam para o Q3 do uso da língua, pois aborda o conhecimento 

estruturado e abrangente, através da explicação do tema. Assim, durante a discussão, os alunos foram 
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encorajados a fazer um uso de língua equivalente, a participar de forma coerente e pertinente, para 

atingirem os seus propósitos comunicativos. 

Voltando-nos para a atividade final (vd. Anexo 4.1.c), esta centrou-se no trabalho com um texto 

atual e pertinente à temática, sobre a condição dos Uigures na China e a descoberta de que estão a ser 

aprisionados em campos de concentração. Logo à partida, este texto integrava o Q4 do uso de língua, 

pelo que oferecia um input muito rico, com bastante vocabulário complexo e de nível avançado, pelo que 

as atividades anteriores de ativação de conhecimentos prévios dos alunos eram essenciais para suportar 

a atividade de compreensão autónoma. Os alunos não tiveram problemas de compreensão, tendo 

realizado as atividades propostas com relativa facilidade e eficácia, apesar de o texto ter os seus desafios 

ao nível da linguagem e conteúdo. Isto serviu para provar, mais uma vez, que as competências textuais 

dos alunos estavam bastante bem desenvolvidas no que toca à compreensão, pelo que o trabalho 

subsequente se deveria focar na produção destes quadrantes mais avançados (Q3 e, especialmente, Q4). 

As duas atividades relativas ao texto tinham o objetivo abrangente de fomentar a tomada de 

consciência dos alunos da estrutura textual e da organização da informação em parágrafos distintos mas 

interligados. Este objetivo surgiu da já mencionada necessidade de desenvolver as capacidades de 

produção escrita dos alunos. 

A tarefa de reorganizar o texto tinha, como pré-requisito, as seguintes estratégias e capacidades 

relacionadas com a competência textual: (1) saber isolar diferentes elementos do texto para análise, (2) 

usar elementos conhecidos para descodificar os desconhecidos, (3) usar conhecimentos prévios e a 

informação textual simultaneamente, (4) reconhecer diferentes elementos de coerência, (5) identificar as 

cadeias de referência interna, (6) criar modelos mentais sobre conceitos e relações de ideias (entre os 

vários parágrafos) de forma autónoma e eficaz, e (7) reduzir o conteúdo (mais ou menos complexo) a 

alguma ideia sumária. A correção da atividade, com a justificação das respostas, serviu não apenas para 

verificar a compreensão dos alunos, mas principalmente para que os alunos pensassem conscientemente 

nos elementos de coerência e coesão textual, ou seja, a forma como os parágrafos estão divididos, mas 

ao mesmo tempo unificados através de cadeias de referência.  

A tarefa seguinte de identificar o título apropriado para cada parágrafo teve vários aspetos 

positivos. Em primeiro lugar, os títulos que os alunos deviam relacionar não eram apenas títulos 

abrangentes e desligados do contexto deste texto. Pelo contrário, os títulos incluíam a estrutura formal 

(introduction/development/conclusion), uma breve explicitação daquilo que se pretende exprimir em 

termos latos (p. ex. Development: further facts about the situation, but more specific and detailed than 

before), e ainda uma pergunta sobre o conteúdo do parágrafo (p. ex. How has the Chinese government 

responded to the criticism?). Através desta tarefa, os alunos focaram-se não apenas no conteúdo do texto, 

mas também na estrutura formal que uma notícia deste tipo veicula.  

Estas tarefas finais foram bastante eficazes em atingir os objetivos propostos. No entanto, apesar 

de a aula ter começado de forma interactiva, faltou espaço para a reflexão e partilha de ideias sobre o 

que havia sido lido, tendo-se passado diretamente da leitura do texto para a resolução das tarefas. Ainda 

que a análise formal do texto fosse o objetivo primário destas atividades, teria sido positivo que ambos 

os níveis de análise tivessem sido integrados. 

Em geral, esta aula teve bastantes aspetos positivos, nomeadamente no que toca à planificação 

dos materiais e à progressão das atividades, com uma gradual preparação e desenvolvimento do tema. 
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No entanto, a discussão da temática devia ter sido incluída na análise do texto, de modo a combinar os 

vários níveis de análise (pragmático> conteúdo> formal). Em vez disso, a primeira parte da aula incidiu 

unicamente no conteúdo e a parte final unicamente nos aspetos formais do texto. 

 Sequência de duas aulas 
A sequência de duas aulas que vamos agora descrever inseriram-se na unidade temática 

Democracy and Globalisation. Nesta sequência tratou-se exclusivamente a democracia, sendo o tema da 

globalização tratado mais tarde. Estas aulas tiveram lugar em duas aulas de 100 minutos, a 15/02 e 

22/02/2022. 

o Aula de 15/02 (100min) 
Esta aula introduziu o tema e teve o objetivo geral de consciencializar os alunos para os aspetos 

mais complexos da democracia, levando-os a refletir sobre as suas características positivas e limitações. 

Para tal, a aula centrou-se na leitura e análise de um texto com características muito especificas, o capítulo 

intitulado How to Think About Democracy, retirado e adaptado do livro How to Think About the Great 

Ideas (1969), de Mortimer J. Adler. 

Para iniciar a aula, fez-se uma breve introdução ao autor e às suas ideias (vd. Anexo 5.1.a.), com 

o objetivo de explicitar a temática e criar interesse. Antes de se iniciar a leitura do texto propriamente 

dito, os objetivos principais do trabalho com este texto foram explicitados, ou seja, a turma ficou a saber 

que também iam estudar características específicas e elementos linguísticos diferentes daquilo a que 

estavam acostumados (vd. Anexo 5.1.). 

Como introdução ao texto, um ou dois parágrafos eram lidos (vd. Anexo 5.1.b.), seguido por uma 

análise conjunta do conteúdo (termos e ideias principais) e da estrutura/forma (“Why is the text written 

like this? Why this progression of ideas and not a diferente one? What is the author’s purpose in saying 

X?”…). Esta análise foi maioritariamente guiada pelas questões (vd. Anexo 5.1.), embora houvesse a 

preocupação de levar os alunos às respostas pretendidas e que fossem estes a desenvolvê-las, 

assegurando espaço para a participação autónoma e discussão espontânea do conteúdo. 

Passando desta discussão e análise conjunta para uma parte do texto mais complexa, os alunos 

receberam um handout (vd. Anexo 5.1.c.), que leram e analisaram em pares. A correção destas perguntas 

foi feita em conjunto entre todos, com a contribuição dos alunos. Algumas questões foram ainda 

colocadas, relacionadas com a estrutura do texto e a relação das ideias entre si. Houve a tentativa de 

consciencializar os alunos para as estratégias de coerência e clareza empregues pelo autor, que os alunos 

identificaram: repetição, paráfrase, clarificação dos termos principais, antecipação da informação e uso 

de marcadores do discurso e conetores. 

Por último, realizou-se uma atividade de jigsaw reading, em pares. Cada par de alunos recebeu 

dois textos diferentes – texto A (vd. Anexo 5.1.d.) e texto B (vd. Anexo 5.1.e.) contendo perguntas. Cada 

aluno leu o seu texto e respondeu às questões autonomamente. Tendo realizado esta primeira tarefa, os 

alunos reuniram-se em dois grupos, em função do texto que haviam lido para confirmar que todos tinham 

o mesmo entendimento das ideias principais. Em seguida, cada grupo preparou um sumário das principais 

ideias, com o objetivo de fazer uma pequena apresentação ao outro grupo. Terminadas as apresentações, 

os alunos voltaram a juntar-se aos pares originais (A/B) para, fazendo uso das questões projetadas (vd. 

Anexo 5.1.f.), discutirem e partilharem entre si as suas opiniões e reações pessoais áquilo que haviam 

lido. 
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 Reflexão e Análise 
Por forma a introduzir a temática da aula e criar interesse, a aula começou com uma breve 

descrição do autor e das suas ideias (vd. Anexo 5.1.a.), seguido de uma explicitação da razão para a escolha 

deste texto: a sua relevância para o tema, a qualidade da escrita (clara e interessante, apesar da 

complexidade do tema) e os recursos linguísticos de coerência e coesão empregues pelo autor. O texto 

proporcionava, pois, um exemplo bem ilustrativo de um texto do quadrante Q4. 

Também partilhei com os alunos o facto de o texto ser uma transcrição de apresentações 

televisivas do autor, o que explicava a presença de elementos dialógicos (tais como, a repetição de certas 

ideias e conceitos centrais, a organização e antecipação do discurso, e vocabulário ou sintaxe mais 

coloquiais) em conjunto com elementos textuais (tais como, a complexidade temática, a organização 

formal da informação, o vocabulário específico e especializado). Tratava-se, assim, de um texto “híbrido” 

entre o Q3 e o Q4 do uso de língua.  

Tendo estas informações gerais sobre o texto em mente, iniciou-se a sua leitura e análise (vd. 

Anexo 5.1.). No que toca ao conteúdo, as questões permitiram direcionar a atenção dos alunos, auxiliando 

na compreensão do texto dos conceitos e das ideias principais. Deste modo, os alunos identificavam a 

informação central e criavam uma ideia mental do texto, de modo a responderem de forma coerente e 

sucinta às perguntas. 

Na atividade seguinte (vd. Anexo 5.1.c.), as questões tinham, mais uma vez, o propósito de 

fomentar a tomada de consciência dos elementos principais do texto ao nível do conteúdo e da forma. As 

primeiras quatro questões centravam-se nos conceitos e relações de ideias principais, sendo a quinta 

pergunta referente ao propósito comunicativo do autor em cada parágrafo (ou seja, à função desse 

parágrafo face ao texto em geral). A razão pela qual os alunos realizaram esta atividade em pares foi 

porque, devido à complexidade do tema, seria benéfico entreajudarem-se, aprendendo estratégias 

cooperativas de compreensão. Para além das questões presentes na ficha de trabalho, pediu-se aos 

alunos que identificassem elementos de coerência e coesão empregues pelo autor. No que toca às 

questões sobre a forma, estas tinham o propósito mais concreto de direcionar a atenção dos alunos para 

as características estruturais do texto (em especial os elementos de coerência e coesão), assim como para 

as intenções comunicativas do autor (leitura crítica e “por entre as linhas”). 

Em termos de competências textuais, estas atividades pressupunham a capacidade dos alunos em 

(1) diferenciar a informação mais importante da menos importante, (2) isolar os diferentes elementos 

textuais para análise, (3) usar elementos conhecidos para descodificar os desconhecidos (através de 

ambos os processos dedutivo e indutivo), assim como a capacidade linguística e cognitiva de (4) construir 

modelos mentais baseados em informação linguística complexa, (5) reduzir o conteúdo complexo a 

alguma ideia sumária, e ainda (6) controlar o sucesso e eficácia da sua própria compreensão do texto de 

forma autónoma e eficaz. Mais ainda, a tomada de consciência das estratégias utilizadas pelo autor, da 

estrutura geral do texto e do encadeamento de ideias, procurava desenvolver as competências textuais 

dos alunos, uma vez que, ainda que não estivessem a aplicar estas estratégias de forma prática, estavam 

a consciencializar-se delas num contexto significativo e autêntico – o que é uma pré-condição importante 

para que as tentem aplicar (de forma experimental) durante a atividade prática subsequente.  

Seguiu-se a atividade de jigsaw reading, que poderia ter corrido melhor. Em primeiro lugar, 

quando chegámos a esta fase da aula, os alunos estavam já cansados da leitura extensa, pelo que seria 

positivo ter feito alguma atividade mais dinâmica e de comunicação livre. A extensão do texto era, assim, 
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excessiva, o que dificultou um pouco a realização da atividade oral de partilha dos textos. Esta atividade 

poderia ter sido feita na aula seguinte, por forma aos alunos estarem mais recetivos ou então entre grupos 

um pouco mais pequenos, uma vez que isso poderia fomentar uma participação mais ativa. 

A última atividade (vd. Anexo 5.1.f.) teve o propósito de proporcionar aos alunos um momento 

de reflexão sobre o que tinham lido numa atividade comunicativa mais livre, em que tinham a liberdade 

para partilhar e desenvolver as suas ideias e reações ao conteúdo do texto. Também serviu como 

conclusão da análise do texto, através da aproximação do texto à experiência e conhecimentos prévios 

dos alunos.  

Apesar dos problemas já referidos quanto à extensão e complexidade do texto, podemos verificar 

que os materiais em si tinham sido bem aprofundados e didatizados, uma vez que as questões suportavam 

o processo de compreensão, por um lado, e as tarefas procuravam desenvolver várias competências e 

estratégias importantes face às necessidades dos alunos, por outro. 

A escolha do texto foi muito adequada quanto ao conteúdo, pois aborda uma temática complexa 

de forma relativamente simples, proporcionou input rico em linguagem e ideias, além de que serviu como 

uma leitura (algo) extensiva sobre um tema desafiante e cognitivamente cativante. A abordagem ao 

conteúdo deste texto pautou-se pela leitura como fim (ler para aprender conteúdos novos, como fazemos 

na L1, ao invés de leitura como meio, i.e. ler para aprender a L2). 

O texto constitui, pois, um ótimo exemplo do tipo de (uso de) linguagem e competência textual 

que pretendía desenvolver nos alunos. Desde logo, há a destacar o tema, que requer maior exatidão e 

conhecimentos linguísticos formais, mas também a estrutura e o encadeamento das ideias (que 

pressupõe o conhecimento de normas e convenções formais). Também o facto de conter reduzidos 

elementos contextuais obrigou à ativação de conhecimentos prévios e à criação de esquemas mentais 

(adequados aos conceitos e ideias novas), incentivando ao uso da linguagem de forma autónoma e eficaz. 

o Aula de 22/02 (100min) 
Nesta segunda parte da sequência de aulas procuramos desenvolver e aplicar o trabalho iniciado 

na aula anterior. Para tal, concluiu-se a leitura do capítulo How to Think About Democracy, seguido de 

uma análise da estrutura do texto, assim como dos recursos linguísticos e estratégias de partilha de 

informação usadas pelo autor. Por último, os alunos aplicaram aquilo que haviam aprendido numa 

atividade de produção escrita, durante a qual escreveram um texto argumentativo em resposta ao que 

leram, sustentando as suas perspetivas com argumentos fundamentados no texto ou nos seus 

conhecimentos prévios. 

Mais concretamente, esta aula começou com uma breve revisão dos termos e conceitos principais 

abordados na aula anterior (vd. Anexo 5.2.a.), através da enumeração das ideias centrais e explicitação 

da sua importância por parte dos alunos. 

Em seguida, foram lidos, em conjunto, os dois últimos parágrafos do capítulo (vd. Anexo 5.2.b.). 

Foi também analisado o conteúdo do texto, a partir de um conjunto de perguntas (vd. Anexo 5.2.c) que 

procuravam associar o conteúdo à experiência prévia dos alunos, fomentando alguma apreciação crítica 

do texto. 

De seguida, os alunos receberam o texto completo em handout para analisarem a estrutura de 

um texto argumentativo. Identificaram a divisão básica do texto em introdução, desenvolvimento e 
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conclusão; também analisaram as perguntas gerais que cada uma destas divisões deve abordar e a 

estrutura interna de cada uma destas divisões (vd. Anexo 5.2.d.). Tendo presente a estrutura geral do 

texto, fez-se um eliciting dos recursos linguísticos e das estratégias de coerência e de coesão usadas pelo 

autor (vd. Anexo 5.2.e.), com o objetivo de consciencializar os alunos para a importância destes elementos 

na organização da informação. 

A última atividade desta aula centrou-se na escrita de um texto em resposta aos conteúdos do 

texto. Para tal, os alunos receberam um handout com informação sobre a estrutura do texto e sobre as 

estratégias de coerência e de coesão, juntamente com uma lista de variados conetores que poderiam 

auxiliá-los na escrita do texto (vd. Anexo 5.2.f.). Por fim, foram dedicados 15 minutos à leitura de 

Questions for reflection (vd. Anexo 5.2.g.), através das quais os alunos fizeram, autonomamente (mas com 

direção e apoio quando necessário), um brainstorming de ideias e argumentos que gostariam de abordar. 

Encontram-se alguns exemplos dos resultados finais dos alunos no Anexo 5.2.h. 

 Reflexão e Análise 
A leitura e análise dos últimos parágrafos do texto teve o propósito mais abrangente de fomentar 

uma tomada de posição através de questões que requerem o envolvimento pessoal dos alunos com estas 

ideias, algo que viria a ser necessário na última atividade da aula, em que os alunos escrevem o seu próprio 

texto argumentativo em reação ao que foi lido. 

No entanto, para que os alunos fossem capazes de produzir autonomamente um texto com a 

complexidade (em termos de conteúdo e de forma) equiparável ao que havíamos lido, foi necessário 

introduzir e analisar mais explicitamente certos aspetos indispensáveis à produção escrita de um texto do 

Q4. O handout com o texto integral permitiu analisar aspetos estruturais. 

Podemos verificar que a análise do texto foi feita através da junção e integração das mais variadas 

abordagens ao ensino de escrita: processo, produto e género). No que toca à abordagem de produto, 

podemos verificar que esteve presente durante a leitura e análise do texto original, que foi utilizado para 

isolar diferentes características linguísticas e estruturais significativas, seguido pela aplicação prática. No 

que toca à abordagem de processo, esta esteve presente nas atividades de análise das diferentes 

estratégias de produção, assim como nos 15 minutos de preparação para a escrita do texto, incluindo 

momentos de criação de ideias, desenvolvimento de argumentos e estruturação do texto e do 

encadeamento de informação. Quanto à abordagem de género esteve presente aquando da análise das 

características discursivas do tipo de texto em questão, como foi o caso da análise das informações 

relevantes a incluir na introdução de um texto argumentativo. Esta integração das várias abordagens 

possíveis contribuiu para maximizar as oportunidades de aprendizagem dos alunos, assim como para 

fomentar a experimentação e manipulação dos diferentes elementos linguísticos e textuais durante a 

aplicação autónoma. 

Durante a escrita, os alunos puderam fazer uso de todos os handouts disponibilizados, assim como 

as notas que haviam tirado, por forma a apoiar a escrita e maximizar as oportunidades de uso de língua 

complexa pelos alunos. Dados os diferentes suportes antes e durante a atividade de escrita, os alunos 

escreveram textos bem estruturados, linguisticamente adequados aos objetivos, evidenciando uma 

pronunciada evolução face a textos escritos no início do ano letivo. 

Na produção de textos, fizeram uso das mais variadas estratégias que promovem o 

desenvolvimento da competência textual. Para mencionar algumas, podemos referir as estratégias de (1) 
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gerar, desenvolver, avaliar e aplicar corretamente ideias num texto do Q4, o que requer exatidão e 

seletividade na linguagem; (2) a reflexão sobre a estrutura do texto em geral e dos parágrafos em 

particular, antes e durante a escrita do texto; (3) a utilização de diversos recursos linguísticos (p. ex. 

pontuação variada, conetores, explicitação de termos) para aumentar a coerência e coesão do texto; e 

(4) automonitorizar o sucesso da sua produção. 

A extensão do material de leitura resultou em alguma sobrecarga cognitiva e afetou a realização 

de certas atividades. No entanto, podemos verificar que os materiais em si estão bastante bem 

desenvolvidos e didatizados, pois requerem o uso das estratégias e competências ao dispor dos alunos 

para tratar e aplicar a informação, a progressão entre os diferentes materiais e atividades seguiu uma 

lógica de gradual aproximação com os aspetos mais complexos do texto, tanto ao nível do conteúdo 

quanto da forma, culminando na aplicação autónoma pelos alunos. 

 Aula de 03/05 (100min) 
Esta aula inseriu-se na unidade temática 1950s-1990s: culture, art and society. A aula tinha o 

objetivo de abordar os anos 60 nos EUA, nomeadamente o Zeitgeist da década face às décadas anteriores, 

focando as mudanças radicais nas esferas da sociedade e da cultura protagonizadas pelo movimento 

hippie. Para tal, foi escolhida uma música representativa da época que, como veremos, é também um 

poema ilustrativo da crise de valores da década de 60. A aula promoveu a interação professor-aluno e 

exigiu, por isso, a planificação de perguntas para análise e discussão dos diversos materiais da aula (vd. 

Anexo 6.1.) 

Nas aulas anteriores, os alunos tinham visto o filme Forrest Gump e tomado conhecimento de 

vários momentos históricos, que viriam a ser tratados nesta unidade temática. Esta aula começou, por 

isso, com a visualização de um breve excerto retirado do filme, em que a personagem principal surge 

numa bem-conhecida manifestação contra a Guerra do Vietname em frente à Casa Branca. Várias 

questões foram colocadas, nomeadamente, sobre o evento, os participantes, o hippie movement e os 

seus valores, entre outras. 

Partindo deste contexto histórico, foram analisadas as décadas de 1940 e 50, seguido da década 

de 60 (vd. Anexo 6.1.a.). Esta análise foi feita através de imagens, para as quais foram colocadas 

perguntas, com o objetivo de fomentar a reflexão crítica sobre estas décadas. Destacaram-se alguns 

momentos históricos, tais como os efeitos da bomba atómica, o início da Guerra Fria, a emergência de 

uma sociedade americana conservadora, ou o aparecimento de movimentos da contracultura em 

oposição às políticas e valores vigentes. 

No seguimento desta discussão, foi ouvida a canção All Along the Watchtower (1968), de Jimi 

Hendrix, e fez-se a análise da letra da mesma canção (1967), da autoria de Bob Dylan7, letra esta que serve 

como um expressivo e significativo exemplo da mundividência da época. Fez-se uma leitura em conjunto 

da primeira estrofe da música All Along the Watchtower, por forma a tentar formar previsões sobre o 

conteúdo da letra. Em seguida, os alunos receberam uma ficha de trabalho (vd. Anexo 6.1.b.) com a letra 

(incompleta) da canção. A turma preencheu os espaços em branco (palavras e expressões), e fez-se a 

correção. 

                                                           
7 A canção ouvida era uma versão da musica originalmente composta por Bob Dylan, pelo que se ouviu a versão de 
Jimi Hendrix, mas analisou-se a letra original de Bob Dylan. 
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Terminada esta primeira familiarização com o texto, foi entregue uma segunda ficha de trabalho 

com a letra do poema original, de Bob Dylan (vd. Anexo 6.1.c.). Em pares, os alunos responderam, em 

pares, às perguntas para análise do poema – sobre o tempo e espaço da narrativa, as personagens, a ação 

e a narrativa, e ainda os temas centrais. A análise era desafiante, prestando-se a interpretações bastante 

distintas, pelo que, quando os alunos terminaram de responder às perguntas, estes partilharam as suas 

respostas com a turma em geral. Esta partilha de respostas pelos alunos tinha o objetivo não só de 

proporcionar espaço para as suas interpretações pessoais, mas também de permitir ao professor aferir a 

compreensão do texto.  

Depois da discussão das várias interpretações possíveis, iniciou-se a análise conjunta do poema 

(vd. Anexo 6.1.d.). O poema foi apresentado em secções, o que permitiu analisar o desenvolvimento da 

narrativa e identificar elementos importantes, tais como expressões e declarações relevantes, 

personagens principais e secundárias, termos e ideias essenciais ao “desbloqueamento” do texto. 

Para fundamentar a interpretação oferecida na análise conjunta, foram destacadas as referências 

bíblicas que o autor inseriu na letra da canção. Os alunos receberam um handout com excertos bíblicos 

(vd. Anexo 6.1.e.), cujo significado e linguagem foram detalhadamente analisadas (vd. Anexo 6.1.f). Por 

último, para concluir a análise do poema, foi feita a discussão do poema no contexto da década de 60, 

confirmando-se que denuncia a primazia do confronto de valores entre gerações (indivíduo vs. 

sociedade), característicos da década de 60 e do movimento de contracultura (vd. Anexo 6.1.g.). 

Sendo que a referência bíblica fazia uso de linguagem arcaica, provavelmente desconhecida pelos 

alunos, fez-se uma breve exposição de alguns destes termos, com especial enfoque nos pronomes 

arcaicos (vd. Anexo 6.1.h.). A turma foi convidada a ‘traduzir’ a referência bíblica foi para inglês coloquial 

moderno, substituindo as expressões arcaicas por uma linguagem atual (vd. Anexo 6.1.i.).  

Para terminar a aula deu-se a audição de “Que sera sera” (1956) de Doris Day, uma canção 

representativa do espírito dos anos 50 (com a sua retórica tradicionalista e conservadora), contra o qual 

se opunham os movimentos de contracultura da década de 60. 

 Reflexão e Análise 
Uma vez que os anos 60 e o movimento de contracultura são frequentemente mal representados 

pela comunicação social, sendo muitas vezes distorcido o seu carácter progressivo e reformista, devido 

aos excessos da década, foram escolhidos materiais que pressupõe uma análise mais cuidada e profunda 

sobre o tema. Para tal, a aula teve uma sequência de atividades que visava o progressivo aprofundamento 

da temática, com uma aproximação consciente dos alunos aos valores da década. 

A atividade de introdução à aula foi bastante positiva, uma vez que, através da visualização do 

vídeo pudemos relacionar a temática desta aula com aquilo que havia sido abordado em aulas anteriores; 

permitiu aos alunos ativarem os seus conhecimentos prévios e fomentar a sua participação ativa na 

discussão, e permitiu ainda verificar as opiniões e perspetivas dos alunos face ao tema. 

A discussão sobre o contexto histórico e sociocultural das duas décadas anteriores foi bastante 

motivante para os alunos, uma vez que apresentou uma visão geral e abrangente destas décadas, 

procurando relacioná-las e interpretar o seu desenvolvimento. Esta atividade integrava aspetos cognitivos 

e afetivos, uma vez que os alunos eram desafiados a refletir criticamente acerca destas décadas. Mais 

ainda, o uso de imagens para fazer eliciting da informação foi bastante positivo (vd. Anexo 6.1.a.), assim 

como as questões preparadas (vd. Anexo 6.1.), uma vez que requeriam o uso do processamento dedutivo 
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dos alunos, dando oportunidade aos alunos de partilharem os seus conhecimentos com a turma em geral, 

e contribuindo para a aprendizagem de todos.  

Na fase seguinte da aula, a primeira atividade centrou-se na audição da música (vd. Anexo 6.1.b). 

Esta audição serviu, para além de um primeiro contacto com o texto, também como uma oportunidade 

para desenvolver a capacidade de compreensão oral dos alunos, uma vez que requeria que estes fossem 

capazes de isolar os diferentes elementos textuais e processá-los corretamente. 

A atividade seguinte (vd. Anexo 6.1.c.) teve o ponto forte de integrar várias questões úteis para a 

análise, não apenas deste texto, mas de qualquer texto narrativo – tempo e espaço, personagens, ação e 

narrativa, temas e motivos centrais. Estes campos genéricos de análise surgiram como uma oportunidade 

para os alunos se consciencializarem das áreas relevantes a analisar num dado texto, por forma a 

descodificar o conteúdo e aprofundar a compreensão. Mais ainda, os alunos tiveram a oportunidade de 

interagir com a linguagem do poema, com especial atenção para o caráter metafórico de palavras e 

expressões. Assim, a linguagem do poema foi analisada de forma profunda, tanto nas palavras e 

expressões concretas quanto no significado cultural e psicológico destas. 

A interpretação cooperativa dos textos requeria ainda que os alunos fossem capazes de criar 

modelos mentais adequados da informação, por forma a serem capazes de resumir a informação a um 

par de ideias centrais, ideias estas que serviriam para a partilha de interpretações no momento seguinte 

de discussão. Para além disto, o facto de ter havido um momento para a compreensão autónoma dos 

alunos deu espaço para que estes seguissem as suas próprias linhas de raciocínio, procurando avaliá-las 

face à informação do texto, comprovando ou refutando as suas ideias. Foi, assim, dada primazia à 

abordagem da leitura enquanto processo durante a leitura individual, embora integrando a abordagem 

de produto durante a confirmação da compreensão dos alunos na fase de discussão geral. 

Na fase seguinte (vd. Anexo 6.1.d.), os elementos textuais foram isolados, interpretados e 

relacionados entre si. As questões colocadas procuravam direcionar a atenção dos alunos para os itens 

linguísticos pretendidos e fomentar a tomada de consciência da relação destes entre si, assim como da 

relação destes aos temas/motivos mais abrangentes do poema, e a relação destes temas/motivos à 

década de 60 em geral. Assim, os alunos construíram o seu entendimento progressivamente, passando 

da linguagem concreta aos elementos do poema, dos elementos particulares ao poema em geral, do 

poema à década que o enformou e inspirou. Isto proporcionou à atividade um desafio cognitivo e 

aproximação afetiva ao desenvolvimento da análise, ao mesmo tempo que exemplificava uma análise de 

texto lógica e coerente, levando em conta os diferentes níveis de análise do texto. 

No trabalho com a referência bíblica (vd. Anexo 6.1.e), procurou-se que os alunos chegassem ao 

significado das palavras (hearkened, seeth, diligently, entre outros) através do contexto e dos elementos 

conhecidos. Tendo assegurado a compreensão geral do texto, procurou-se trabalhar o conteúdo do texto, 

através de uma análise conjunta ao texto (vd. Anexo 6.1.f.), em que as semelhanças foram explicitadas 

quanto ao conteúdo e linguagem. Quanto a estas atividades, podemos verificar que as seguintes 

capacidades dos alunos eram pressupostas – isolar os itens linguísticos mais importantes para a análise, 

usar os elementos conhecidos para descodificar os desconhecidos, tratar e transformar a linguagem sem 

alterar a informação original. Podemos ainda referir a capacidade de relacionar dois textos diferentes, 

fazendo uma espécie de estudo comparativo (ainda que bastante simples), para analisar criticamente a 

sua relação entre si e a realidade abrangente da década de 60. 
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Fez-se ainda uso da linguagem arcaica presente na referência bíblica para introduzir os pronomes 

arcaicos (vd. Anexo 6.1.h.). Estes eram relevantes, não para que os alunos os conseguissem produzir 

autonomamente, mas para que os conseguissem reconhecer e compreender quando os encontrassem. A 

estrutura desta clarificação deu aos alunos a oportunidade de encontrarem esta linguagem em contextos 

reais e característicos do seu uso. 

Analisando esta aula em termos do desenvolvimento de competências textuais, podemos verificar 

que não houve nenhum momento em que estas estivessem a ser desenvolvidas explicitamente. No 

entanto, esta aula proporcionou um contacto significativo com a língua, na qual os alunos aprenderam 

algo novo e interessante, tanto na temática quanto nos itens linguísticos. Podemos ainda verificar que 

vários elementos da competência textual eram pré-requisitos (implícitos) para o sucesso nas atividades. 

Mais ainda, apesar de não serem tratados conscientemente, houve várias tarefas em que os alunos eram 

orientados para a tomada de consciência sobre elementos importantes de análise e interpretação de 

texto, respeitando os níveis de análise relevantes para uma compreensão profunda deste. 

Estando motivados para a realização das atividades, e sendo o desafio cognitivo adequado, os 

alunos procuraram fazer uso das mais diversas estratégias ao seu dispor para realizar as atividades com 

sucesso e atingir uma compreensão profunda do poema e da temática mais abrangente. 

Capítulo 4 – Balanço Final 

 A Prática Pedagógica Supervisionada foi uma ótima oportunidade para testar e desenvolver os 

meus conhecimentos e capacidades pedagógicas, pelo que, a meu ver, foi sem dúvida uma mais-valia na 

minha formação pessoal e académica. A tentativa de integrar o conhecimento teórico – adquirido antes 

e durante a PPS – com a prática letiva em sala de aula proporcionou vários momentos de aprendizagem, 

nos quais pude testar e averiguar o (in)sucesso da implementação de diversas teorias e metodologias. 

Mais ainda, tive a oportunidade de aferir as minhas próprias competências pedagógicas, identificar 

sucessos e desafios, em particular os aspetos que deverão ser desenvolvidos na minha prática profissional 

futura. 

 Mais concretamente, pude verificar que a competência textual, apesar de um conceito muito 

abrangente, surge como uma ótima forma de avaliar e desenvolver a eficácia dos alunos em orientar e 

organizar a sua própria aprendizagem autonomamente. Esta competência afirma-se, assim, como 

essencial para o docente tomar decisões pedagógicas fundamentadas, assim como para potenciar a 

aprendizagem dos alunos – não apenas no que toca às línguas estrangeiras, mas também no 

desenvolvimento pessoal e cognitivo destes alunos. Tendo em conta o papel ativo que todo e qualquer 

aluno pode desempenhar no mundo à sua volta, influenciando e enformando a cultura, seja em áreas 

académicas e profissionais ou até em redes sociais, a centralidade desta competência em todos os ramos 

da aprendizagem não pode ser descurada. Podemos comprovar o caráter fundamental desta competência 

para a construção e desenvolvimento de um conhecimento crítico e responsável nos alunos, alicerçado 

em boas práticas de leitura e interpretação, assim como de produção e partilha de informação. 

 Por tudo aquilo que já foi dito ao longo do presente Relatório, posso concluir que uma maior 

ênfase no desenvolvimento da competência textual em contexto escolar, não apenas na sala de língua 

estrangeira, mas nas várias disciplinas, poderá ser uma estratégia bastante eficaz para criar autonomia na 

aprendizagem dos alunos e, principalmente, fomentar o pensamento crítico e criativo dos alunos, o gosto 

pela aprendizagem e pelo saber, e a integridade intelectual na interação com o conhecimento e a cultura. 
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Anexo 2.1.e. 
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Anexo 2.1.g. 
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Anexo 4.1.a. 

 

 

Anexo 4.1.b. 

a)    b)  

 c)  d)    

 e)    f)  

 



Vasco Ribeiro                                                             O Desenvolvimento da Competência Textual em Língua Estrangeira 

67 

Anexo 4.1.c. 
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Anexo 5.1.d. 
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Anexo 5.1.f. 
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Anexo 5.2.c. 
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Anexo 5.2.f. 
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Anexo 5.2.h. 

a)  
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Anexo 6.1.a. 
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Anexo 6.1.c. 
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Anexo 6.1.d. 
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Anexo 6.1.f. 

 

 

Anexo 6.1.g. 

 

 

Anexo 6.1.h. 
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b)  

c)  
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f)  
 

Anexo 6.1.i. 

 

 


