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Resumo:

Perante o reconhecimento da relevância da literacia, em geral, e da produção escrita, em particular, 
exploraremos o eventual impacto de uma sequência didática concebida para o ensino de uma 
resposta fundamentada em duas turmas de ciências. Esta conceção da sequência didática ocorreu 
no quadro de uma específica formação docente contínua. Os resultados obtidos na melhoria da 
qualidade textual são deveras significativos e impõe-se uma reflexão ampla sobre o lugar ocupado 
pelo próprio ensino da produção escrita, em todas as disciplinas escolares.
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LITERACY PRACTICES IN ALL SCHOOL SUBJECTS: WRITING, TEACHING 
SEQUENCE AND MEDIUM STUDY – A USEFUL TRIPTYCH?

Summary:

In the light of the recognition of the relevance of literacy, in general, and written production, in 
particular, we will explore the possible impact of a didactic sequence designed for the teaching of 
a “resposta fundamentada” on two science classes. This design of the didactic sequence occurred in 
the context of a specific continuous teaching training. The results obtained in improving textual 
quality are significant and a broad reflection on the place occupied by the teaching of written 
production is required in all school disciplines.
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Introdução 

As práticas de literacia devem constituir-
-se como uma parte natural da aprendizagem 
em todas as disciplinas escolares, já que não só 
enriquecerão a compreensão discente sobre os 
respetivos temas como também incrementarão 
as respetivas capacidades literácitas, permitindo 
que os alunos leiam criticamente, escrevam com 
precisão e comuniquem, oralmente, de forma 
eficaz (BEACCO, COSTE, VAN DE VEN, 
& VOLLMER, 2010; COUTINHO, 2018; 
DOLZ, 2018; GONÇALVES & JORGE, 
2018; PEREIRA, 2019; VIEGAS & NUNES, 
2018; VOLLMER, 2009). A literacia configu-
ra-se, de facto, como uma poderosa ferramenta 
no desenvolvimento da comprensão, da reflexão 
e de um pensamento crítico. E, desta forma, 
serão os alunos (pelo menos) mais facilmente 
capazes de aplicar tais competências literácitas 
não só ao longo de todo o seu percurso esco-
lar como também na sua própria vida fora do 
perímetro académico. E daí que surja, assim, a 
literacia, portanto, como uma responsabilidade 
de todos os professores, independentemente da 
disciplina curricular por que sejam responsáveis. 
Entre tais capacidades de literacia, e no que a 
este nosso texto diz respeito, destaca-se o caso 
da produção escrita, em que nos centraremos. 
Afinal, vivemos num mundo em que é à escri-
ta atribuída uma indiscutível relevância, com o 
sucesso escolar e a própria integração social de 
cada pessoa a muito do seu domínio depender. 
Esta importância decorre desde logo do facto de 
se constituir como uma poderosa ferramenta de 
apropriação e de estruturação do conhecimen-
to, independentemente da disciplina curricular, 
além de que é também verdade que, quanto mais 
estimulada e praticada for, nos mais diversos 
contextos disciplinares, melhor será a qualidade 
geral das produções escritas discentes (BARRÉ-
-DE MINIAC, & REUTER, 2006; BLASER, 
2007; CASTELLÓ , 2008; DOLZ, 2018; PE-
REIRA, 2019). Neste contexto, o objetivo desta 
nossa contribuição consiste em analisar como o 

ensino de uma resposta fundamentada, através 
da implementação de uma sequência didática, 
em turmas de ciências do Ensino Básico, em 
Portugal, poderá contribuir para o desenvolvi-
mento da escrita discente deste género de tex-
to, mediante a comparação entre as produções 
textuais iniciais, antes do uso da referida sequ-
ência didática, e a as produções textuais finais, 
já produzidas após a sua implementação. E será 
esta, assim, (também) uma forma de refletirmos 
sobre uma temática tão (ainda) atual quanto es-
sencial. Esta pesquisa empírica, que aqui apre-
sentaremos, faz parte de uma investigação mais 
ampla, e desenvolvida no campo da própria for-
mação de professores. 

1. Problemática do estudo
 
1.1. A função epistémica da escrita

Apesar do elevado potencial cognitivo 
que tem sido associado à escrita, por numerosas 
investigações, e dos próprios avanços já alcan-
çados neste domínio (BARRÉ-DE MINIAC, 
& REUTER, 2006; BLASER, 2007; DOLZ, 
2018; PEREIRA, 2019), a verdade é que há 
ainda um considerável número de professores 
que não o explora - (pelo menos), em toda a 
sua plenitude -, nas suas aulas, limitando, desta 
forma, as possibilidades de desenvolvimento de 
tal capacidade. Com efeito,  tem então a inves-
tigação vindo a demonstrar que a produção es-
crita auxiliaria, desde logo, no desenvolvimento 
da própria capacidade de raciocínio, ao sempre 
exigir uma permanente resolução de problemas, 
durante todo o processo, em que estão implica-
das, muito particularmente, as seguintes etapas: 
planificação, seleção de informação, materiali-
zação das ideias em frases, revisão e, eventual-
mente, reescrita. Ora, uma tal complexidade re-
comenda que possa o aluno aprender a dominar 
cada uma de tais operações, em vez de as que-
rer realizar de forma simultânea, sob pena de se 
gerar uma limitadora sobrecarga cognitiva. Um 
trabalho explícito e sistemático em torno da es-
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crita, e nas mais diversas disciplinas curriculares, 
dadas as respetivas especificidades, impõe-se, 
portanto, neste contexto, atendendo, então, às 
duas mais relevantes funções associadas à escri-
ta. Por um lado, e como mais commummente 
reconhecível pelos docentes, devido à própria 
função comunicativa, ao implicar, por exemplo, 
a possibilidade de o sujeito se expressar, apresen-
tar e defender as suas ideias e trocar também de 
ideias com o leitor através do código linguístico 
propriamente dito. E, por outro lado, devido 
também, então, e precisamente, à sua função  
cognitiva, ou epistémica, e que compreende 
operações tão distintas, e capitais, como as se-
guintes: i) ajudar o aluno a compreender me-
lhor o que deve aprender; ii) auxiliar o discente 
a igualmente melhor reter o que importa saber, 
já que, depois de anotadas, as informações ficam 
mais facilmente registadas na memória e, inclu-
sive, disponíveis, para quando forem solicitadas; 
iii) ajudar ainda o aluno a preparar os trabalhos 
a serem realizados (designadamente, com toma-
da de notas e elaboração de plano do texto); e 
iv) auxilitra também o discente a refletir melhor 
e a conseguir ser mais preciso nas suas ideias 
(Blaser & Chartrand, 2009; Chartrand, Blaser, 
& Gagnon, 2006).

Compreende-se, assim, neste quadro, a 
importância de cada professor, independente-
mente da disciplina curricular ensinada, desen-
volver um trabalho sobre a produção escrita, 
desde, inclusive, as mais tenras idades (BLA-
SER, 2009; DOLZ, 2018; GONÇALVES 
& JORGE, 2018; PEREIRA, 2019). Afinal, 
a apropriação e a construção do conhecimen-
to, pelos alunos, em todas as matérias escola-
res, exige capacidades intelectuais complexas. 
E, além disso, cada disciplina curricular tem 
também os seus géneros de texto específicos e 
que deverão evoluir do início ao fim da escola-
ridade (DOLZ & GAGNON, 2008; DOLZ, 
& SCHNEUWLY, 1997). E, de facto, e como 
tem sido então demonstrado, a capacidade de se 
saber escrever não só não se limita à aplicação de 
um conjunto de regras próprias da linguagem 

escrita como também exige que o escrevente te-
nha construído representações adequadas sobre 
os mais diversos géneros de texto. 

1.2. Os dispositivos didáticos 

Os dispositivos didáticos que têm vindo 
a ser usados para o ensino da produção escrita 
têm vindo a multiplicar-se, sobretudo, e como 
seria, naturalmente, previsível, em aulas de lín-
guas, ainda que tenha já também havido um 
progressivo e interessante aumento no núme-
ro de estudos, em aulas de ciências (ciência da 
natureza, matemática…), voltados igualmente 
para o desenvolvimento de tal capacidade, com 
o recurso a um determinado dispositivo didático 
específico (BASTOS, 2012; CARDOSO, 2016; 
GRACA, 2010; PEREIRA, 2019; PEREIRA & 
CARDOSO, 2013). No caso da nossa pesquisa 
empírica, mais à frente descrita, a sequência di-
dática foi o dispositivo escolhido. Este disposi-
tivo constitui-se como um conjunto de ativida-
des pedagógicas interligadas que conduzem os 
alunos a produzir um determinado género de 
texto (uma produção oral ou escrita) e é con-
cebido em redor de um projeto comunicativo 
significativo, negociado com a turma, (DOLZ-
-MESTRE, NOVERRAZ, & SCHNEUWLY, 
2001, SCHNEUWLY, & DOLZ, 2004). O 
objetivo último é alcançado em etapas sucessi-
vas e que se articulam entre si, em função da 
própria aprendizagem progressiva que vai sendo 
feita e tendo-se também em conta as dificulda-
des encontradas pelos alunos na construção do 
conhecimento. Há quatro principais etapas. A 
apresentação da situação de comunicação, em 
que o projeto de comunicação é apresentado aos 
alunos e com todos negociado, começando-se 
também a construir as primeiras representações 
sobre o género de texto. A produção textual 
inicial, também realizada, permite ao professor 
aceder ao que os alunos já dominam e às dificul-
dades que ainda apresentam. Os módulos, por 
sua vez, levando em conta a análise das referidas 
produções textuais iniciais, incidem, cada um, 
sobre características linguísticas, discursivas e 
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comunicativas do género de texto em estudo. 
E, finalmente, a produção textual final poderá 
constituir-se quer como um novo texto quer 
como a reescrita da produção textual inicial; e 
é através da produção textual final que avalia o 
docente as aprendizagens pelos alunos (não) efe-
tuadas. 
2. Pesquisa

2.1. O estudo

No que ao âmbito deste nosso texto diz 
respeito, o estudo que aqui apresentamos visa, 
grosso modo, analisar o impacto De uma se-
quência didática, construída por professores 
de ciências, na qualidade textual das respostas 
fundamentadas escritas pelos respetivos alunos. 
Aduza-se que estas sequências didáticas foram 
construídas no âmbito de uma específica oficina 
de formação contínua de professores, intitula-
da «A escrita nas várias disciplinas curriculares», 
de que fomos (co)formadoras, e implementada, 
no quadro do nosso pós-doutoramento,2 no se-
gundo e no terceiro períodos escolares do ano 
letivo de 2013/2014, com objetivos muito pre-
cisos, em termos de uma profícua combinação 
entre o domínio teórico e o domínio prático 
(para um maior conhecimento sobre os obje-
tivos gerais da pesquisa de pós-doutoramento, 
propriamente dita, ver GRAÇA, PEREIRA, & 
DOLZ, 2014). Esta formação foi frequentada 
por nove professores dos dois primeiros ciclos de 
escolaridade do ensino básico e pertencentes aos 
grupos de recrutamento do 1.º ciclo do Ensino 
Básico (grupo 110) e de Matemática e Ciências 
da Natureza (grupo 230). E, nesta nossa contri-
buição, ater-nos-emos ao trabalho feito nas salas 
de aulas - no âmbito da disciplina de Estudo 
do Meio - de dois dos professores-formandos: 
o professor 2 e o professor 4, de acordo com 
a nossa ordenação. Mais especificamente, apre-

2  Projeto de pós-doutoramento, com financiamen-
to da Fundação para a Ciência e a Tecnologia (SFRH/
BPD/75952/2011) e cientificamente supervisionado por 
Luísa Álvares Pereira (Universidade de Aveiro, Portugal) 
e Joaquim Dolz (Universidade de Genebra, Suíça).

sentaremos o resultado da análise das produções 
textuais iniciais (doravante, PTI2 e PTI4), feitas 
antes da implementação da sequência didática, e 
das produções textuais finais (doravante, PTF2 
e PTF4), já após a implementação da referida 
sequência didática, produzidas pelos alunos do 
2.º e do 3.º ano de escolaridade, respetivamente, 
de cada um dos professores. E se, anteriormente 
(GRAÇA, 2021), explorámos já a temática da 
progressão (DOLZ, & SCHNEUWLY, 1997; 
NONNON, & DOLZ, 2010; MARTINS, 
2017; PEREIRA, 2002), analisando textos ini-
ciais e finais de uma turma do 3.º ano e de uma 
turma do 6.º ano, de Estudo do Meio e de Ciên-
cias da Natureza, respetivamente, pretendemos, 
agora, explorar esta mesma temática com anos 
de escolaridade mais próximos (2.º e 3.º anos, 
como já referido), para analisar também os re-
sultados obtidos em tais anos de escolaridade, 
em termos da evolução dos textos discentes. E, 
com mais análises, aos textos das turmas ainda 
não analisadas, acederemos a uma visão com-
pleta dos resultados obtidos em todas as turmas 
envolvidas.

2.2. A análise 

Na análise das produções textuais iniciais 
e finais recolhidas, nas turmas já indicadas - a 
turma do Professor 2 e a turma do Professor 4 -, 
e como também já referido, adotámos o modelo 
de análise que temos já vindo a seguir (GRA-
ÇA, 2021), para que, após a análise de todos os 
textos (iniciais e finais) recolhidos no âmbito da 
pesquisa de pós-doutoramento, possa a compa-
ração a ser feita ser mais produtiva. Mais espe-
cificamente, aqui apresentaremos os resultados 
obtidos mediante a análise quer da extensão 
(número de palavras e parágrafos) quer do pla-
no do texto. E foram então estas as instruções 
de escrita do 2.º e do 3.º anos de escolaridade, 
respetivamente.
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Instrução da PTI e da PTF
Professor  
2

(17 alunos)

Explica porque é que as plantas são um 
ser vivo.

Professor  
4

(21 alunos)

Como sabes, os rios são meios aquáticos 
muito importantes para o Homem. Expli-
ca a sua importância e a sua utilidade, na 
vida do ser humano.

 E, a título meramente exemplificativo, 
apresentamos, de seguidamente, quatro das 
produções textuais elaboradas. Mais especifica-
mente, uma produção textual inicial do 2.º e do 
3.º anos; e uma produção textual final também 
do 2.º e do 3.º anos, elaboradas pelos mesmos 
discentes.

Passemos, assim, à análise do conjunto das 
versões textuais, iniciais e finais, recolhidas, de 
acordo com os parâmetros analíticos já mencio-
nados.

Extensão

Os resultados recolhidos, em relação a este 
indicador de natureza quantitativa, demonstram 
ter de facto ocorrido uma interessante evolução, 
na passagem das produções textuais iniciais às 
produções textuais finais. E esta evolução regis-
tou-se em todos os itens: i) no número médio de 
palavras (passou-se de 20 para 62, na turma do 
2.º ano; e de 41 para 92, na turma do 3.º ano); 
ii) no número de parágrafos, com um aumento, 
ainda que mínimo, na turma do 3.º ano (mais 
especificamente, de 1 para 5, na turma do 2.º 
ano; e de 1 para 6, na turma do 3.º ano); e, iii) 
no número máximo de palavras (mais especifi-
camente, de 28 para 91, na turma do 2.º ano; e 
de 58 para 135, na turma do 3.º ano), até por-
que, e como é também visível na tabela, o nú-
mero mínimo de palavras, em ambas as turmas, 
tinha de facto sido significativamente baixo. 

Tabela 1: Extensão dos textos

Prof. 2 – Alu-
nos do  2.º ano

Prof. 4 - Alunos do 
3.º ano

PTI PTF PTI PTF

Número (médio) 
de palavras

20 62 41 92

Número mínimo 
de palavras

11 38 17 67

Número máximo 
de palavras

28 91 58 135

Número (médio) 
de parágrafos

1 5 1 6

Ainda assim, não escamoteamos o facto 
de que (pelo menos) nem sempre corresponde 
tal aumento do volume textual a um efetivo in-
cremento, a nível da qualidade textual. Porém, 
a apresentação dos resultados seguintes poderá 
contribuir para se saber se se terá mesmo regis-
tado uma melhoria na referida qualidade dos 
textos.

Plano do texto

Quanto à análise do plano do texto – no 
que se refere à designada organização do conte-
údo temático –, a mesma foi feita com base na 
teoria do funcionamento dos discursos proposta 
por Bronckart (1997) e da teoria da organização 
sequencial concebida por Adam (1992), no à ar-
gumentação se refere, mediante o preenchimen-
to de uma grelha com um determinado conjun-
to de parâmetros analíticos. Note-se também 
que, como se constatara logo na primeira ses-
são de formação docente contínua, ainda que 
os professores-formandos tivessem já solicita-
do, aos respetivos alunos, a escrita de um texto 
pertencente ao género de texto «resposta fun-
damentada», nenhum dos dois docentes tinha 
já de facto ensinado a escrever um texto de tal 
género. Ainda assim, e apesar de desde o início 
reconhecermos não ser o plano apresentado na 
tabela nem o plano mínimo nem o plano indis-
pensável, consideramos que uma sua análise se 
constituirá como um importante elemento para 
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Imagem 1: Produção textual inicial do aluno 1 do 2.º ano

Imagem 2: Produção textual final do aluno 1 do 2.º ano
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Imagem 3: Produção textual inicial do aluno 1 do 3.º ano

Imagem 4: Produção textual final do aluno 1 do 3.º ano
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a comparação entre as produções textuais. Porém, uma descrição (mais) minuciosa do género de 
texto selecionado – a resposta fundamentada – será ainda, para outras nossas contribuições, apre-
sentada.

Tabela 2: Plano dos textos

Prof. 2 – Alu-
nos do  2.º 

ano

(17 alunos)

Prof. 4 - Alunos do 3.º ano

(21 alunos)

PTI PTF PTI PTF

N.º  N.º N.º  N.º

Introdução 

(apresenta-
ção do tema)

Textos sem introdução 13 18

Textos com referência 
inicial ao tópico, sem 
uma opinião

4 14 3 13

Textos com referência 
inicial ao tópico, com 
uma opinião

3 8

Desenvolvi-
mento

Textos sem argumen-
tos
Textos com argumen-
tos amalgamados com 
a apresentação do 
tema

15 17

Textos com um argu-
mento
Textos com dois argu-
mentos

5 4

Textos com três ou 
mais argumentos

12 17 17 21

Conclusão Textos sem conclusão 15 1 17

Textos com referên-
cia final ao tópico sem 
uma opinião conclusi-
va

2 13 15

Textos com uma refe-
rência final ao tópico e 
com uma opinião con-
clusiva

3 3 6

Quanto à introdução, nos textos iniciais 
da turma do 2.º ano, é particularmente signifi-
cativo o facto de 13 (em 17) alunos terem escrito 
um texto sem uma introdução, sendo que ape-
nas 4 fizeram uma referência inicial ao tópico, 
mas sem apresentar uma opinião. Por sua vez, 
nos textos finais, há já 14 alunos que escrevem 
uma introdução, fazendo a referida introdução 
ao tópico, sendo que 3 não só fizeram tal men-
ção como avançaram já uma sua opinião. Os 

resultados obtidos com a turma do 3.º ano vão 
no mesmo sentido: 18 textos sem uma introdu-
ção e 3 textos com uma menção ao tópico, no 
que se refere aos textos iniciais; mas, nos textos 
finais, há também já 13 alunos com a menção 
ao tópico, na introdução, e 8, dando já também 
a sua opinião.

A evolução registada, a nível do desen-
volvimento do texto é também muito evidente. 
Quanto à turma do 2.º ano, ainda que todos 
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no que à produção escrita diz particular respei-
to, já que sobre esta capacidade nos debruçámos 
nesta nossa contribuição, a verdade é que apren-
der a escrever assoma, igualmente, como uma 
necessidade fundamental, também devido às ex-
pectativas cada vez mais elevadas colocadas pela 
própria sociedade, no que se refere ao seu domí-
nio. Afinal, esta capacidade exerce um indiscutí-
vel impacto em todas as disciplinas curriculares, 
até porque a maioria tende ainda a recorrer à 
produção escrita para avaliar as aprendizagens 
discentes. Por outro lado, a função epistémi-
ca da escrita confere-lhe ainda uma relevância 
maior, tornando-a numa ferramenta cognitiva 
fundamental. Daí, portanto, a importância e a 
necessidade de não ser esta capacidade relegada 
tão-só para a disciplina de língua portuguesa. E 
foi precisamente tal que aconteceu na pesqui-
sa empírica nesta nossa contribuição descrita, e 
em que se mobilizou uma ferramenta didática 
de contornos muito particulares: a sequência 
didática, como também já vimos. E, de facto, e 
ainda que outras análises se sigam, os resultados 
não deixam de demonstrar a maior qualidade 
das produções textuais finais, se em compara-
ção com as produções textuais iniciais, após a 
implementação da referida sequência didática, 
criada por professores-formandos de uma for-
mação docente contínua de contornos muito 
específicos. Perante esta evolução, acreditamos 
de facto que a estrutura interna da própria se-
quência didática, a implicar uma sequência de 
várias atividades concebidas em torno de um 
determinado género de texto, terá decisivamen-
te contribuído para uma consecução tão bem 
conseguida do objetivo geral, traduzido em cada 
uma das produções textuais finais. No entanto, 
e se recuperarmos o feedback dado pelos pró-
prios professores das respetivas turmas, a evo-
lução registou-se a muitos mais níveis; a saber, 
e mais especificamente, no que às capacidades 
discentes diz respeito: i) maior conhecimento 
das etapas do processo de descoberta ativa de 
um texto; ii) incremento da reflexão sobre a lin-
guagem e as suas regularidades; iii) desenvolvi-

os alunos tenham de facto escrito textos iniciais 
com argumentos, 15 (em 17, relembramos) 
apresentaram os argumentos amalgamados com 
a apresentação do tema; e, na turma do 3.º ano, 
foram já 17 os alunos que fizeram tal amálgama, 
nos textos iniciais. Amálgama esta que não ocor-
re em nenhum dos textos finais de ambas as tur-
mas. Relativamente ao número de argumentos 
nos textos iniciais, 5 e 4 alunos, respetivamente, 
no 2.º e no 3.º anos, usaram dois argumentos; e 
12 e 17, também respetivamente, usaram 3 ou 
mais argumentos. Já nos textos finais, a totalida-
de dos alunos, em ambas as turmas, usou, nos 
seus textos, 3 ou mais argumentos. Ora, se, nas 
produções textuais iniciais, a maioria dos alunos 
usou já 3 ou  mais argumentos, a mais interes-
sante evolução registar-se-á, na nossa opinião, 
no facto de que, no texto final, já não surgem os 
argumentos apresentados de forma amalgamada 
com a apresentação do tema (ou, inclusive, com 
a conclusão).

No que diz respeito à conclusão, se a maio-
ria dos alunos não elabora um texto inicial com 
uma conclusão, em ambas as turmas, o mesmo 
já não acontece, com a escrita dos textos finais. 
Muito pelo contrário. Todos os alunos produ-
zem textos finais com uma conclusão, optando 
ou por uma conclusão com uma referência final 
ao tópico sem uma opinião conclusiva ou por 
uma conclusão com uma referência final ao tó-
pico e com uma opinião conclusiva.

E se análises detalhadas poderão ainda 
ser feitas, consideramos que os resultados que 
acabámos de apresentar não deixam de ser já 
deveras reveladores da evolução registada, e tão 
necessária, em termos do impacto de uma sequ-
ência didática na produção escrita de uma res-
posta fundamentada em aulas de ciências.
3. Conclusão

O desenvolvimento da literacia desde 
cedo é de facto uma necessidade não só relevante 
como cada vez mais urgente, dadas as enormes 
exigências quer na escola quer na sociedade. E, 
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mento da compreensão dos mecanismos de es-
crita; e iv) desenvolvimento de conhecimentos 
e de capacidades transferíveis para a escrita de 
textos de diversas disciplinas curriculares. E se, 
em tão reduzido espaço de tempo, foi já possí-
vel observar uma tão interessante evolução, não 
nos deixamos de interrogar sobre a extensão da 
evolução na produção escrita, se, nomeadamen-
te, um trabalho por mais tempo fosse realizado 
com os alunos e se fossem também os próprios 
trabalhos desta natureza mais frequentes nas sa-
las de aula de um maior número de disciplinas 
curriculares. Afinal, o sucesso dos alunos na es-
cola (e não só, na verdade) é o objetivo maior 
do trabalho de cada professor. E uma aprendiza-
gem solidamente construída da produção escri-
ta sem dúvida contribuirá de forma significativa 
para tal. 
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